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A CONSTITUICAO DOS SABERES ESCOLARES NA EDUCACAO BASICA

RESUMO

A Escola, entendida como uma instituicdo social, responsabiliza-se em contribuir com a
educacdo de homens e mulheres, criancas, jovens ou adultos. Sua educacio se diferencia da
familiar, da sindical, da partidaria, da religiosa etc., podendo, talvez até devendo, refletir e
interagir com essas modalidades educacionais, sem perder de vista o que lhe € especifico, ou
seja, favorecer seus sujeitos numa reflexdo sistematizada, periédica, paulatina e continua
acerca dos conhecimentos produzidos pela humanidade de forma a procurar superar a
aleatoriedade, o acaso, o senso-comum nas aprendizagens. Diferentes elementos pedagdgicos
vao procurar materializar essa responsabilidade, sendo o curriculo um deles. Este, mantendo
intersecdo com os demais elementos, constitui os saberes escolares, fazendo uma selecio
cultural e configurando-os como uma cultura escolar, devido as suas caracteristicas
peculiares. Essa configuracdo, ao longo do tempo, passou a ter uma forga tdo grande,
principalmente em tempos modernos, que, além de selecionar elementos da cultura, passou a
colaborar com a elaboracgdo desta. Aproximando-nos dos fundamentos da abordagem dialética
materialista-histdrica e realizando andlise de contetido do tipo categorial por teméticas, vimos
que a constituicdo dos saberes escolares se d4 num movimento de autonomia relativa diante
da influéncia reprodutora dos fatores sociais mais amplos; portanto, dela ndo se isola, numa
produ¢do meramente singular e tinica. Inserindo-se entre os que investigam essa constituicao
dos saberes escolares, pelo olhar da Sociologia Critica do Curriculo, a presente Tese de
Doutorado apresenta-se como processo e produto de pesquisa qualitativa realizada na
literatura e no campo, em documentos e entrevistas com dois professores de quatro diferentes
disciplinas curriculares, Educacio Fisica, Arte, Lingua Portuguesa e Matemadtica, os quais
pertenciam a Escolas da Rede Municipal de Ensino do Recife. Vimos que as disciplinas
escolares aqui investigadas vivem, em suas particularidades, um processo continuo e
contraditério por legitimagdo pedagdgica, em torno da isonomia curricular. Na generalidade
do curriculo, percebemos os elementos que orientam diferentes disciplinas no cumprimento e
conquista das atribuicdes e possibilidades pedagégicas. Na totalidade curricular, constatamos
que elas se estabelecem em meio a relagdes de tensdes reciprocas, buscando reconhecimento e
se fazendo reconhecer frente aos sujeitos e instincias pedagdgicos da politica curricular. Foi

nesse processo que observamos a existéncia de mais ambigiiidades, davidas e conflitos do que



certezas na constituicdo dos saberes escolares, tanto nas disciplinas entendidas como
secunddrias, como Educacdo Fisica e Arte, como nas disciplinas consideradas de maior
prestigio, como Lingua Portuguesa e Matemadtica. As ambigiiidades, ddvidas e conflitos
dizem respeito a estrutura¢do do curriculo escolar da educacio bésica. O curriculo, entéo, é
tanto objeto de apropriacio e assimilacdo privada e individual, social e coletiva do
conhecimento acumulado na histéria da humanidade quanto expressdo da forca de trabalho,
do caréter produtivo dessa humanidade. Sendo assim, € necessario superarmos, cada vez mais,
os curriculos prescritivos normativo-racionalistas, e construirmos um curriculo emancipatério,
que reconhece, propicia e solicita o potencial produtor dos sujeitos educacionais. E urgente
procurarmos e viabilizarmos os caminhos e as condi¢des para a materializagdo de curriculos

criticos, dindmico-dialégicos e de abordagem socioldgica da cultura escolar.

PALAVRAS-CHAVE:

Escola; Curriculo, Disciplinas Curriculares; Saberes Escolares; Cultura Escolar.



THE SCHOOL KNOWLEDGES CONSTITUTION IN BASIC EDUCATION

ABSTRACT

School, understood as a social institution, is responsible for contributing with men, women,
children, youth or adult education. Its education differentiates from the familiar, union, party,
religious ones, etc., could or ought to reflect and interact with these educational modalities,
without losing sight of what is specific to it, or be, favor its subjects in a systematized,
periodic, slow and continuous reflection concerning knowledges produced by the mankind in
its trial to overcome the randomness, the chance, the common sense in apprenticeship.
Different pedagogical elements try to materialize this responsibility, one of which is the
curriculum. This, keeping intersection with the rest elements, constitutes the school
knowledges, making a cultural selection and configuring them as a school culture, due to their
peculiar characteristics. This configuration along time started to show so big force, mostly in
modern times, which besides selecting culture elements proceeded collaborating with its
elaboration. Approaching us to the dialectic materialist-historical boarding foundations and
accomplishing type categorial content analysis for thematic, we observed that the school
knowledges constitution occurs in an relative autonomy action before wider social factors
reproducer influence; thence, it doesn't withdraw, resulting in a merely singular and only
production. This Doctorate Thesis, inserted among the ones who investigate this school
knowledges constitution, under the Curriculum Critical Sociology look, is presented as a
qualitative research process and product performed in the literature and in the field, besides
documents and interviews with two teachers of four different curricular disciplines, Physical
Education, Art, Portuguese Language and Mathematics, who belonged to Schools from the
Municipal Teaching Net in Recife. We realize that the school here investigated disciplines
develop, in their particularities, a continuous and contradictory process which aims a
pedagogical legitimation, around the curricular isonomy. In the curriculum generality, we
perceive the elements that guide different disciplines in the attributions and pedagogical
possibilities accomplishment and conquest. In the curricular totality, we verify that they
establish amid reciprocal tension relations, seeking recognition and making itself recognize
front to the curricular politics subjects and pedagogical instances. In this process we observed
the existence of more ambiguities, doubts and conflicts than certainties in the school
knowledges constitution, so much in the understood disciplines like secondary, as Physical

Education and Art, as in the disciplines considered of larger prestige, as Portuguese Language



and Mathematics. The ambiguities, doubts and conflicts concern the school basic education
curriculum structuration. The Curriculum is then so much an object of private and individual
appropriation and assimilation, social and collective knowledge accumulated in the
humanity's history as manpower expression of this humanity productive character. Being thus,
it is necessary to overcome more and more the prescritive normative-rationalists curricula and
assemble an emancipated curriculum, which recognizes, propitiates and solicits the
educational subjects potential producer. It is urgent to search and allow the ways and
conditions for the materialization of critical, dynamic-dialogic and school culture sociological

approaching curricula.

KEYWORDS:

School; Curriculum, School Knowledges; School Culture; Curricular Disciplines.



LA CONSTITUTION DES SAVOIRS SCOLAIRES A L’ECOLE PRIMAIRE ET A
L°’ECOLE SECONDAIRE

RESUME

L’école, entendue comme institution sociale, prend sur soi la responsabilité de contribuer a
I"education des hommes, des femmes, des enfants, des jeunes ou des adultes. Le caractere de
1"éducation qu’elle propose se distingue de celui offert dans les milieux familiaux, syndicaux,
politiques ou religieux, etc., pouvant, voire devant réfléchir et interagir avec ces autres
modalités éducationnelles, sans pour autant perdre de vue ce qui lui est spécifique, c'est-a-dire
encourager ses protagonistes a une refléxion systématique, périodique, cadencée et continue a
I'égard des connaissances produites par 1’humanité, de fagon a rendre possible le dépassement
du caractere aléatoire, du hasard et du sens commun dans 1“apprentissage. Différents éléments
pédagogiques seront en oeuvre, ayant comme but la matérialisation de cette responsabilité, les
programmes en €tant un parmi d’autres. Ceux-ci, tout en maintenant |l intersection avec les
autres éléments, constituent les savoirs scolaires, opérant une sélection culturelle en les
configurant en tant que culture scolaire, grice a ses caractéristiques singulieres. Cette
configuration a acquis progressivement une force telle, principalement a I'époque actuelle,
qu’en plus de sélectionner des éléments culturels, elle collabore a leur propre élaboration. En
abordant les fondements de 1“approche dialectique materialiste historique et en réalisant des
analyses de contenu d’ordre catégorielle selon différentes thématiques, nous avons constaté
que la formation des savoirs scolaires surgit dans un mouvement d autonomie relative face a
I"influence reproductrice de facteurs sociaux plus amples, ne s’isolant donc pas a l'image
d’une production sommairement singuliere et unique. En se placant parmi celles qui
entreprennent des recherches sur la constitution des savoirs scolaires, sous le prisme de la
Sociologie Critique des Programmes, la présente These de Doctorat s’énonce comme un
processus et comme produit de la recherche qualitative réalisée dans la litérature et sur le
terrain, tenant compte de documents et de la tecchnique de I’entretien effectuées avec deux
enseignants travaillant dans des Ecoles du Réseau Municipal d Enseignement de Recife, dans
quatre différentes disciplines du programme : Education Physique, Arts, Langue Portugaise et
Mathématiques. Nous nous sommes apergus que les disciplines scolaires examinées subissent,
dans leur spécificité, un processus continu et contradictoire en vue de leur légitimation
pédagogique, dans le cadre de 1"équivalence des programmes. Dans I“aspect général des

programmes, nous avons repéré les éléments qui guident les différentes disciplines dans la



mise en oeuvre et 1’accomplissement des attributions et des possibilités pédagogiques.
L’ensemble des programmes nous a permis de constater la mise en place de rapports tendus et
réciproques entre ces différentes disciplines, ayant comme objectif de se faire reconnaitre vis-
a-vis des protagonistes et des instances pédagogiques responsables de la politique concernant
les programmes. Pendant le déroulement de ce processus, nous avons plutdt observé la
présence d ambiguités, de doutes et de conflits, a défaut de certitudes sur la constitution des
savoirs scolaires, ceci aussi bien dans les disciplines entendues comme secondaires, telles que
1’Education Physiqueou les Arts, que dans les disciplines auxquelles 1°on accorde plus de
prestige, comme la Langue Portugaise ou les Mathématiques. Les ambiguités, les doutes et les
conflits concernent la structuration du programme scolaire a 1’école primaire et a 1°école
secondaire. Le programme est donc, d'une part, 1’objet d appropriation et d’assimilation
personnelle et individuelle, sociale et collective des connaissances acquises tout au long de
I"histoire de 1’humanité, et, d“autre part, apparait aussi comme 1’expression de la force de
travail, du caractere productif de cette humanité. Cela étant, il est nécessaire de dépasser
toujours plus les programmes prescriptifs, normatifs et rationalistes, pour contruire un
programme émancipateur qui reconnaisse, encourage et requicre les capacités potentielles de
production des protagonistes du domaine éducatif. Il est impératif de les chercher et de rendre
viables les voies et les conditions de matérialisation de programmes critiques, dynamiques,

axés sur le dialogue et sur une approche sociologique de la culture scolaire.

MOTS-CLES :

Ecole; Programme, Savoirs Scolaires; Culture Scolaire; Disciplines du Programme.
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INTRODUCAO: OBJETO DE ESTUDO E METODOLOGIA DE PESQUISA

DEFININDO O OBJETO DE ESTUDO

O objeto de estudo dessa pesquisa é, em certa medida, uma continuidade do Mestrado
em Educacdo, realizado na Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), entre 1996 e 1999,
que, por via de um estudo de caso de tipo etnografico, fazendo uso de entrevistas, seminarios
e observacdes, investigou os critérios de constituicdo dos saberes escolares do componente
curricular Educac@o Fisica, em uma escola do ensino fundamental e médio da Rede Publica
Estadual de Pernambuco’.

No Doutorado, essa problemdtica de investigacdo se reestrutura e, partindo dos
estudos e experiéncias especificas de uma disciplina, amplia seu olhar para a dinamica
curricular de uma forma geral. Essa reestruturacdo vem sendo construida a partir de nossa
atuacdo na formacéo de professores, tanto no nivel da formacao inicial (graduacio), quanto da
formacdo continuada, seja esta tltima em cursos de pds-graduagdo ou mesmo na formagdo em
servigo de professores de Redes publicas de ensino municipais e estaduais. A vivéncia com a
formacdo de professores tem-nos colocado em contato com sujeitos que, reiteradamente,
questionam a constituicdo dos saberes escolares, levando-nos a perceber que esta, em distintas
disciplinas, apresenta-se diferentemente no curriculo da escola de educacio bésica, ou seja, os
saberes escolares ndo sdo constituidos da mesma forma entre as varias disciplinas do
curriculo.

No caso da Educacao Fisica, hd uma constante reclamacdo a esse respeito, chegando
até a duvidar-se da presenga de alguma forma de estruturagdo de seus saberes escolares, o que
leva a se configurar como um dos motivos para sua situacdo marginalizada no curriculo
escolar e para sua luta por uma isonomia curricular. No entanto, pensamos, mesmo
reconhecendo as particularidades disciplinares, que tais reclamacdes ndo sio exclusividade de
uma ou outra disciplina e sim dizem respeito as polémicas em torno da constituicio dos

saberes escolares no curriculo da escola de educacdo basica como um todo.

"' A dissertacdo intitulada “A Educagdo Fisica como componente curricular..? Isso é Histéria: uma reflexdo
acerca do saber e do fazer”, foi realizada sob a orientacéio da Dra. Celi Taffarel, hoje professora da Faculdade de
Educagdo da UFBA.



24

O curriculo, historicamente e em especial na histéria mais recente, vem se
configurando de diferentes formas. Vdrias sdo as compreensdes acerca desse curriculo, tanto
no que concerne as suas teorizacdes € conceitos, quanto as suas maneiras de organizagdo e
também as suas formas de materializacdo na pratica pedagdgica, ou seja, as praticas
curriculares.

Hoje, entre essas formas e compreensdes, o campo da teoria e praticas curriculares
vem discutindo a estruturacdo do curriculo escolar, procurando superar um tratamento
técnico-linear a questdo em foco e tecendo fortes criticas a sua forma tradicional de
organizagdo, ou seja, a seriagdo. Novas possibilidades de organizacdo dos curriculos se
apresentam, como, por exemplo, os ciclos de aprendizagem.

Os saberes escolares sdo constituidos em fungdo de sua forma de estruturagio nesses
curriculos, levando as diferentes disciplinas orientacdes que as compreendem de maneiras
diferenciadas ou mesmo s@o apreendidas distintamente, chegando a privilegiar e valorizar
determinados conhecimentos e disciplinas em contrapartida a secundarizagio e detrimento de
outros(as).

Verifica-se que em algumas disciplinas curriculares, como Lingua Portuguesa e
Matematica, os saberes escolares especificos sdo sistematizados’, ao longo do tempo e do
espaco escolar, de uma forma. Por outro lado, em disciplinas, como Educagdo Fisica e Arte,
os saberes escolares parecem ndo possuir a mesma sistematizagao.

Percebendo que as disciplinas vém se organizando diferentemente nos curriculos
escolares e que existem algumas que s@o consideradas mais importantes que outras,
perguntamos se estas “menos importantes” sé conquistariam legitimidade quando ocupassem
o mesmo status no curriculo escolar das outras consideradas “mais importantes”, e, em
especial, se realizassem uma seriag@o de seus saberes?

Algumas disciplinas ndo possuem uma organizacdo de contetidos feita de maneira
seriada, assim como as mais tradicionais’. Seria a conquista por uma organizacdo seriada dos
contedidos de ensino algo que lhe conferiria um melhor reconhecimento pedagdgico? Ou é
possivel estruturar os conteidos no tempo escolar com outra forma de organizagdo curricular,

por exemplo, num curriculo organizado por ciclos de aprendizagem?

2 Para entender o termo, tomamos como suporte a compreensio de sistematizado como um dos elementos que
compdem, junto com a sele¢@o e a organizacio, o trato com o conhecimento, objetivando juntos a “organizacio
do tempo e do espago pedagdgicos necessdrios para aprender” presente numa dindmica curricular e
correspondendo “a necessidade de criar as condi¢des para que se déem a assimilacdo e a transmissdo do saber
escolar”; a sistematizacdo, portanto, focaliza a estruturacdo logica e metodolégica do conhecimento
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 30).

* O termo usado ndo nos remete 2 teoria ou tendéncia pedagdgica tradicionalista e sim é aplicado 2 tradigo
escolar, como algo que vem de longa data.
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Quando nos perguntamos sobre os saberes escolares, queremos investigar os limites
existentes e os avangos conquistados no que concerne a estruturacio logica e metodoldgica
destes, em perspectivas que se propdem superar o tratamento tradicional, técnico-linear,
etapista de organizacdo do conhecimento’, ou seja, na superacio da seriacio.

Assim, a definicdo de nosso objeto de estudo se encontra nas vdrias criticas,
antagonismos e conflitos evidenciados no curriculo da escola de educagdo basica. Sendo
assim, propusemos-nos a analisar alguns aspectos: como diferentes teorias, praticas
curriculares abordam a questdo da constituicdo dos saberes escolares? Como sdo
selecionados, organizados e sistematizados os saberes escolares no tempo e espaco escolares?
Como e com que fundamentos sdo constituidos os saberes escolares de diferentes disciplinas
no curriculo? Que lugar ocupam as diferentes disciplinas no curriculo escolar?

Para dar conta destas questdes, definimos o objeto de estudo de forma a inseri-lo no
campo da Nova Sociologia da Educacdo, mais especificamente no &mbito da Teoria, Historia
e Politica do Curriculo e das Disciplinas Curriculares.

Objetivamos, nesse estudo, num sentido mais amplo, compreender como se
constituem os saberes escolares na generalidade e totalidade do curriculo da escola de
educacdo basica e nas particularidades de algumas disciplinas curriculares, uma vez que
parecem existir mais ambigiiidades, duvidas e conflitos do que certezas na constituicdo desses
saberes. Isso se verifica ndo apenas nas disciplinas entendidas como secundérias, mas também
naquelas consideradas de maior prestigio.

Num sentido mais especifico, objetivamos reconhecer como e com que fundamentos a
constitui¢do aparecia na politica curricular do l6cus de investigagdo, tanto nas elaboragdes e
acoes da gestdo central da Secretaria de Educacdo Municipal, quanto na pratica pedagogica do

professor para a gestdo da sala de aula.

DELINEANDO A TRAJETORIA DE INVESTIGACAO

Inspirando-nos, inicialmente, em Minayo (1996) passemos a refletir e descrever sobre
nossas decisdes, opcdes e fundamentos no delineamento da trajetéria de investigagdo.

Pensamos que tais reflexdes ndo se devem aliar as ingénuas compreensdes, alertadas pela

* A esse respeito é importante consultar Arroyo (1999), Kramer (1999), Moreira (2000a e 2000b), GAME (2000)
e Mazoni (2001).
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autora, que entendem a metodologia da pesquisa, por vezes, Como uma magia ou mesmo uma
alquimia, diante das quais os pesquisadores ora hesitam, ora sucumbem.

Assim, evidenciamos a Teoria do Conhecimento que deu suporte as nossas decisdes
metodoldgicas, apresentando os fundamentos de nossas opg¢des. No caso desse estudo,
procuramos estabelecer um caminho do pensamento que se aproximasse da abordagem
dialética na pesquisa educacional, especificamente das teorias do materialismo histérico-

dialético.

Fundamentos de nossas opgoes de pesquisa: abordagem dialética materialista-historica

Mesmo que Karl Marx ndo se tenha voltado especificamente para o desenvolvimento
de uma sistematizacdo do método cientifico, seus estudos filoséficos e econdmicos propiciam
o reconhecimento, pelo menos, em linhas gerais, de seus fundamentos. Dentre os varios
estudos de Marx, tomamos trés obras como referéncias centrais para o reconhecimento dos
fundamentos tedricos do método na abordagem dialética materialista-histérica: as Teses sobre
Feuerbach (MARX, 1998); A Ideologia Alemda (MARX e ENGELS, 1998) e Introducdo a
Critica da Economia Politica (MARX, 1983).

As Teses sobre Feuerbach foram escritas por Marx em 1845 na intencdo de refletir
sua prépria posicdo acerca do materialismo histérico, ndo tendo a pretensdo de publica-las. No
entanto, em 1888, Engels publicou esse texto, fazendo pequenas modificagdes com o objetivo
de esclarecer algumas idéias deste escrito. Nestas Teses Marx procurou demonstrar a
insuficiéncia do materialismo de Feuerbach e em geral da Filosofia Idealista da época,
criticando o cardter contemplativo e de passividade da atividade humana e defendendo uma
visdo pritica e revoluciondria desta ultima diante da compreensdo e transformacdo da
realidade.

A Ideologia Alemd € redigida por Marx e Engels. Segundo Gorender (1998), iniciada
também em 1845, mas s6 concluida em 1846, vindo a ser publicada pela primeira vez apenas
em 1933, tendo ficado “abandonada prazerosamente a critica roedora dos ratos”. Ambos
fizeram “um balanco de suas prdprias consciéncias filoséficas, onde a ruptura com Feuerbach,
por certo, ocupa o lugar mais importante” (GIANNOTTI, 1996, p. 12). Nesta obra, os autores
apresentaram os fundamentos da concepg¢do materialista histérica, com base na transicdo do

socialismo utdpico ao socialismo cientifico.



27

A Introducdo a Critica da Economia Politica é escrita por Marx em 1857, tendo sido
publicada somente em 1903. Este texto foi escrito, segundo o préprio Marx, como um esbogo,
ndo intencionando sua publicacdo. Tem nitida inspiragdo no texto Esboco a Critica da
Economia Politica, publicado por Engels em 1844, com o qual Marx ficou fascinado,
qualificando-o como algo genial. E nesse texto que o autor explica de maneira mais
sistematizada seu método de investigacdo. Por ele iniciaremos nossa fundamentagdo acerca da
abordagem dialética materialista-histdrica, opcdo de nosso estudo. Mas antes retomemos, de
forma breve, uma discussdo conceitual sobre essa perspectiva cientifica e filoséfica e sua
atualidade.

Coggiola (1996), analisando a vigéncia do marxismo nos dias de hoje (na época em
que escreveu — final da década de 1990), em contraposicio ao antncio da morte do marxismo
no fim da década de 1980, em virtude da Crise vivida no Leste Europeu, principalmente com
a extingdo da URSS (Unido da Republica Socialista Soviética), alerta-nos para algumas
interpretacdes que realizam a cisdo entre teoria e programa politico do marxismo (dialética
materialista-histérica), interpretacdes estas consideradas, por este autor, como
metodologicamente incorretas.

Pensando que ndo se pode, de fato, fazer a cisdo entre teoria e programa politico na
dialética materialista-histdrica, arriscamo-nos a apresentar uma analise que também pode ser
compreendida como cisdo, mas que pensamos ser bem oportuna para se compreender a
abordagem dialética na sua vertente materialista-histdrica.

Segundo Bottomore (1997) o Materialismo Dialético tem sido considerado como a
Filosofia do Marxismo, enquanto o Materialismo Histérico € visto como a Ciéncia Marxista.
Para este autor, a expressdo Materialismo Dialético foi provavelmente usada pela primeira vez
por Plekhanov em 1891, constituindo-se pelo cruzamento e a unido de duas filosofias
burguesas: o materialismo mecanicista da Revolug@o Cientifica e do Iluminismo e a dialética

idealista de Hegel.

A combinagdo do materialismo com a dialética modifica ambos. Bem
compreendido, o materialismo do materialismo dialético ndo €, como seu
ancestral tradicional, reducionista. Nao reduz as idéias a matéria, afirmando
a sua identidade final. Sustenta, dialeticamente, que o material e o ideal sdo
diferentes, na realidade opostos, mas existem dentro de uma unidade na
qual o material é basico ou primordial (BOTTOMORE, 1997, p. 259).

O novo materialismo se desentranha da critica ao materialismo de
Feuerbach, cuja influéncia foi decisiva para que Marx e Engels dessem o
passo da superacdo radical da filosofia hegeliana (GORENDER, 1998, p.
XXXV).
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O Materialismo Historico

designa uma visdo do desenrolar da histéria que procura a causa final e a
grande forca motriz de todos os acontecimentos histéricos importantes no
desenvolvimento econdmico da sociedade, nas transformacdes dos modos
de producdo e de troca, na conseqiiente divisdo da sociedade em classes
distintas e na luta entre essas classes (ENGELS, 1892 apud BOTTOMORE,
1997, p. 260).

O método investigativo da dialética materialista-historica

Criticando a economia politica do século XVII, Marx, em 1857, passa a expor, com
maior sistematizacdo, seu método de investigacdo. Para ele, os economistas desta época nio
usaram um método correto, pois partiam da aparéncia imediata do real, de uma totalidade
viva, tais como populacdo, Estado, Nagdo..., o que os levava a uma visao caética do todo e a
conceitos simplistas e abstratos desta realidade.

Marx (1983, p. 218) percebeu, nesse procedimento, um equivoco, ao constatar

...que a populagdo € uma abstracdo se desprezarmos, por exemplo, as
classes de que se compde. Por seu lado, essas classes sdo uma palavra oca
se ignorarmos os elementos em que repousam, por exemplo o trabalho
assalariado, o capital, etc. O capital, por exemplo, sem o trabalho
assalariado, sem o valor, sem o dinheiro, sem o preco, etc., ndo é nada.

Embora a populagio seja a base e o sujeito do ato social de produgdo como um todo,
como observou Marx (1983), esta s6 o € na aparéncia, pois ndo pode ser apreendida como
algo homogéneo, mas decomposta nas classes sociais em que se assenta.

Marx (1983, p. 218) defendeu, como um método cientifico correto, um outro
procedimento, a partir do momento em que alguns fatores isolados tornam-se mais ou menos
fixados e teoricamente formulados, surgem sistemas econdmicos que, partindo de nogdes
simples tais como o trabalho, a divisdo do trabalho, a necessidade, o valor de troca, elevam-se
até ao Estado, as trocas internacionais e ao mercado mundial. Neste procedimento “o concreto
é concreto por ser a sintese de multiplas determinacdes, logo unidade da diversidade”.

Com este método, Marx partiu do reconhecimento de categorias mais simples, que
compdem a realidade social e econdmica, para poder chegar posteriormente a totalidade,

como € o caso da populagdo, do Estado. Desta forma ndo faria uma representacio cadtica do
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todo, mas uma expressdo da totalidade de determinagdes e relagdes, quer dizer, ao invés do
concreto ser tomado na forma em que se apresenta ao observador, deve ser decomposto
através da anélise, chegando a conceitos mais simples; em seguida, as partes antes analisadas,
devem ser, de forma gradual, integradas até novamente se chegar ao concreto.

Entretanto, o0 método elaborado por Marx (1983) ndo se apresenta como o processo de
criacdo do real, “o método que consiste em elevar-se do abstrato ao concreto € para o
pensamento precisamente a maneira de se apropriar do concreto, de o reproduzir como
concreto espiritual. Mas este ndo ¢ de modo nenhum o processo de gé€nese do préprio

concreto”.

A totalidade concreta enquanto totalidade-de-pensamento, enquanto
concreto-pensamento, € de fato um produto do pensamento, da atividade de
conceber; ele ndo € pois de forma alguma o produto do conceito que

N

engendra a si proprio, que pensa exterior e superiormente a observagio
imediata e a representacdo, mas um produto da elaboragdo de conceitos a
partir da observacdo imediata e da representagdo. O todo, na forma em que
aparece no espirito como todo de pensamento, ¢ um produto do cérebro
pensante, que se apropria do mundo do tnico modo que lhe € possivel [...].
Antes como depois, o objeto real conserva sua independéncia fora do
espirito [...] (MARX, 1983, p. 219).

Mesmo que o concreto € o sujeito se apresentem como instancias autonomas em
relacdo ao pensamento, estes t€ém uma autonomia relativa, pois ambos estdo a mercé€ da
intervengdo deste sujeito na realidade, uma vez que o processo de conhecimento do sujeito,
da-se, de um modo geral, no processo da prdxis humana e, portanto, em meio ao processo de
transformacdo do sujeito real, do objeto do pensamento, e do sujeito que conhece, ou seja, o
sujeito que conhece o real na agfo, transforma o real e se transforma na medida em que o
conhece.

Desta forma Marx e Engels nos levam a compreender que o homem, ao transformar a
natureza, transforma-se a si mesmo. E € esta compreensdo, uma compreensdo da atividade
pratica do homem, que os levou a fazer criticas ferrenhas e até ir6nicas a Filosofia Idealista
alema a ponto de chama-la de charlatanice filoséfica (MARX e ENGELS, 1998).

Na Ideologia Alemd, ja em 1845, Marx e Engels (1998), opondo-se a filosofia dos
jovens-hegelianos, afirmaram que suas premissas ndo partiam de bases arbitrarias nem de
dogmas e sim de bases reais que s6 podem ser abstraidas na imaginacdo. Suas premissas “sao
os individuos reais, sua acdo e suas condicdes materiais de existéncia, tanto as que eles ja

encontraram prontas, como aquelas engendradas de sua prépria acio”.
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O Materialismo Histérico parte dos homens verdadeiramente ativos, segundo o
processo real de suas relagdes sociais, sendo a primeira condi¢do da histéria humana, a sua
prépria existéncia. E partindo deste principio que seus autores diferenciaram o Homem dos
demais animais, afirmando que é através do trabalho que os primeiros se distinguem dos

segundo.

Pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religido e
por tudo o que se queira. Mas eles préprios comecam a se distinguir dos
animais logo que comegam a produzir seus meios de existéncia [...]. Ao
produzirem seus meios de existéncia, os homens produzem sua prépria vida
material (MARX e ENGELS, 1998, p. 10-11).

Apo6s percorrer a histéria dos modos de producdo pré-capitalista, Marx e Engels
explicaram como o trabalho, enquanto atividade pritica do homem, estd intimamente ligado
as relagdes de producdo, e como, chegando na sua forma capitalista, o trabalho tornou-se
alheio aos préprios individuos.

Na forma capitalista (na grande industria) de relagdes de trabalho as condigdes de
existéncia se reduziram a duas: 1- a propriedade privada (trabalho acumulado) e 2- a forca de
trabalho (trabalho real). As relacdes de produgdo neste modo separam os homens até de sua

prépria forga de trabalho e mais ainda dos produtos deste mesmo trabalho.

De inicio a divisdo do trabalho inclui também a divisdo das condi¢Ges de
trabalho, instrumento e materiais e, com essa divisdo, o fracionamento do
capital acumulado entre diversos proprietiarios e, em seguida, o
fracionamento entre capital e trabalho, bem como as diversas formas da
prépria propriedade. Quanto mais a divisdo do trabalho se aperfeicoa, mas a
acumulacdo aumenta e mais esse fracionamento se acentua também de
maneira marcante. O préprio trabalho s6 pode subsistir sob condicdo desse
fracionamento (MARX e ENGELS, 1998, p. 81).

Nesse percurso historico, Marx e Engels (1998, p. 21) nos alertam para um

pressuposto imprescindivel para a historicidade do préprio homem:

o de que todos os homens devem ter condi¢Ges de viver para poder ‘fazer a
histéria’. Mas para viver, € preciso antes de tudo beber, comer, morar,
vestir-se e algumas outras coisas mais. O primeiro fato histérico €, portanto,
a produg¢do dos meios que permitem satisfazer essas necessidades, a
producdo da prépria vida material; e isto mesmo constitui um fato histdrico,
uma condicdo fundamental de toda a histéria que se deve, ainda hoje como
ha milhares de anos, preencher dia a dia, hora a hora, simplesmente para
manter os homens com vida.

Nas onze Teses sobre Feuerbach, elaboradas em 1845, Marx (MARX e ENGELS,

1998), criticando o Materialismo Antropolégico de Feuerbach e todos os primeiros
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materialistas, fez uma sintese dos fundamentos epistemoldgicos da dialética materialista-
historica.

Neste texto de Marx € possivel captar sua defesa acerca da forma como o homem
percebe e produz a realidade. Procurando superar a percep¢do sensivel dos objetos,
apresentada por Feuerbach, Marx deixou claro que a realidade deve ser percebida e produzida

como atividade humana sensivel, ou seja, como praxis revoluciondria em sua objetividade.

E na prixis que o homem precisa provar a verdade, isto &, a realidade e a
forca, a terrenalidade do seu pensamento (MARX In MARX e ENGELS,
1998, p. 100).

E possivel também apreender a dialeticidade e historicidade da relagio do homem com

outros homens e com a natureza, inclusive em seu processo de formacgao educacional.

A doutrina materialista que pretende que os homens sejam produtos das
circunstancias e da educacdo, e que, conseqiientemente, homens
transformados sejam produtos de outras circunstincias e de uma educacgio
modificada, esquece que sdo precisamente os homens que transformam as
circunstancias e que o préprio educador precisa ser educado (MARX In
MARX e ENGELS, 1998, p. 100).
Nas teses Marx também argumentou em favor da dimensdo objetiva e social da
sensibilidade e existéncia humana, afirmando que estas devem ser consideradas como
atividade pratica humana, cuja esséncia € o conjunto das relagdes sociais e nao fruto de uma

atividade contemplativa de individuos isolados.

Argumentando em favor de nossas op¢oes e decisoes

Dentre as varias Teorias de Conhecimento’ que podem vir a orientar e fundamentar
uma investigacdo cientifica, optamos pela aproximagdo com a abordagem dialética. No
entanto, estudiosos no assunto também falam de diferentes formas de compreender a dialética:

A de Zenon, Herdclito, Sécrates, Hegel, Feuerbach, Marx?°

> Inclusive vérias sdo as formas de classifica-las. Com uma abordagem filoséfica podemos citar idealismo,
materialismo, racionalismo, positivismo, hermenéutica, fenomenologia, dialética etc. (Carvalho, 1994). Com
uma abordagem metodoldgica, podemos anunciar como exemplo a empirico-analitica, fenomenoldgica-
hermenéutica e critico-dialética (SANCHEZ GAMBOA, 1998 e 2001).

% Encontramos afirmacdo semelhante em virios estudiosos: TRIVINOS, Augusto Silva. Dialética e pesquisa em
ciéncias sociais. In MOLINA NETO, Vicente e TRIVINOS, Augusto Silva (orgs.). A pesquisa qualitativa na
Educagdo Fisica: alternativas metodolégicas. Porto Alegre : EDUFRGS, 1999, p. 11-27; FRIGOTTO,
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Decidimos, portanto, diante de nossa trajetoria académica, da natureza de nosso objeto
de estudo e de nosso objetivo de pesquisa, por uma aproximacao com a dialética materialista-
histdrica.

Em nosso objeto de estudo, delimitamos um problema de investigacdo que se insere no
campo da Nova Sociologia da Educagdo. Como esse campo, em sua origem, tem no
Marxismo um de seus fundamentos e ainda se volta para o estudo das forgas sociais e
politicas que influenciam, ou mesmo determinam a constitui¢do do saber escolar, pensamos
que a Abordagem Dialética Materialista-Histérica nos possibilitou uma reflexdo mais
aproximada destas caracterizagdes, buscando a superacdo da aparéncia imediata do real,
fugindo de compreensdes conceituais simplistas e abstratas.

Com essa opgdo, tivemos a oportunidade de investigar o grau de influéncia das
determinagdes e relacdes sociais ndo especificas do campo escolar, ou seja, estudando o
curriculo como expressdo de conflitos de classes sociais, pensando ser possivel evidenciarmos
situacdes de reproducio e resisténcias a0 mesmo tempo, nas quais a intervengdo dos sujeitos,
a atividade humana sensivel possibilita conhecer o real, transformando-o e sendo
transformado por esta no mesmo instante.

Consideramos também ter sido importante para nosso estudo essa opgdo, por
reconhecer que a dialeticidade e historicidade do homem com outros homens e com a
natureza, acontece, inclusive, no seu processo de formacgéo educacional. Analisar, portanto, os
conflitos existentes na constitui¢do dos saberes escolares do curriculo de uma forma geral e de
algumas diferentes disciplinas escolares a partir desta abordagem abriu um flanco ao
reconhecimento das dualidades, maniqueismos, contradicdes e dicotomias do curriculo na
prética pedagdgica da escola de educacio bésica.

Enfim, pensamos que a abordagem dialética materialista-histdrica possibilitou ao
nosso estudo uma explicacdo de alguns conflitos das teorias e priticas curriculares e uma
indicagdo de elementos transformadores e superadores de tais conflitos, pois, para transformar
algo, € importante ter conhecimento de como se estrutura este algo, quais suas leis e
categorias fundamentais de funcionamento e quais os seus espagos e sujeitos sociais passiveis

de potencializar mudangas.

Gaudéncio. O enfoque da dialética materialista histérica na pesquisa educacional. IN: FAZENDA, Ivani Catarina
(org.) et al. Metodologia da pesquisa educacional. 8. ed. Sdo Paulo : Cortez, 2001, p. 69-90; KONDER, Leandro.
O que € dialética. Sdo Paulo: Brasiliense, 2004.
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PROCEDIMENTOS DE COLETA E ANALISE DOS DADOS

E possivel afirmarmos que na educacio, raramente, o conhecimento pode ser obtido
por pesquisas estritamente quantitativas e experimentais. Isso € possivel para uma parte dos
problemas em Fisica, Quimica e Biologia, cujos objetos de estudo sdo passiveis de
manipulac@o, mas na Educag@o isso ndo o €, pois certos controles ndo podem ser aplicados a
seres humanos vivos em situagdes sociais, em que estes se processam (GATTI, 2002).

Como esse estudo procurou investigar as teorias e praticas curriculares, na intengdo de
compreender melhor como se constituem os saberes escolares e como estes se materializam
na pritica pedagdgica, reconhecendo o Todo Escolar, mas também captando as
particularidades disciplinares, tomamos a abordagem qualitativa como referéncia para nossa
coleta e andlise dos dados.

O Todo Escolar procurou ser reconhecido, inicialmente, na generalidade do curriculo,
captando os elementos comuns de caracterizag¢do das disciplinas ou de orientacdo as mesmas e
na totalidade curricular, confrontando como as especificidades, seja na semelhanca ou
diferenca, relacionam-se entre as diferentes disciplinas. As especificidades procuraram ser
reconhecidas nas particularidades das disciplinas curriculares, captando como essas absorvem
e interferem na generalidade e na totalidade do curriculo.

Inspirando-nos em Minayo (1996), tivemos essa referéncia na pesquisa qualitativa
pelo fato dela possibilitar que o quadro tedrico seja montado também considerando as
informagdes e os dados produzidos, indo além do que pode ser percebido pelos sentidos nas
experimentacdes empiricas; por considerar tanto dados objetivos quanto subjetivos, os atores
sociais, o proprio sistema de valores do cientista e sua participagdo no processo também como
sujeito, portanto, sua ndo neutralidade diante deles, reconhecendo que o sujeito, em sua
esséncia, é autor de sua propria histdria.

Assim nos reconhecemos, enquanto pesquisadores, como principal procedimento de
coleta e andlise dos dados, dando énfase ao processo, preocupando-nos com o significado,
realizando um trabalho de campo, usando a entrevista intensiva e a andlise documental e
estudos com a literatura.

A pesquisa compreendeu trés fases interligadas por via de um processo continuo de
idas e vindas na relacfo entre a intencionalidade, os dados e as andlises. Na fase exploratdria,
foi possivel trabalhar com mais énfase a defini¢do do objeto de estudo, a construgdo do marco
tedrico que, inicialmente, orientaria a investigagdo do campo. Foi possivel ainda escolher o

campo empirico e o grupo de pesquisa e definir as estratégias de entrada no campo. Na fase
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de trabalho de campo, aproximamo-nos do espago e sujeitos selecionados, tendo acesso para
coletar diversas falas dos sujeitos e os documentos de referéncia. Na fase de andlise dos
dados, focalizamos o tratamento dos dados coletados, analisamos e interpretamos os
significados diante de nosso objeto de pesquisa (MINAYO, 1996).

Num primeiro momento da pesquisa, o0 Todo Escolar procurou ser compreendido por
teorizagdes e captacdes empiricas de nossa experiéncia e trajetéria com o tema a partir de
estudos e atuacdes na formacdo de professores. No entanto, por via de um processo analitico,
chegamos, num segundo momento, a delimitar as categorias especificas de forma gradual e
integradas entre si, fazendo com que num terceiro momento, voltissemos novamente ao Todo.

Vale salientar que as fases e momentos néo foram estanques, organizados linearmente.
A idéia foi estabelecer uma légica que orientasse a intencionalidade de estudo, principalmente
num exercicio de andlise-sintese, procurando estabelecer uma coeréncia entre o objeto de
estudo e a Teoria do Conhecimento com a qual procuramos aproximacao.

Na Fase Exploratéria, amadurecemos e aprofundamos as opg¢des investigativas do
projeto de pesquisa. Assim, delimitamos o problema em torno da teoria e pratica curriculares
e definimos o objeto a partir dos questionamentos formulados, elaboramos os objetivos e a
construcdo do marco tedrico conceitual e da metodologia para o campo empirico.

Ainda nessa fase, foi possivel realizar um estudo exploratério do campo de pesquisa,
aplicando uma entrevista com um professor de Educacgao Fisica, visto que nosso objeto partia
da especificidade dessa disciplina, mas iria em direcdo a necessidade de compreender a
totalidade do curriculo escolar. Esse estudo exploratério nos serviu tanto para melhor
delimita¢do do objeto e objetivos de pesquisa, como para qualificar o instrumental para a
entrada no campo de investigacdo, inclusive organizando um quadro para contato como os
professores (Apéndice A).

Nessa fase, o marco tedrico conceitual foi se construindo com inicio dos estudos
bibliogréficos, os quais percorreram a pesquisa até o final da fase de tratamento e andlise dos
dados. Para tanto, realizamos um levantamento e mapeamento (Apéndice B) de obras da
literatura diante de trés categorias analiticas: Curriculo, Saberes Escolares, Cultura Escolar,
contextualizados nas discussdes sobre Teoria, Histéria, Politica e Pratica Pedagoégica
Curriculares, levando-nos a compreender as diferentes formas de constituicdo dos saberes
escolares.

Como o estudo procurou analisar essa constituicio em proposicdes que intencionam
superar o tratamento tradicional técnico-linear, etapista de organizagdo curricular em séries,

delimitamos, como l6cus de investigacdo, a Rede Municipal de Ensino do Recife -
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Pernambuco, uma vez que esta apresenta uma politica curricular de implantagéo dos ciclos de
aprendizagem, inclusive com suporte normativo, homologada no Conselho Municipal de
Educacio.

Além da busca por essa superacdo e implantacdo, essa também foi escolhida por
expressar intengdes e agdes além de um programa de governo. Sem perder de vista sua
intencionalidade politica de governo e partidaria, essa gestdo optou pela elaboracdo e
implementag¢do de uma politica curricular na perspectiva emancipatdria socio-interacionista,
com bases num projeto histérico’ socialista. Portanto, guarda uma coeréncia com as
referéncias tedricas contidas no objeto e metodologia do estudo.

Essas expressoes e op¢des nos davam indicios de que a gestdo ndo encaminharia uma
reforma curricular pensada e preparada previamente como plataforma de governo, mas sim
uma politica curricular construida num continuo das a¢des dos vdrios sujeitos educacionais,
indo dos gestores centrais aos professores. Essa possibilidade de participacdo dos professores,
contrariando perspectivas que os entendem como meros aplicadores de guias curriculares,
levou-nos a escolher essa Rede devido a nossa necessidade de perceber, na pratica pedagdgica
desses docentes, a constitui¢do dos saberes escolares.

Outro critério que nos levou a essa escolha foi o acesso as informacdes e
reconhecimento de indicios, pelo fato de estarmos sendo assessor pedagdgico na drea de
Educacdo Fisica, durante o periodo de 2002 a 2004. Embora essa condi¢do facilitasse a
entrada no campo de pesquisa, ndo foi determinante para a escolha. Ela foi qualificadora do
acesso que certamente terfamos, caso ndo fOssemos assessor, pois se trata de uma Rede
Publica de Ensino, em que vdrias outras pesquisas tinham sido e estavam sendo realizadas por
pesquisadores que, necessariamente, ndo tinham a fungdo de assessor”.

Como, especificamente, objetivamos analisar os fundamentos presentes na
intencionalidade e ag¢des da politica curricular, definimos como fontes para coletar
informagdes os documentos considerados principais da Rede Municipal de Ensino do Recife,
os quais diziam respeito a constituicdo dos saberes escolares, e as falas de professores acerca
de sua pratica pedagdgica no processo de constitui¢do dos saberes escolares.

Foram eleitos como sujeitos da pesquisa dois professores de quatro diferentes
disciplinas que atuassem a partir do 5° ano do ensino fundamental: Lingua Portuguesa,

Matematica, Arte e Educacio Fisica, totalizando oito professores entrevistados. A escolha dos

7 O projeto histérico, segundo Freitas (1995), expressa e procura materializar uma concepgdo de sociedade.
8 No periodo de 2001 a 2002 e 2005 a 2006, fomos assessor pedagégico de Educacio Fisica da Rede Estadual de
Educagdo de Pernambuco, entretanto, tal Rede Estadual ndo foi escolhida como l6cus de investigagao.
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professores se deu numa fusdo de intencionalidade e aleatoriedade. Um dos professores,
selecionado aleatoriamente, teria que fazer parte da Equipe Pedagdgica de sua drea de
formacdo e atuacdo docente. Essa equipe, na época da selecdo dos sujeitos de pesquisa, era
formada por professores que haviam sido indicados entre os pares para assumir a
responsabilidade de acompanhamento da disciplina nas escolas e a condu¢do dos Encontros
Pedagdgicos Mensais (EPM’s)’. O nimero de membros de uma Equipe Pedagégica variava
nas diferentes disciplinas, podendo ser constituida de duas a quatro pessoas. O critério para a
selecdo do segundo professor foi exatamente o contririo, ou seja, ndo poderia fazer parte da
Equipe Pedagégica, tendo sido escolhido aleatoriamente entre os docentes numa listagem
nominal da Secretaria de Educacao.

A delimitacdo das disciplinas se deu porque estas sdo expressdes de posi¢cdes distintas
na organizacao curricular da escola de educacédo bdsica. Lingua Portuguesa e Matemdtica por
serem tradicionalmente reconhecidas como disciplinas de maior prestigio e importincia no
curriculo. Arte e Educacdo Fisica, contrariamente, por serem consideradas como secundarias,
de menor relevancia.

Outra razdo que nos levou a escolher as disciplinas foi o fato destas trabalharem, de
certa forma, com a dimensao das linguagens. Muito embora a atual legislacdo educacional ndo
coloque a Matematica, assim como coloca as outras trés, na Area de Cédigos e Linguagens e
sim na Area das Ciéncias da Natureza'®, muitos estudos reconhecem e até defendem o papel
desta como linguagem'".

Ainda na escolha dessas disciplinas, vimos que, convencional e vulgarmente, na
Lingua Portuguesa e na Matematica, o ler, o escrever e o contar se configuraram como o
essencial na cultura escolar, sendo compreendidos inclusive como os contetidos do dominio

intelectual. Por outro lado, na Educacdo Fisica e na Arte, hd certo menosprezo de seus

? Uma espécie de reunido entre os professores de cada disciplina para reflexdes pedagégicas sobre a agdo
docente na Rede Municipal de Ensino, como também para realizacdo de estudos e agdes coletivas (leitura e
producio de textos, apresentagdes de trabalhos de pds-graduagao, relatos de experiéncias, debates sobre as acdes
da gestdo central, preparacdo de atividades extras para os alunos — passeios, jogos, feira de conhecimento,
projetos etc). Os professores possuiam carga hordria semanal acumulada destinada especificamente para a
realizagdo mensal de reunido nas instincias da prépria Secretaria de Educac@o.

10 Sugerimos consultar as diretrizes curriculares para o Ensino Médio, Resolugdo n.° 03/98, da Camara de
Educacdo Bésica do Conselho Nacional de Educag@o.

" Os Parametros Curriculares Nacionais, os quais podemos considerar como desdobramentos da politica
educacional que deu o tom da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB (Lei 9394/96),
apresenta a matemdtica também como linguagem (Brasil, 1999 e 2000). Carvalho (1996) reconhece, em suas
observacgdes sobre os curriculos de matemdtica, uma proposta que chama a atenc¢do para esse papel. Moura
(2006) defende que um dos desafios para o ensino da matemadtica € levar os alunos a aprenderem, mais do que
codigos e regras, é aprender a linguagem matemédtica como método de conhecer e transmitir o que conhece.
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conteudos de ensino, inclusive por trabalharem, em alguns momentos, com os elementos do
dominio corporal.

Assim, como podemos observar no quadro 1, foi coletado, por via de um roteiro de
entrevista semi-estruturada (Apéndice C), o que diziam dois professores de cada disciplina
acerca de sua pratica pedagdgica na constitui¢do dos saberes escolares especificos de sua area

de conhecimento, assim como de suas a¢des no curriculo de uma forma geral.

Quadro 1: Trechos de transcricao de entrevista.

1° entrevista realizada 6" entrevista realizada
Data: _/_/ Data: _/_/
Entrevistador: Pesquisador Entrevistador: Pesquisador
Entrevistada: Professora de Educacéo Fisica 2 — PEF2 | Entrevistada: Professor de Matemadtica 2 — PM2
FITA 01 - LADO “A” FITA 01 - LADO “A”
Entrevistador: Pronto, as perguntas vao girar em Entrevistador: S6 para lhe situar um pouco. Como eu
torno de quatro aspectos: questio de planejamento, jé falei, € um estudo...
ensino, contetido de ensino e avaliacdo. Entrevistado: Qual é o seu tema?
Entrevistador: A idéia € que isso tenha, e fique em | Entrevistador: A temdtica gira em torno dos saberes
torno de 30 a 40 minutos, eu acho que d4 pra escolares. Como € que os saberes escolares, sdo
conversar um pouco. organizados nos curriculos, da educagio bdsica. Com
Entrevistada: T4 bem. portugués, matematica, arte e educagdo fisica. Que sao
Entrevistador: Bem, a Primeira é... E sobre consideradas 2 disciplinas de maior prestigio na escola
planejamento, se vocé planeja suas atividades de e outras 2 de menor prestigio. Ai as questdes, giram
ensino? em torno desse aspecto. Da sele¢do dos conteudos, da
Entrevistada:  Se eu Planejo? implementagdo, do planejamento, da avaliagdo.
Entrevistador: Sim. Tranqiiilo? Bem, professor, em relacdo a
Entrevistada:  Olha, eu tenho, eu agora t0 sentindo | planejamento, hd um planejamento das atividades de
a necessidade demais de planejar, por que a gente ensino, o senhor planeja as atividades?
trabalha com Mdédulos. Entrevistado: Planejo sim.

Nas entrevistas, dirigimos o olhar para o planejamento do ensino, com foco no
tratamento dado aos conteudos, tanto pelo viés metodologico, quanto pelo viés avaliativo.
Planejamento, ensino, contetiido e avaliacdo compuseram o roteiro das entrevistas, mas vale
salientar que esses conceitos ndo se isolam e nio sdo defini¢es prontas e acabadas. Eles se
apresentam numa relacdo continua e dialética entre o antecipar e materializar a pratica
pedagdgica.

Estdvamos motivados pela compreensdo de que, por via do planejamento pedagdgico
do professor, seria possivel captar o planejamento curricular da politica educacional como um
todo e da acdo docente. O planejamento estava sendo compreendido como o pensar
previamente a acdo pedagdgica, assim como sua execu¢do e avaliagdo. O planejamento
preserva a dimensdo da antecipacdo, mas também inclui o agir, pois ele € o movimento da

pratica pedagdgica, € o plano em ag3o.
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Como podemos observar na figura 1, o planejamento pode ser visto sob diferentes
amplitudes e formas, no entanto para deixar claro como percebemos o planejamento curricular
na instincia do professor, estamos entendendo, sinteticamente, que aquele pode se expressar

em trés grandes dimensdes.

Figura 1: Planejamento: forma e amplitude

PLANEJAMENTO

/ (amplitudﬁe e forma) \

Ambito Expressdo
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Politica Piblica €———  Educacional ~—— Orientacdes legais

VA B .

Escola ¢+—— Curricular ~ — Projeto Pedagdgico

\ ' /

Aula €«—— De Ensino —® Plano de ensino

B o

O planejamento educacional como aquele elaborado no dmbito das politicas ptiblicas

das acdes governamentais, expressando-se principalmente no formato de orientagdes legais. O
planejamento curricular como aquele elaborado no dmbito das instituicdes educacionais, em
especial das escolas, podendo ser, tanto no nivel das Redes de ensino, publicas ou privadas,
ou mesmo da unidade escolar, expressando-se, principalmente no formato de propostas
pedagégicas. E o planejamento de ensino como aquele elaborado no ambito das acdes
docentes, expressando-se, principalmente, no formato de planos de ensino,
convencionalmente, plano de curso, de unidades e de aulas.

Essa ultima forma de planejamento, o plano de ensino, € elaborado pelo docente,
levando em considera¢do o planejamento curricular que por sua vez, teve que considerar o
planejamento educacional. Este ultimo, o educacional, é elaborado para orientar o curricular,
que, por sua vez, orienta o de ensino, especificamente no ambito da aula.

Vale acrescentar que, a depender das concepgdes politicas e educacionais as quais
orientam tais planejamentos, estes podem ser mais fechados e normativos ou ainda mais
abertos e participativos.

Sendo mais normativos, eles se apresentam quase que separadamente no intuito de que

aquele de maior amplitude, dé as defini¢cdes para o de menor amplitude, cabendo a este apenas
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segui-las. No entanto, sendo mais participativos, o menor compde o de maior amplitude,
interferindo neste, portanto constituindo-o, construindo-o, dando-lhe materialidade. Mesmo
que o mais amplo traga algumas orienta¢des para o menos amplo, um néo existe sem o outro.

Num enfoque participativo, o planejamento curricular, portanto, pode ser elaborado e
implementado em maior proximidade com, ou pelas préprias acdes governamentais,
configurando-se como uma politica curricular, ou ainda em aproximacao, ou pelas proprias
acoes docentes, configurando-se como o curriculo em si, alguns preferem chamar de
propostas curriculares. Enfim, num nivel de participacdo ampliada entre governo e docente, o
planejamento curricular e os demais ndo seriam diferentes, mesmo que preservem suas
caracteristicas peculiares, dd-se numa relacdo de entrelacamento.

Esse entrelacamento também pode ser percebido na figura 2, entendendo que o
planejamento vivencia, num caminho de mao dupla, quatro fases interligadas. A diagnose,
quando se desenha, descreve e analisa a realidade s6cio-educacional, coletam-se informacdes
para o planejamento. A elaboracdo, quando num movimento de criacdo se tomam as decisdes
e fazem-se as escolhas sobre a pratica pedagdgica, chegando até a documentago, o registro
escrito do planejamento, ou seja, a elaboragdo do plano de ensino (planificagdo). A execugao,
quando se procura a realizacdo do que foi planificado, especificamente na pratica pedagdgica
de sala de aula, ou seja, do ensino. E a avaliacdo, verificando, checando a coeréncia do
planejamento, a qual acontece desde o inicio do planejamento e vai perpassando todo o

processo.
Figura 2: Fases do planejamento
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Na Fase de Tratamento e Analise de Dados, coletados na literatura, nos documentos e
nas falas, usamos a andlise de conteddo do tipo categorial por temadticas, tendo como
referéncias os estudos de Minayo (1996) e Bardin (1988), a qual funciona por
desmembramento de texto em unidades e categorias para posteriores reagrupamentos
analiticos.

A andlise de conteido consiste num recurso técnico para andlise de dados,

provenientes de mensagens escritas ou transcritas. Para Bardin (1988, p. 9), é

um conjunto de instrumentos metodoldgicos cada vez mais sutis em
constante aperfeicoamento, que se aplicam a ‘discursos’ (conteidos e
continentes) extremamente diversificados [...]. Enquanto esforco de
interpretacdo, a andlise de contetdo oscila entre dois pdlos: do rigor da
objetividade e da fecundidade da subjetividade.

A andlise tematica consiste em “descobrir os ‘niicleos de sentido’ que compdem uma
comunicagdo cuja presencga ou freqiiéncia de apari¢do podem significar alguma coisa para o
objetivo analitico escolhido” (BARDIN, 1988, p. 105).

Essa autora, descrevendo analiticamente como procede a uma andlise de conteddo
categorial, afirma que é necessdrio delimitar unidades de codificagﬁo/categorizagﬁo12 de
1registr013 - palavra, frase, tema, minuto, centimetro quadrado - e de contexto'®, sendo esta
apenas necessdria diante da existéncia de uma ambigiiidade de sentido dos elementos
codificados.

Baseando-nos em Bardin (1988) e em Minayo (1996), elaboramos alguns indicadores
para andlise de conteido (Apéndice D) e utilizamos uma organizacdo em etapas, como
podemos perceber no quadro 2, deixando claro que elas ndo se apresentaram de maneira

estanque, linear, mas como um roteiro para o tratamento dos dados, que pode passar por

entrelagcamentos e, por vezes, idas e vindas.

12 «A categorizacdo € uma operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por
diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o gé€nero (analogia), com os critérios previamente
definidos” (BARDIN, 1988, p. 117).

' Unidade de registro é uma unidade de significag@o a ser codificada e corresponde ao segmento de contetido a
ser considerado como unidade de base, visando a categorizagdo, podendo ser de natureza e dimensdes variadas
(BARDIN, 1988, p. 104-105).

'* Unidade de contexto serve de unidade de compreensdo para codificar a unidade de registro, ou seja,
corresponde ao segmento da mensagem, cuja dimensdo superior, propricia entender o significado da de registro
(BARDIN, 1988, p. 107).
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Quadro 2: Etapas da andlise de contetido

ETAPAS INTENCOES ACOES
* Retomada do objeto e * Leitura flutuante: primeiro contato com os textos, captando
objetivos da pesquisa; o conteudo genericamente, sem maiores preocupacgdes
s técnicas
1° etapa: * Escolha inicial dos
pa: documentos; * Constitui¢do do corpus: seguir normas de validade:
Pré-andlise * Construcdo inicial de 1- Exaustividade - dar conta do roteiro;

indicadores para a andlise:
defini¢do de unidades de
registro - palavras-chave ou | 3- Homogeneidade - coeréncia interna de temas, técnicas e
frases; e de unidade de interlocutores;

contexto - delimitacdo do
contexto (se necessario);

2- Representatividade - dar conta do universo pretendido;

4- Pertinéncia - adequacdo ao objeto e objetivos do estudo.

* Referenciagdo dos indices e | * Desmembramento do texto em unidades/categorias -
a elaboracdo de indicadores - | inventdrio (isolamento dos elementos);

recortes do texto e
Exploracdo do categorizacdo;

2% etapa:
* Reagrupamento por categorias para analise posterior -
classificacdo (organizacdo das mensagens a partir dos

material ~ ~ ;
* Preparacio e exploracdo do | elementos repartidos)
material - alinhamento;
* Interpretacdes dos dados * Inferéncias com uma abordagem variante/qualitativa,
3% etapa: brutos (falantes); trabalhando com significa¢des em lugar de inferéncias
pa: estatisticas.

* Estabelecimento de quadros
de resultados, pondo em
relevo as informagdes
fornecidas pelas andlises;

Tratamento dos
dados e
interpretacao

Na literatura e documentos, a andlise de contetido foi iniciada a partir de fichamentos
bibliograficos, como podemos ver no exemplo do fichamento de um livro no quadro 3, e nas

falas das entrevistas a partir das transcri¢des na integra, como vimos no quadro 1.

Quadro 3: Trecho de um fichamento bibliografico

FICHAMENTO BIBLIOGRAFICO

FORQUIN REFERENCIA BIBLIOGRAFICA PALAVRAS-CHAVES
FORQUIN, Jean-Claude. As abordagens socioldgicas do curriculo: | Histéria do curriculo;
orientagdes tedricas e perspectivas de pesquisa. In Revista Histdria das disciplinas
Educacio & Realidade, n.° 21(1), jan./jun., 1996. p. 187-198. curriculares.

RESUMO ESQUEMATICO:

Neste estudo, Forquin (1996) procura identificar as possiveis abordagens socioldgicas voltadas para a
reflexdo acerca do curriculo, evidenciando as possiveis origens e correntes para o que na atualidade se chama
sociologia do curriculo. O termo sociologia do curriculo é freqiientemente utilizado para designar um campo
tedrico que trata a questio do conteddo, sua natureza, sua forma, sua sele¢@o, organizacdo e distribuicdo (p. 188).
Sendo assim os autores destacados ndo se caracterizam como unicos precursores de cada abordagem e sim como
uma representacdo possivel para situar elementos peculiares a tal corrente.

Forquin diz que, no sentido mais corrente, o termo curriculo designa o conjunto daquilo que se ensina e
daquilo que se aprende, tendo como referéncia alguma ordem de progressdo, podendo referir-se para além do
que estd escrito/prescrito oficialmente, ou seja, o que € efetivamente ensinado e aprendido no interior da sala de
aula e ainda por aquilo que, contido no contetido latente, se adquire na escola por experiéncia, impregnacao,
familiarizag@o ou inculcag@o. Enfim curriculo, num sentido geral e abstrato, € a dimensdo cognitiva e cultural do
ensino, ou seja, seus contetidos, saberes, competéncias, simbolos e valores (p. 188).
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Posteriormente, com um inventario, decompomos o conteido das mensagens,

procurando, pelas categorias analiticas, encontrar uma codificagdo dos contetidos, os quais

foram isolados entre si e, posteriormente, feita uma classificagéo, reagrupando os dados diante

de uma categorizacdo empirica, conforme vemos exemplificacdo no quadro 4.

Quadro 4: Trecho de andlise de contetdo da literatura

Autores Silva (1999)
Elemento

Forquin (1996)

Curriculo | O autor traca um mapa dos estudos sobre
curriculo, apresentando trés grandes grupos
tedricos: as teorias tradicionais, as criticas e
as pds-criticas.

De certa forma, todas as teorias
pedagdgicas e educacionais sdo também
teorias sobre o curriculo. As diferentes
filosofias educacionais e as diferentes
pedagogias, em diferentes épocas, bem
antes da institucionaliza¢do do estudo do
curriculo como campo especializado, ndo
deixaram de fazer especulagdes sobre o
curriculo, mesmo que ndo utilizassem o
termo. Mas as teorias educacionais e
pedagdgicas ndo sdo, estritamente falando,
teorias sobre o curriculo (p. 21).

Neste estudo, Forquin (1996) procura identificar as
possiveis abordagens socioldgicas voltadas para a
reflexd@o acerca do curriculo.

...que no sentido mais corrente o termo curriculo
designa o conjunto daquilo que se ensina e daquilo
que se aprende, tendo como referéncia alguma
ordem de progressdo, podendo referir-se para além
do que estd escrito/prescrito oficialmente, ou seja, o
que € efetivamente ensinado e aprendido no interior
da sala de aula e ainda por aquilo que, contido no
contetido latente, se adquire na escola por
experiéncia, impregnacgdo, familiarizagcdo ou
inculcacdo (p. 188).

Saviani (1995) Lopes (1997)
Saber ...0 saber dosado e seqiienciado para efeitos | ...0 conhecimento escolar se constitui no embate
escolar de sua transmissdo-assimilacdo no espago com os diversos saberes sociais. A escola seleciona

escolar, ao longo de um tempo
determinado, é o que nés convencionamos
chamar de “saber escolar” (p. 23).

saberes, dentre os que sdo passiveis de serem
selecionados da cultura social mais ampla, e
promove sua reorganizagdo, sua reestruturagao e
sua recontextualizacio. E através desses processos
que emergem configuragdes cognitivas tipicamente
escolares, compondo uma cultura escolar sui
generis, com marcas capazes de transcenderem os
limites da escola (p. 106).

Forquin (1993) Forquin (1992)
Cultura ...a escola é também um ‘mundo social’, ...a selecdo ndo se limita a fazer uma escolha entre
escolar que tem suas caracteristicas de vida os saberes culturais disponiveis num dado momento

proprias, seus ritmos e seus ritos, sua
linguagem, seu imagindrio, seus modos
proprios de regulacdo e de transgressao,
seu regime proprio de producio e de gestdo
de simbolos. E esta ‘cultura da escola’ [...]
ndo deve ser confundida tampouco com o
que se entende por ‘cultura escolar’, que
pode se definir como o conjunto dos
contetidos cognitivos e simbdlicos que,
selecionados, organizados, ‘normalizados’,
‘rotinizados’, sob o efeito dos imperativos
de didatizagdo, constituem habitualmente o
objeto de uma transmissao deliberada no
contexto das escolas (p. 167).

ela insere-se num trabalho de reorganizacgio desses
saberes de forma a torna-los assimildveis, € como se
a cultura escolar se tornasse uma cultura segunda,
mas € importante reconhecer que a prépria cultura
escolar pode se apresentar como uma cultura sui
generis influenciando inclusive naquele corpo
cultural pré-existente que foi transposto (p. 30-31).
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No caso das entrevistas, montamos um quadro de orientagdes para organizagdo das
falas (Apéndice E) o que nos propiciou um passo a passo mais seguro. A partir das fitas-
cassete de gravacdo de dudio, estruturamos arquivos digitados (transcri¢do, criando arquivo
computador). Conforme podemos observar no quadro 5, inserimos numa pasta e organizamos
esteticamente o arquivo, usando de formatacdes e recursos de mudancga de cores do Programa
Word para Windows XP (Cor da fonte e realce, formatacdo A4, margens 2, espacamento
simples, cabecgalho, entrevistador vermelho, entrevistado de outras cores). Localizamos e
deixamos visiveis as perguntas. Checamos as transcricdes (nova escuta e erros de portugués
passiveis de correcdo sem alterar a integridade do contetido). Localizamos e deixamos visiveis

os conteddos de andlise referentes a dados gerais sobre a formacao e atuacdo do professor e

sobre a Rede Municipal de Ensino do Recife.

Quadro 5: Trecho de transcri¢do de entrevista — identificacdo dados gerais

3? entrevista realizada

6° entrevista realizada

Data: _ /_/

Entrevistador: Pesquisador

Entrevistada: Professora de Lingua Portuguesa 2 —
PLP1

FITA 01 -LADO “A”

Legenda (dados mais gerais):

Verde: O problema de pesquisa (objeto de estudo,
delimitacdo).

Laranja: Perguntas da entrevista.

Azul-Céu: dados do professor (tempo de servigo na
Rede, formagdo, turmas e escola que atua, documentos
de uso do professor).

Rosa: dados da Rede (caracteristica da escola,
instancias, documentos da Rede).

Verde brilhante: autores e teorias citados.

Entrevistador — E o que é.. na questio do
planejamento, como € que vocé planeja, como € esse
processo, que material usa, o que é que utiliza para
fazer o planejamento? A caderneta ji seria uma
grande, a caderneta do ano anterior, ji € uma grande
referéncia para planejar, né? Mas o que mais?
Entrevistada — A prefeitura tem a proposta
pedagogica, né? Entdo a gente usa a proposta
pedagégica.

Data: _ / /

Entrevistador: Pesquisador
Entrevistada: Professora de Arte 1 — PA1
FITA 01 - LADO “A”

Legenda (dados mais gerais):

Verde: O problema de pesquisa (objeto de estudo,
delimitacdo).

Laranja: Perguntas da entrevista.

Azul-Céu: dados do professor (tempo de servigo na
Rede, formag@o, turmas e escola que atua, documentos
de uso do professor).

Rosa: dados da Rede (caracteristica da escola,
instancias, documentos da Rede).

Verde brilhante: autores citados.

Entrevistador - Continuando. Sé para a gente iniciar.
A sua formagdo € de licenciatura em arte?

Entrevistada — Minha formacio, ¢ o seguinte, eu me
terminei em psicologia, fui psicéloga. Ai depois eu fiz
licenciatura plena em educagdo artistica, o nome do
federal. Ai a minha
especializacdo foi em artes cénicas, entdo o meu

curso, na universidade

curriculo, foi dirigido para teatro.

Fizemos uma decomposicao de tais dados na forma de quadro (Apéndice F) e, como

podemos observar no quadro 6, mapeamos os dados gerais a partir da fala de cada professor

15 PR,

Usualmente os professores chamam Cadernetas Escolares, os documentos de cada turma em que hd a lista
nominal dos alunos, o local para o registro da freqiiéncia e notas e outras observagdes sobre planejamento e
comportamento. Esses também sdo conhecidas como Didrios de Classe.
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de cada disciplina, focalizando os elementos referentes a formacao e atuacio do professor e os

relacionados a Rede de uma forma geral.

Quadro 6: Dados gerais para andlise de contetido

DISCIPLINAS | Professora de Lingua Portuguesa 1 — Professora de Arte 1 —
Professores PLP1 PA1

QUESTOES

O professor | Formagédo

Tempo
Servico

Atuagdo nas

turmas
Atuacdo na
escola
A Rede Instancias e S3o 3 conselhos de ciclo durante o e O ensino médio € organizado por
ano modulo?
e Agora que a gente td comecando a e Minha aula td na grade
trabalhar no regime de ciclo e Rede ndo usa atribuicio de nota
e A prefeitura tem essa coisa e ciclo é de 2 anos, ai a gente faz 6
maravilhosa, de ter esse encontro conselhos, 3 no primeiro ano, 3 no
pedagdgico mensal. segundo

Documentos e Mas a propria caderneta da Rede tem | ®  Caderneta [escolar]
um espago para esse registro

e Depois, o retrato como vocé estd
deixando essa turma

e Listar as competéncias da drea,
competéncias dos componentes
curricular

e Parecer final

e A prefeitura tem a proposta
pedagdgica

Caracteristica | ¢ Coordenadora 6tima, mas ela s6 de
da escola 1° e 2° ciclo

Ainda seguindo o passo a passo, levantamos, conforme podemos perceber no quadro
7, as temdticas (problemdticas), identificando as categorias empiricas que surgiram e
delimitamos as unidades de contexto e de registro para melhor percepcao de seu contetido.
Construimos diante dessas uma legenda (Apéndice G) para identificacdo, nas entrevistas, de

tais conteidos, como vemos no quadro 7. Montamos e preenchemos, a partir das categorias
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empiricas (selec@o, organizacdo e sistematizacdo dos saberes escolares) quadros de analise de
conteudos por disciplina, por professor (Apéndice H). E, finalmente, realizamos as andlises

interpretativas mais refinadas.

Quadro 7: Trecho de transcri¢do de Entrevista — identificagcdo problemadticas — categorias empiricas

8" entrevista realizada 2" entrevista realizada
Data: _ /_/__ Data: _ /_ [/
Entrevistador: Pesquisador Entrevistador: Pesquisador
Entrevistada: Professora de Educacéo Fisica 1 — PEF1 | Entrevistada: Professor de Matematica 2 — PM2
FITA 01 - LADO “B” FITA 01 - LADO “B”

Entrevistador — Entrevistador — Ai quando o senhor foi dar aula, logo
no inicio da carreira ou até hoje em dia.

Entrevistada Coletivo de Autores,
Entrevistado

proposta da Rede.

Entrevistador — Vocé disse... e essa proposta da Rede
também ajuda a vocé a selecionar esses contetidos?
Entrevistada -

Entrevistador —

Entrevistado
eu também uso os

uso como referéncia.

Entrevistador — Outros professores também citam os
PCNs, de outras disciplinas.

Entrevistada — Eu utilizo, utiliza, se bem que o
pessoal, ndo gosta muito ndo. Ndo aceita bem néo.

Com esses procedimentos, instrumentos, fundamentos e opg¢des investigamos a
constituicdo dos saberes escolares no curriculo de escolas de educagao bdsica e elaboramos a
presente Tese de Doutorado.

No primeiro capitulo, refletimos e fundamentamos, teoricamente, as categorias
analiticas do estudo. Curriculo, Saberes Escolares e Cultura Escolar foram objetos de andlises
conceituais, histdricas, politicas, educacionais e pedagdgicas, inclusive de seus
entrelagamentos.

No segundo capitulo, a partir dos fundamentos abordados no primeiro, das Pedagogias
dos Conteddos, dos Objetivos, de Projetos, Histérico-Critica, Critico-Social dos Contetidos e
das Competéncias, privilegiamos uma discussdo acerca desta ultima, por se destacar na
politica curricular da Rede Municipal de Ensino do Recife, 16cus de nossa investigacdo. Além
da Pedagogia das Competéncias, os Ciclos de aprendizagem também foram, pelo mesmo
motivo, privilegiados e tanto uma quanto outra teoria pedagdégica foram abordadas pelas suas
bases conceituais e criticas.

No terceiro capitulo, entendendo que uma politica curricular di-se na dupla e reciproca

relacdo entre os planos e agdes de governo e a pratica pedagdgica dos professores nos
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curriculos escolares, evidenciamos e analisamos o contexto histérico e governamental de
influéncia, apropriacio e produgdo na gestdo 2001-2004 da Secretaria de Educagdo da Rede
Municipal de Ensino do Recife. Esse contexto foi tracado pelas influéncias antecedentes,
desde a década de 1980, e pelas aspiragdes procedentes da atualidade, evidenciando as
oscilacdes existentes nos planos municipal, estadual e federal, e tendo como fonte de andlise e
reflex@o a literatura, os documentos da Rede e as falas dos professores entrevistados.

No quarto capitulo, analisamos o engajamento do professor na constituicio dos
saberes escolares, evidenciando o movimento de elabora¢do e implementacdo da politica
curricular da Rede Municipal de Educacdo do Recife. Apresentando e analisando as falas de
professores, foi possivel reconhecer as ambigiiidades, dividas e conflitos dessa constituigdo,
compreendendo que o curriculo como pritica pedagdgica vai se expressar em sua
generalidade, nas particularidades das disciplinas e em sua totalidade.

Nas consideragdes finais, apresentamos sinteses, reflexdes e recomendagdes diante das
ambigiiidades, dividas e conflitos presentes na constituicdo dos saberes escolares no curriculo

de escolas da educacio basica da Rede Municipal de Ensino do Recife.



47

CAPITULO 1: CURRICULO E SABERES ESCOLARES

1.1 CURRICULO

Na atualidade, o curriculo tem sido tema recorrente nas discussdes da educacdo
brasileira'®, no que concerne as politicas educacionais, as agdes governamentais ou mesmo as
praticas e discursos pedagégicos. Essa recorréncia tem relagdo direta com o contexto sdcio-
educacional vivido no Brasil e em especial com a mais recente legislacio educacional'’, que
coloca sob responsabilidade das Redes de educacio ou das unidades escolares, e mais ainda
do professor, a construcdo de propostas curriculares.

Mesmo que, em momentos anteriores, o curriculo estivesse presente nas discussdes
educacionais, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n.® 9394/96
este passa a estar presente nas preocupagdes e acdes docentes no interior das escolas.

Por certo, no Brasil, a década de 1970 também marca um “surto”!® do curriculo nas
discussoes educacionais: esteve muito presente na Lei n.® 5692/71; apareceu a obrigatoriedade
de disciplina correlata — Curriculos e Programas — nos cursos de pedagogia; criaram-se os
primeiros cursos de Mestrado com o tema (MOREIRA, 1995 e PEDRA, 1997).

Nos anos de 1980, o curriculo também foi tema bastante discutido, principalmente por
um viés de critica a Educacdo Brasileira, motivado por uma reacdo ao traco conservador e
militar da década anterior. Surgem grupos de pesquisas, como o Grupo de Trabalho sobre
curriculo vinculado a Anpedlg, e eventos académicos como o I Semindrio de Tendéncias e
Prioridades de Curriculo na Realidade Brasileira, por iniciativa da PUC-SP? (MOREIRA,
1995).

No entanto, é a atual LDB (Lei n.° 9394/96) que, dando continuidade as discussdes da
década anterior, normatiza o deslocamento do tema como objeto de discussdo e debate dos

especialistas em curriculo aos professores de educagdo bdsica, pois, em outras épocas, 0O

16 Sugerimos consultar Pedra (1997) e Lopes e Macedo (2002 e 2006).

17 Aqui destacamos a LDB 9394/96 e as diretrizes curriculares da Educacdo Infantil, Ensino Fundamental,
Ensino Médio, respectivamente contidas nas resolugdes n.° 01/99, n.° 02/98, n.° 03/98, da Camara de Educacdo
Basica do Conselho Nacional de Educagio.

'8 Termo usado por Pedra (1997, p. 9) para expressar a popularidade conquistada pelo curriculo nas discussdes
educacionais. Segundo o autor, o que antes era confinado a alguns poucos especialistas, torna-se, a partir dessa
década, tema de dominio publico entre os diferentes profissionais da educacéo.

19 Associacio Nacional de Pés-Graduagio e Pesquisa em Educacio.

29 pontificia Universidade Cat6lica de Sdo Paulo.
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curriculo esteve muitas vezes restrito aos grupos universitirios ou mesmo as agdes de
governo. Em outras LDB’s os docentes, eram compreendidos como meros implementadores
de prescri¢des curriculares normativo-racionalistas™'.

A Lei n.° 4024/61, mesmo inspirada nos principios de liberdade e solidariedade
humanas e ainda cercada por um idedrio pedagdgico humanistico e escolanovista, apresentava
o curriculo, ainda que mais flexivel que a legislacdo anterior’, como uma matriz ou guia de
disciplinas, cabendo, no reconhecimento da flexibiliza¢do maior no primario do que no
médio™, a possibilidade das escolas escolherem apenas e até duas disciplinas optativas ou
ainda atender a variedade de métodos, com a excecdo das escolas experimentais, que
poderiam possuir um curriculo préprio. No mais, a maioria das disciplinas eram determinadas,
no primdrio, pelos Conselhos Estaduais de Educacdo, isso quando esses existiam, pois,
quando ndo, seguiam as diretrizes do Conselho Federal, este tltimo indicando as disciplinas
obrigatérias no ensino médio, configurando um curriculo com caracteristicas prescritivas
normativo-racionalista.

A Lei n.° 5692/71, fundamentada em preceitos tecnicistas e em principios militares,
ampliou esse cardter prescritivo do curriculo, definindo a seriagdo anual como forma de
organizagdo do curriculo minimo nacional, chegando a definir os conteidos curriculares e,
como a Lei anterior, deu ao Conselho Federal de Educacio a atribui¢do de delimitar matérias
e aos Conselhos de Educagdo de outras instdncias governamentais a possibilidade de listar
aquelas que poderiam ser escolhidas para a parte diversificada do curriculo. As matérias,
nessa Lei, deveriam ser organizadas em: 1- atividades, voltadas para as séries iniciais do
primeiro grau (1* a 4%), baseavam-se em experiéncias concretas, ndo possuindo,
necessariamente, conteidos programaticos formais; 2- dreas de estudo, voltadas para as séries
finais do primeiro grau (5* a 8%), configuravam-se pela afinidade de contetidos; e 3-
disciplinas, voltadas para as séries finais do primeiro grau (5* a 8%) e para o segundo grau,
estruturavam, didaticamente assimildvel, seus conteidos e formas.

A Lein® 9394/96, ainda que de forma conflituosa e contraditéria em sua construcio e
conteddo™ t&m sido atribuidos principios, tais como a gestdo democratica da educagdo, a

flexibilizacdo do ensino e a autonomia das instituicdes, que fazem com que o curriculo passe

2! Esse cardter prescritivo do curriculo é baseado tanto numa razio humanista tradicional, na qual impera uma
ordem universal e inquestiondvel das diretrizes do curriculo, como numa razdo tecnicista moderna que defende
um controle técnico e eficiente para e com o curriculo. Ambos com um viés doutrindrio, normativo, restritivo e
fechado.

22 Citamos as Reformas Capanema (1946 e 1942) e Francisco Campos (1931) por serem as que antecederam essa
LDB.

> Termos usados para nomear os niveis de ensino a época.

2 Sugerimos, entre outros, consultar Bollmann (1997), Brzezinski (1997), Cury (1998), Saviani (1998).
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a ocupar a recorréncia nas discussdes educacionais, sendo elemento importante para a
implementagdo dos “principios” dessa Lei.

Os conflitos e contradi¢des desta Lei se estabelecem ndo sé em meio a trajetoria de sua
elaboracdo, tramitagdo e aprovagdo, como também nos seus fundamentos, levando ao embate
diferentes projetos educacionais. O que, para uns, é avango e principio, para outros, é
retrocesso e faldcia.

Ao mesmo tempo em que esses principios passam a ocupar o pensamento e a producao
curriculares nos diferentes sistemas, estabelecimentos e sujeitos educacionais, a sua
implementagdo parece distanciar-se dos mesmos, pois também foram forjados, por essa
legislacdo, sistemas de avaliacdo e documentos curriculares rigorosamente m’gidos25 .

Ainda que a referida legislacdo educacional apresente conflitos e contradigdes,
percebe-se que uma possibilidade e necessidade de elaboracdo e implementacdo curricular por
parte dos docentes, se apresentou nos ultimos dez anos, diferenciando-a das demais Leis.
Mesmo que de forma controlada, ou até mesmo falseada, é possivel e necessario, a partir da
Lei n.° 9394/96, superar os curriculos prescritos pelas instincias centrais e oficiais de governo
ou mesmo pelos estudiosos no assunto.

Procurando superar uma época em que os curriculos eram construidos por especialistas
(legisladores ou intelectuais) — curriculistas — e apresentados as escolas e aos professores para
serem seguidos como guias curriculares, por vezes até com padrdo nacional, esse novo
contexto coloca os professores ndo especialistas em curriculo frente a véarias maneiras de
compreendé-lo, enfrentando também, conseqiientemente, a constituicio dos saberes escolares.

O curriculo, portanto, é composto pelo entrelacamento de vdrias &dreas do
conhecimento, como podemos verificar na figura 3: a Sociologia, a Histéria, a Filosofia, a
Psicologia e outras, que fornecem referéncias para a sua constituicdo como campo especifico
da educag@o. E, numa relacdo de tensdo e complementaridade, essas dreas, focalizando a
educacdo e especialmente a escolarizagdo, terminam por configurar diferentes teorias
educacionais, as quais, por conseqiiéncia, também se fazem presentes no curriculo. No
entanto, ao mesmo tempo em que as diferentes dreas lhes trazem referéncias, o curriculo tem
sido tomado como objeto e fonte dessas. Enfim, afirmamos que, dialeticamente, as teorias
educacionais fornecem elementos para a existéncia do curriculo, como também séo, em certa

medida e em alguns focos, formadas por esse.

5 Para aprofundar andlise acerca dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), sugerimos consultar Moreira
(1996a e 1996b); Faculdade de Educagc@o da UFRGS (1996); Dossié sobre os Parametros Curriculares Nacionais
publicado na Revista Educagdo e Realidade n. 21(1), p. 9-22, jan./jun. 1996; Taffarel (1997); Cury (2000); Lopes
(2002); Rocha (2003) e Aguiar (2006).
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Figura 3: Curriculo e Teorias Educacionais
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1.1.1 Teorias, Paradigmas e Abordagens Curriculares: o curriculo como campo de

investigacdo

A segunda década do século XX ¢ citada por diversos autores”® como sendo marcante
na Teoria do Curriculo, sendo atribuido a esta o momento de emergéncia do curriculo como
campo de investigacdo. A publicacdo do livro The Curriculum, em 1918, de Franklin Bobbit,
nos Estados Unidos, foi determinante para essa atribuicao.

Porém ndo significa afirmar que o curriculo ndo tenha tido presenca na producio
intelectual antes dessa obra. Pedra (1997) e Silva (1999) chamam a atenc¢do para o livro The
child and the curriculum, publicado por John Dewey, em 1902, 16 anos antes do livro de
Bobbit. Terigi (1996), tratando acerca da genealogia do curriculo, alerta para possibilidades
de anacronismos na Histéria da Educacdo, pois, a depender da compreensdo atual sobre
curriculo, diferentes origens podem ser reconhecidas. A autora lista trés diferentes
possibilidades de origem do termo: 1- prescricdo das matérias, 2- plano de estudos e 3-

ferramenta pedagdgica.

%% Terigi (1996), Santos (1997), Pedra (1997), Santos e Oliveira (1998), Silva (1999).
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Para a autora (Terigi, 1996), caso se compreenda curriculo como prescricio das
matérias de ensino, este tem uma longa histéria, pois sua origem remonta a Grécia Antiga,
tendo o termo sido usado por Platio e Aristételes para descrever os temas ensinados.

Contudo, se curriculo for entendido como plano estruturado, seqiienciado, ordenado de
estudos, a autora, recuperando os estudos de Hamilton®’, reconhece sua origem apds a
segunda metade do século XVII. A fonte mais antiga do termo data de 1663 usada para
referir-se a um atestado de graduag@o outorgado a um mestre da Universidade de Glasgow, na
Escécia (GOODSON, 1995, e SAVIANI, N., 1994).

No entanto, ¢ mais comum na literatura reconhecer o curriculo como ferramenta
pedagdgica da sociedade industrial surgida na década de vinte do século passado, nos Estados
Unidos, coincidindo com sua emergéncia como campo de investigacdo a partir da obra de
Bobbit.

Fundamentando-se em Diaz Barriga, a autora afirma que nesse entendimento o
“curriculum®® ndo é qualquer prescri¢c@o sobre os contetidos do ensino; tampouco € suficiente

que se acrescente a ordem e a sequenciacao.

Curriculum é uma ferramenta pedagdgica que substitui a antiga didética;
que subordina a educagdo a uma visdo eficientista e utilitarista apresentada
como ideologia cientifica; e que impde aos processos de prescri¢do sobre o
que se deve ensinar uma légica de construcdo — o chamado planejamento
curricular (TERIGI, 1996, p. 168).

Mesmo que distintas compreensdes sobre curriculo remetam sua origem a épocas
diferentes, a sua emergéncia como campo de investigacdo remonta ao inicio do século XX, na
qual os intelectuais tomam o curriculo como objeto de reflexdo e ndo apenas como veiculo de
recomendacdo de suas elaboracdes sobre a educacdo, como, praticamente, fez Dewey, ou
mesmo, como aparecem desde a Antiguidade Grega.

Como objeto de reflex@o, o curriculo vai configurar uma teoria especifica, a Teoria do
Curriculo, entendida como o estudo das forgas sociais e politicas que, explicita ou
implicitamente, se relacionam com a constituicdo do saber escolar. Esse campo mostra que os
saberes ndo representam posi¢des consensuais sobre a utilidade ou o valor de determinados
conhecimentos, eles sd@o a expressdo de forcas e de interesses conflitantes na sociedade

(SANTOS e OLIVEIRA, 1998).

>’ Hamilton (1992).
8 A autora utiliza o termo original do latim para designar curriculo, procurando evitar problemas gramaticais na
aplicag@o do singular e plural.
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No que concerne as Teorias do Curriculo, Tomaz Tadeu da Silva (1999), tracando um
mapa dos estudos sobre curriculo, apresenta trés grandes grupos tedricos: as teorias
tradicionais, as criticas e as pds-criticas, enfatizando esta dltima, defendendo o curriculo como
documento que expressa e constrdi nossa identidade e diversidade étnica, cultural, de género...

O autor afirma que

De certa forma, todas as teorias pedagdgicas e educacionais sdo também
teorias sobre o curriculo. As diferentes filosofias educacionais e as
diferentes pedagogias, em diferentes épocas, bem antes da
institucionaliza¢do do estudo do curriculo como campo especializado, ndo
deixaram de fazer especulacdes sobre o curriculo, mesmo que ndo
utilizassem o termo. Mas as teorias educacionais e pedagdgicas nao sdo,
estritamente falando, teorias sobre o curriculo (SILVA, 1999, p. 21).

As teorias pedagdgicas e educacionais, como vimos anteriormente, sdo veiculos que
expressam determinada concepcdo de educagdo, tendo, por dentro dessa, um entendimento do
curriculo. No entanto néo sdo teorias curriculares, pois esse nido é o objeto de suas reflexdes,
mas apenas componente de outros objetos de reflexo.

Para Silva (1999), as diferentes Teorias do Curriculo constituem-se como tal, pois
procuram responder a uma pergunta em comum: qual o conhecimento, o que é que deve ser
ensinado? Com esse questionamento as Teorias do Curriculo querem descobrir que saberes
devem ser considerados importantes, vdlidos ou essenciais para merecerem ser considerados
parte do curriculo?

Para o autor esse curriculo

... sempre o resultado de uma selecdo: de um universo mais amplo de
conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte que vai constituir,
precisamente, o curriculo. As teorias do curriculo, tendo decidido quais
conhecimentos devem ser selecionados, buscam justificar por que ‘esses
conhecimentos’ e ndo ‘aqueles’ devem ser selecionados (SILVA, 1999, p.
15).

No entanto, uma pergunta precede ao “o qué”, “o que eles ou elas devem ser?”, ou
seja, o saber selecionado estd procurando responder ao tipo de sujeito que se deseja formar,
estando, portanto, a servico do tipo ideal. O curriculo diz respeito a uma questdo de
identidade.

As Teorias Tradicionais de Curriculo pretendem ser neutras, cientificas e

desinteressadas, aceitando mais facilmente o status quo, os conhecimentos, € 0s saberes

dominantes. Nestas, o “o qué” estaria respondido, configurando o saber escolar como algo
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estabelecido e legitimado, tendo que se preocupar com o “como” e assim operacionalizar as
formas de transmiti-lo aos alunos.

Entre as Teorias Tradicionais, encontramos a concepg¢ao cldssica de curriculo, a qual
remonta ao saber escolar dado a partir das artes liberais da Idade Média, herdadas da
Antiguidade Classica Greco-Romana: o trivium e o quadrivium. No trivio, a ordem dos
saberes era: gramdtica (escrever corretamente e pronunciar de forma ndo menos correta o que
estd escrito), dialética (saber demonstrar) e retérica (ornar as palavras e as sentengas). No
quadrivio, a seqiiéncia era: aritmética, musica, geometria e astronomia. Encontramos também
a concepgao progressistazg, fundada no pensamento de John Dewey, o qual em 1902, em The
child and the curriculum, demonstrava preocupagcao com o curriculo. Encontramos ainda a
concepgdo tecnocratica, fundada a partir do livro de Bobbit e consolidada pelo livro de Ralph
Tyler, publicado em 1949, em que o saber escolar sofre um rigoroso processo de
racionalizacdo, a ponto de se apresentarem objetivos e procedimentos metodologicos bem
especificados que permitam sua precisa mensuragao.

E esta racionalizagdo e precisdo, contida na cientificidade desinteressada e neutra das
Teorias Tradicionais de Curriculo, que as Teorias Criticas e Pds-Criticas vao questionar.
Segundo estas, o curriculo sempre serd expressdo das relagdes de poder, portanto estardo
sempre presentes intencionalidades sociais, politicas, ideoldgicas, étnicas, culturais e nunca
sendo ingénua. O “o qué” estd condicionado ao “porqué”, levando tais teorias a se
preocuparem com as conexdes entre saber, identidade e poder. “E precisamente a questio do
poder que vai separar as teorias tradicionais das teorias criticas e pds-criticas” (SILVA, 1999,
p. 16).

As Teorias Criticas do Curriculo, segundo Silva (1999), surgem, na Inglaterra, com a
chamada Nova Sociologia da Educacio (NSE)*, e nos EUA, num Movimento de
Reconceptualizagdo, ambos origindrios do inicio da década de 1970. Michael Young3 L¢
considerado o maior representante da primeira e William Pinar, uma grande liderang¢a no

segundo. Na primeira, as bases se davam a partir do marxismo e da teoria critica da Escola de

2 Silva (1999, p- 26) denomina os estudos de John Dewey como progressistas, talvez por comparar com o
modelo tecnocritico de Ralph Tyler. Moreira (1995), fazendo uma aproximacdo com os estudos de Libaneo
(1984), denomina Dewey como um progressivista, fazendo parte, portanto, de uma Pedagogia Liberal e ndo de
uma Pedagogia Progressista.

30 Segundo Forquin (1993), fundamentando-se em Bernstein, a hipétese central da NSE é que a forma como uma
sociedade seleciona, classifica, distribui, transmite e avalia os saberes destinados ao ensino reflete sua
distribui¢do do poder e o modo pelo qual se encontra assegurado o controle social dos comportamentos dos
individuos.

31 Sugerimos consultar obras do autor publicadas no Brasil: Young (1982, 1986, 1989, 1996 e 2000).
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Frankfurt. No segundo, as teorias sociais fenomenoldgicas e hermenéuticas traziam os
fundamentos.

Para Silva (1999), foi procurando superar a concentragdo inicial, presente nas Teorias
Criticas do Curriculo, em compreender este como expressdo reprodutora das desigualdades de
classes na sociedade capitalista, que apareceram as Teorias P6és-Criticas do Curriculo. Nas
Teorias Pés-Criticas, as relacdes de poder ndo se estabelecem apenas como reflexo de uma
economia politica, mas também nos pequenos espagos e relacdes de poder. Nestas as andlises
materialistas marxistas passam a ceder espacos para as andlises discursivas e textuais pos-
estruturalistas e pds-modernistas. Os estudos da relagdo de gé€nero, raca, etnias e os estudos
culturais passam a fazer partes das teorias do curriculo, reconhecendo este como documento
de identidades.

Nos estudos sobre os Paradigmas Curriculares, o trabalho de José Luiz Domingues
(1986 e 1988) foi referéncia para apreendermos alguns conceitos. O autor, a partir do enfoque
habermasiano, discute, tomando como ponto de partida os estudos de James Macdonald, a
relacdo entre os interesses humanos e os trés paradigmas disponiveis na literatura acerca do
curriculo: técnico-linear, circular-consensual e dinamico-dialdgico.

No Paradigma Técnico-Linear o pioneiro € John Franklin Bobbit, o qual, inspirado nas
idéias de Frederick Taylor, fez uma analogia entre a escola e a industria, elaborando uma
compreensdo de curriculo fundamentada no interesse técnico de controle das aprendizagens,
cujo enfoque foi empirico-analitico. Essas idéias ganharam vulto com os estudos de Ralph
Tyler sobre curriculo, deixando ainda mais evidente sua perspectiva de controle, quando
propde que o curriculo deve ser organizado a partir de quatro questdes (DOMINGUES, 1986
e 1988).

Segundo o préprio Tyler essas quatro questdes sdo:

1- que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir? 2- que
experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham probabilidade
de alcangar esses propositos? 3- como organizar eficientemente essas
experiéncias educacionais? 4- como podemos ter certeza de que esses
objetivos estdo sendo alcangados? (TYLER, 1975, p. 1).

No Brasil, as idéias de Tyler tiveram grande influéncia nas primeiras publica¢cdes de
como elaborar curriculos. O primeiro manual de curriculo foi elaborado por J. Roberto

Moreira (em 1955), o segundo por Dalilla Sperb (em 1966), o terceiro por Marina Couto (em
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1966) e o quarto por Lady Lina Traldi (em 1977). Fora do Brasil, Taba (em 1962) e Papham e
Baker (em 1970) tiveram Tyler como precursor de suas elaborag¢des sobre o curriculo.

No Paradigma Circular-Consensual, segundo Domingues (1986 e 1988), sdo
considerados pioneiros James Macdonald e Dwayne Huebner, que por volta do inicio da
década de 1960, trabalhavam com idéias alternativas ao pensamento de Tyler. Mas s6 no
inicio dos anos de 1970 esse paradigma passa a ter mais proeminéncia e, a partir de um
enfoque histérico-hermenéutico e com interesses consensuais, passa a pensar o curriculo nao
mais como programas previamente estabelecidos, afirmando que este deveria centram-se nas
experiéncias dos alunos e em suas necessidades latentes ou manifestas.

Para Domingues (1986 e 1988), é possivel evidenciar, principalmente a partir de 1975,
duas posturas epistemoldgicas distintas neste paradigma. Uma baseada numa corrente
fenomenoldgico-existencial, tendo como grande expoente William Pinar, cujas idéias vao se
fundamentar em Heidegger e Merleau-Ponty; e uma outra baseada na Teoria Critica de idéias
neo-marxistas da Escola de Frankfurt, tendo como expoente Michael Apple3 20 qual serd
considerado também como tedrico de destaque no Paradigma Dinamico-Dialégico.

No Brasil, afirma Domingues (1986), nada foi publicado em termos de manuais de
curriculo com bases nesse paradigma. No entanto, Moreira (1995) critica esta ndo mencao,
pois para ele esse paradigma apresenta pontos em comum com O movimento escolanovista
brasileiro, tendo tedricos que mereceriam destaque tal como Anisio Teixeira.

No Paradigma Dinamico-Dialdgico, o curriculo, compreendido a partir de um enfoque
praxiolégico e de um interesse emancipador, ndo pode ser pensado separadamente da
totalidade da realidade social, devendo ser historicamente situado e reconhecido em suas
determinagdes culturais. Duas tendéncias aparecem neste paradigma: uma reconhece o
curriculo como elemento-chave para que as camadas populares se apropriem do saber
dominante; a outra nega tal possibilidade, acreditando que o préprio curriculo expressa os
interesses da classe dominante na sociedade capitalista. A primeira fundamenta-se em teorias
neo-marxistas e a segunda, na filosofia marxista (DOMINGUES, 1986 e 1988).

Nesse paradigma, sdo considerados como autores proeminentes Michael Apple e
Henry Giroux, e, no Brasil, os tedricos que expressam fundamentos nesse sdo José Carlos
Libaneo, Dermeval Saviani e Guiomar Namo de Melo. Encontram-se aproximagdes desse

paradigma também com o pensamento freireano, mas vale acrescentar que Freire também

2 Sugerimos consultar obras do autor publicadas no Brasil: Apple (1982, 1989, 1995a, 1995b, 1997a, 1997b,
2006).
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influenciou o Paradigma Circular-Consensual, sendo isso um dos pontos de convergéncias
que Domingues (1986) aponta entre esses paradigmas.

No que se refere as Abordagens Curriculares, os estudos de Jean-Claude Forquin
(1996) acerca da Sociologia do Curriculo sdo aqui tomados como fonte para nossa reflexdo™ .
As diferentes Abordagens Socioldgicas do Curriculo, apontadas por Forquin (1996) tém em
comum a reflexdo acerca do curriculo como artefato social € ndo mais como instrumental
tecnocratico. Nestas se questionam natureza, forma, selecdo, origem e organizacdo dos
saberes escolares.

Num primeiro grupo, Forquin (1996) evidencia trés abordagens, oriundas de estudos
ingleses, que procuravam refletir criticamente a relacdo entre sociedade, educacio e cultura.
Numa primeira, o autor cita, como pioneiro, os estudos de Raymond Williams, existentes nos
anos de 1960, o qual reconhecia a cultura como uma selecdo da tradi¢@o, origindria de uma
decantacdo e reinterpretacdo da heranca de geracdes passadas. Numa segunda, no final dos
anos de 1960 e inicio dos de 1970, o autor reconhece em Frank Musgrove uma representacio,
o qual estuda a natureza social dos saberes escolares, investigando como as disciplinas do
curriculo conferem identidade a seus membros. E numa ultima abordagem deste grupo, ele
identifica, em meados de 1970, os estudos de Michael Young, maior representante da NSE, o
qual estudou como se dava o processo de legitimacdo dos saberes escolares e de sua
estratificacao.

Em um outro grupo de abordagens, Forquin (1996) inclui os estudos acerca da relacdo
entre as diferentes formas de expressdo do curriculo: formal, real e oculto. Numa primeira
abordagem, o curriculo se configura como uma organiza¢do de saberes escolares considerados
naturais, fruto de uma tradi¢do enciclopédica e sem merecer questionamento. Em outra
fazem-se distin¢des entre o curriculo formal e o real, em que este tiltimo € o resultado do que
realmente € ensinado pelo professor e aprendido pelo aluno. E numa terceira, localiza os
estudos em torno daquilo que estd implicito no curriculo e saberes escolares, o que € invisivel
na organizagdo curricular formal e real, ou seja, o que estéd oculto.

Num dltimo grupo, Forquin (1996) identifica estudos que procuram reconhecer a
origem e transformacdo do saber em saber escolar, advindos da discussdo entre historiadores,
didaticistas e socidlogos. Uma das abordagens, tendo como grande representante Yves
Chevallard, usa a nogdo de transposi¢do didatica, justificando que o saber escolar é fruto de

N

uma transformagdo do conhecimento cientifico externo a escola. Outra abordagem, em

33 Em outro trabalho realizamos tal reflexdo (SOUZA JUNIOR, 1999).
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contraposi¢do a essa primeira, elabora o conceito de cultura escolar e argumenta em favor
deste, afirmando que a escola nido se contenta em transpor os conteidos preexistentes e
exteriores a ela. Nesta, em que André Chervel € um grande representante, a escola é também
local de produgdo de saberes originais peculiares as suas caracteristicas.

Como vimos, diferentes sdo as formas de compreender e explicar histérica e
conceitualmente o curriculo. Na figura 4 vemos que as Teorias do Curriculo, os Paradigmas
Curriculares e as Abordagens Sociolégicas do Curriculo sdo uma demonstracio do seu

reconhecimento como um Campo de Investigacao.

Figura 4: O curriculo como Campo de Investigacao

1.1.2 O curriculo sob o foco de diferentes campos de investigacao

Neste momento, mesmo estando ciente de que os diferentes campos de investigacao
acerca do curriculo ndo se isolam entre si e de que indmeros olhares seriam possfveis34,
trataremos trés campos que dizem respeito a nossa delimitacdo do objeto de pesquisa:

Historiografia da Educacdo, Politica Educacional e Pratica Pedagdgica.

3 Autores da érea da Educacdo, como por exemplo Lopes, Macedo e Alves (2006), Santiago (2005), Silva
(1998) afirmam que o curriculo tem sido refletido de distintas maneiras e gerado uma diversidade de tematicas.
Diferentes areas tém se ocupado de seu estudo, varias dimensdes tém sido reconhecidas na sua construgdo, uma
multiplicidade de temas tem se originado nas investigacdes sobre curriculo, modos de abordi-lo vém se
mostrando no campo educativo.



58

1.1.2.1 Curriculo como historiografia da educagéo

A Histéria das Disciplinas Escolares, compondo a Historiografia da Educagio
inspirada na Nova Histéria, assim como a Nova Sociologia da Educagcdo e, mais
especificamente, a Sociologia do Curriculo, vém, nos dltimos anos, colocando o curriculo e os
saberes escolares e suas diferentes formas de configuracdo como foco de seus objetos de
estudos®, conforme podemos perceber na figura 5. Nesse campo o curriculo é compreendido
como processo e produto da constituicdo dos saberes escolares, os quais passam por uma

selecdo, organizacdo e sistematizacdo do conhecimento.

Figura 5: O curriculo como historiografia da educacdo

E no debate entre historiadores, didaticistas e socidlogos que o curriculo e os saberes
escolares passam a se configurar como objeto e temdtica de pesquisa de diferentes dreas de

conhecimento, assim como objeto e temdtica de estudos e pesquisas interdisciplinares. A

35 Saviani, N. (1994, 1995a, 1995b) chama atencdo para a importancia dos estudos acerca do curriculo numa
perspectiva histdrica.
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historiografia da educacdo, portanto, vai se aproximar das abordagens socioldgicas do
curriculo apontadas por Forquin (1996).

Num olhar disciplinar, mesmo sob influéncia dos debates entre as diferentes dreas, os
didaticistas tem como foco de suas reflexdes o ato de ensinar e aprender; os soci6logos
focalizam o estudo dos aspectos sdcio-politicos na constituicdo do saber escolar e os
historiadores investigam, em diferentes fontes, a apari¢do e evolucdo desses saberes.

A Histéria das Disciplinas Escolares tem se configurado, na atualidade, como uma
importante tematica nos estudos da historiografia da educag@o, tanto por se aproximar de uma
nova forma de escrever a Histdria, quanto por possibilitar uma nova leitura da Histéria da
Educacio, especialmente da Escola.

Essa temética aproxima-se de movimentos renovadores no campo da historiografia de
uma forma geral, tais como a Nova Histéria e permite-nos perceber que a Histéria da
Educacio e da escola vai além da histéria dos idearios e discursos pedagdgicos, como também
da oficialidade e linearidade dos acontecimentos. No que se refere especificamente ao
curriculo, essa renovacdo vai além das explicacdes e compreensdes acerca dos sistemas de
ensino e planos curriculares. O campo da histéria das disciplinas escolares procura enfatizar o
porqué de a escola ensinar os saberes que ensina, ao invés de tentar responder os saberes que
a escola deveria ensinar.

Assim, essa perspectiva renovadora de Historiografia da Educagdo aproxima-se das
Teorias de Curriculo propriamente ditas, especialmente das Teorias Criticas e Pds-Criticas
destacadas por Silva (1999), pois procura captar as intencionalidades sociais, politicas,
ideoldgicas, de género, étnicas e culturais contidas nos saberes escolares. Podemos afirmar
também que esse movimento renovador na histéria da educacdo apresenta identidade com os
Paradigmas Circular-Consensual e Dinamico-Dialégico presentes em Domingues (1986 e
1988), pois baseado na Nova Histéria possuem em comum as bases epistemoldgicas da
fenomenologia e do neo-marxismo.

Segundo Bittencourt (2003, p. 15), os estudos em Histéria das Disciplinas Escolares
aparecem, em diferentes paises, quase que simultaneamente, possuindo em comum a
preocupacdo em ‘“‘identificar a génese e os diferentes momentos histéricos em que se
constituem os saberes escolares, visando perceber a sua dindmica, as continuidades e
descontinuidades no processo de escolarizacdo”. Especificamente no Brasil, € por volta dos
anos de 1970 e no decorrer da década de 1980 que esses estudos passam a ocupar um espaco

importante nas investigagdes sobre a Histéria da Educacao.
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Por muito tempo, a Histéria da Educacdo Brasileira ocupou-se da organizacdo dos
sistemas de ensino e, pela aproximacgdo com a Filosofia da Educacéo, assim como pelo uso de
suas fontes e objetos, sua historia foi escrita em torno de um idedrio e de um discurso
pedagdgico, principalmente por via dos estudos das leis, regulamentos, reformas educacionais
e obras de grandes pensadores, ou seja, um estudo das recomendagdes, associando-se dessa
forma as Teorias Curriculares Tradicionais destacadas por Silva (1999). A Histdria da
Educagdo tratou pouquissimo das praticas escolares, tratou muito pouco do cotidiano escolar,
pois procurou reconhecer em tais fontes e objetos como o passado educacional se expressava,
assim configurando uma histéria do que deveria ser a realidade e ndo do que a realidade
efetivamente foi (LOPES e GALVAO, 2001).

Pautando-se numa concepcdo de Histéria Tradicional Positivista, a Histdria da
Educacdo deixou mais evidente a histdria politica, a histéria das inten¢des dos sujeitos civis
(pensadores) e politicos (Estado)”®. A Historiografia da Educacdo brasileira assumiu uma
linearidade na descricdo dos fatos, escrevendo suas ocorréncias de maneira cronoldgica e
sucessiva, além de ordenada por uma légica formal, valorizando os dados oficiais, os fatos
notdveis, a acdo dos sujeitos quase que como personagens herdicos. O curriculo geralmente
era investigado e entendido como as diretrizes, guias e listas de matérias escolares
estabelecidas diante das obrigatoriedades e facultatividades contidas na legislagdo
educacional, em especial nas diversas reformas realizadas no sistema educacional brasileiro.

No entanto, nos dltimos tempos, a Histéria da Educacdo passou por um verdadeiro
processo de renovacdo. No Brasil, especificamente nos dltimos vinte anos, a Histéria da
Educagdo aproximou-se de uma nova forma de escrever a Histéria, possibilitando uma nova
leitura, principalmente da Escola. Segundo Lopes e Galvdo (2001) os estudos passaram a ser
mais localizados e contextualizados, lidando com periodos de tempo mais curtos. Ainda
segundo as autoras, a Histéria da Educag@o passou a se preocupar com a organizacio e
funcionamento interno das escolas, com a expressdo e/ou construg¢do cultural no cotidiano
escolar, com o estabelecimento do saber, do curriculo, das disciplinas escolares. Além das
fontes oficiais, recebendo estas um novo olhar, outras fontes surgiram, tais como a fotografia,
a literatura, os manuais escolares, os jornais e revistas, a historia oral etc.

Esse movimento de renovacdo e ampliagdo na historiografia da Educacdo vai
encontrar inspiracdo na Escola dos Annales, uma nova forma de entender e escrever a histéria

que posteriormente se convencionou chamar de Nova Histéria. Segundo Burke (1997), as

36 . . .. . . ~ . ~
Por muitas vezes tais sujeitos assumiam a dimensdo de pensador educacional e de funcdo do Estado.
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1déias diretrizes dos Annales, sumaria € brevemente, buscam substituir a narrativa tradicional
de acontecimentos por uma histéria-problema, descrever/reconhecer a histéria para além dos
fatos politicos, buscando os elementos de todas as atividades humanas e a integragdo com
outras disciplinas das Ciéncias Sociais.

Sob influéncia da Nova Histdria e conseqiientemente de uma nova forma de escrever a
histéria da educagdo surge a Historia das Disciplinas Escolares. Para Goodson (1995), esta,
compondo a drea da Histéria do Curriculo, propde-se a penetrar num campo que OS
historiadores se mostraram inclinados a ignorar: os saberes escolares, os métodos de ensino e
os cursos de estudo, buscando nos processos internos da escola (caixa-preta) pistas para
analisar as complexas relacdes entre escola e sociedade, inclusive enfatizando como as
escolas tanto refletem como refratam as defini¢des da sociedade acerca dos conhecimentos
culturalmente validos. Essa area de estudo (Histéria do curriculo e das Matérias Escolares)
passa a estabelecer um novo paradigma para os estudos sobre a historia da educacéo, trazendo
uma agenda que aproxima os estudos educacionais dos estudos da histéria do conhecimento.
“Todavia, o seu valor principal reside em sua capacidade de investigar a realidade interna e a
autonomia relativa da escolarizacdo. A histéria curricular considera a escola algo mais do que
um simples instrumento de cultura da classe dominante” (GOODSON, 1995, p. 120).

Enfim, os estudos da histdria do curriculo por via do reconhecimento da constituicio
dos saberes escolares configuram um dos elementos de renovagdo e ampliacdo da Histdria da
Educacdo e t€m se apresentado como importante temdtica na sua historiografia,
principalmente, e, em sintese, quando objetiva investigar a apari¢do e o desenvolvimento do
que hoje chamamos disciplina, procurando evidenciar o tratamento dado aos contetdos de

ensino no interior das escolas, sendo possivel apreender sua natureza e evolugao.

1.1.2.2 Curriculo como politica educacional

O conceito de curriculo também reflete um contexto relacionado as politicas publicas;
assim € interessante passarmos por alguns elementos conceituais acerca de politicas
educacionais para compreendermos as politicas curriculares.

Como vemos na figura 6, uma politica curricular, portanto, o curriculo e os saberes escolares,
ndo existe por si s6. Esta se apresenta em meio a uma politica publica, especificamente, uma

politica educacional.



62

Figura 6: O curriculo como politica educacional
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O entendimento de politica publica ndo comporta homogeneidade. Ao contrario, no
campo tedrico, por exemplo, as discussdes sdo complexas, pois “a literatura pertinente é
enfética ao reconhecer o modo heterogéneo e ambiguo como se classificam os varios autores
na pluralidade de abordagens tedrico-metodoldgicas existentes sobre as politicas publicas”
(AZEVEDQO, 1997, p. 7). Em se tratando de uma conceituacio, € importante considerar dois
planos: um abstrato e outro concreto.

No primeiro, o Estado se apresenta como o locus da condensacdo do tecido social,
tendo presente as estruturas de poder, de dominagédo e os conflitos; no segundo, a maquina
governamental € o seu principal referente, considerando-se os recursos de poder que operam
na sua definicdo. A autora afirma que uma Politica Publica deve surgir de uma questio
socialmente problematizada exigindo, portanto, atuacdo do Estado. Sendo assim, sdo as
Politicas Publicas que materializam o Estado, ou seja, estas sdo “o Estado em acdo”

(AZEVEDO, 1997).
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A politica publica, entdo, gira em torno da formulacdo e execucdo de agdes que
procuram suprir demandas sociais, sendo a politica educacional uma destas. Na politica

educacional

nio se pode esquecer que a escola e principalmente a sala de aula sdo
espacos em que se concretizam as definicdes sobre a politica e o
planejamento que as sociedades estabelecem para si proprias, como projeto
ou modelo educativo que se tenta pdr em acgdo. O cotidiano escolar,
portanto, representa o elo final de uma complexa cadeia que se monta para
dar concretitude a uma politica, entendida aqui como um programa de agéo
(AZEVEDO, 1997, p. 59).

A politica curricular, dimens@o de uma politica educacional, pode ser compreendida
como a “expressdo de uma legitimidade e de um poder relacionados com tomadas de decisdes
sobre selecdo, organizacdo e avaliagdo de contetudos de aprendizagem” (PACHECO, 2000, p.
140).

A partir do exposto, podemos dizer que o curriculo se torna, no Brasil, objeto de
discussoes, negociacdes e disputas nas politicas educacionais, em meio as propostas
alternativas de curriculo (MOREIRA, 2000b), principalmente no inicio da década de 1980
(RJ, SP, PE, MQG), pois antes o curriculo, na grande maioria das politicas educacionais, foi
compreendido e implementado como programas e guias curriculares a serem cumpridos pelas
unidades escolares e pelos professores, sendo “aplicados aos alunos”, tendo sido elaborado
por curriculistas contratados para tal tarefa ou mesmo reproduzindo as instancias
governamentais superiores. O curriculo, portanto, nem sempre foi objeto de debate politico,
sendo quase inquestionavel, universal, a “parte dura” da politica educacional.

E importante frizarmos que o curriculo, antes de adquirir uma compreensio politica,
mesmo que centralizada, foi explicado sem o reconhecimento desta sua dimensdo. O curriculo
foi considerado como elemento referente apenas a dimensao particular individual do aluno,
quando era conceituado como atestado de graduacdo outorgado a um mestre desta instituicao
de ensino, ou seja, era um registro de sua vida estudantil.

Apenas posteriormente, o curriculo evolui para um plano mais coletivo, embora ainda
sem o reconhecimento de sua dimensdo politica, pois nesse momento passa a ser entendido
como o rol de disciplinas e/ou contetidos necessdrios a formagdo dos alunos, ficando ainda
restrito ao ambito de uma unidade escolar.

O curriculo passa a ser compreendido em sua dimensao politica quando questionado e

ndo mais reconhecido como algo universal, intocdvel, porém como objeto de decisdes e acdes
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de poder. Esse reconhecimento € identificado por diferentes autores, entre eles Silva (1999),
Domingues (1986 e 1989) e Forquin (1996).

Em Tomaz Tadeu da Silva (1999), isso se da no ambito das Teorias Criticas de
Curriculo, nas quais o curriculo expressa as relacdes de poder; em José Luiz Domingues
(1986 e 1989), no enfoque histérico-hermenéutico do Paradigma Circular-Consensual e no
Paradigma Dinamico-Dialdgico, os quais passam a pensar o curriculo ndo mais como
programas previamente estabelecidos; e em Jean Claude Forquin (1996), nas Abordagens da
Sociologia do Curriculo, nas quais o curriculo é compreendido como artefato social e nao

mais como instrumental tecnocratico.

1.1.2.3 Curriculo como prética pedagdgica

Até o presente momento, destacamos alguns dos possiveis focos de estudos,
demonstrando as varias formas de compreender o curriculo. As diferentes teorias, paradigmas
e abordagens sobre o curriculo fundamentam sua configuracdo como campo de investigacio
voltado para entender e explicar as implicagdes socio-politicas do processo de constituicdo
dos saberes escolares.

Como fonte, objeto e tematica da Historiografia da Educacgéo, o curriculo possibilita
reconhecer a origem, aparicdo, emergéncia e evolugdo desses saberes. E, como politica, o
curriculo materializa o Estado, mesmo que de forma contraditéria, elaborando e
implementando agdes que intencionam suprir demandas sociais, mais especificamente no
setor educacional, acerca dos saberes escolares.

Nesses dois focos destacados anteriormente, existe uma tendéncia emergente em
compreender e explicar o curriculo para além de suas dimensdes prescritivas normativo-
racionalistas, elucidando sua nao neutralidade educacional, politica e social, procurando ir
além dos idedrios e discursos pedagdgicos, como também de sua oficialidade. Vemos, entdo,
que ha a necessidade de compreender o curriculo no “chio da escola”, materializando-se nos
diferentes tempos e espagos pedagdgicos, sobretudo naquele referente a interacdo entre
professores e alunos no movimento de producio e apropriagdo da cultura.

E diante dessa tendéncia e necessidade que passamos a refletir o curriculo como

pratica pedagdgica, exprimindo o dia-a-dia da escola, assim como se expressando no
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cotidiano dessa instituicdo, em especial no espaco de aula, no qual interagem sujeitos e
objetos da educacio escolar.

Para Santiago (1997, 1998, 2005), o curriculo deixa de ser visto apenas pelo seu
cardter prescritivo, evoluindo de um campo técnico para um campo multidimensional,
passando a ser compreendido como um projeto de sociedade que se traduz como projeto
pedagdgico de uma instituicdo educacional. Nesse caso, um projeto de escola, que, em udltima
instancia, traduz-se em situacdes de ensino que se corporificam nas praticas escolares do
cotidiano e com elas.

Como vimos, o curriculo como campo de investigacdo, € composto de diferentes
teorias educacionais. No entanto, com o passar do tempo, ele tornou-se um campo proprio de
conhecimento, que, partindo das teorias educacionais, langou olhares peculiares acerca do
fendmeno educativo, fazendo com que distintos focos o tomassem como fonte e objeto para
suas elaboragdes.

O curriculo como pratica pedagdgica, conforme a figura 7, focaliza a dimensdo da
interacdo entre sujeitos e objeto da educag@o na constitui¢do dos saberes escolares, compondo
o que Freitas (1995) chama de teorias pedagdgicas, que, por sua vez, compdem as teorias

educacionais.

Figura 7: O curriculo como pratica pedagdgica
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Para Freitas (1995) uma teoria educacional formula uma concepgdo de educacdo
apoiada em um projeto histérico e discute as relacdes entre educacio e sociedade em seu
desenvolvimento, recorrendo as disciplinas que mantém estreita relacdo com o fendmeno
educacional. Como vimos, o curriculo expressa esse projeto de sociedade indicando
elementos para sua materializag@o por via da escola.

Uma teoria pedagdgica trata do trabalho pedagdgico, formulando principios
norteadores e procurando regularidades subjacentes a este. Estas regularidades sdo as
categorias fundamentais da prética pedagdgica, ou seja, o que hd de essencial, constante,
substancial na prdtica pedagdgica, assim como as leis que regulam seu movimento
contraditério (FREITAS, 1995). Inspirando-nos nesse autor’’, vemos que o curriculo,
portanto, é uma teoria pedagdgica, pois formula orientacdes para o cumprimento do papel
social da escola, materializando-se na pratica pedagdgica e sendo mediado pelas metodologias
especificas.

Percebemos que o conceito de pratica pedagégica € essencial na construcdo de uma
educacdo critica, portanto também essencial numa teoria critica do curriculo, pois ele
consegue materializar a necessidade de superagdo das caracteristicas de uma perspectiva
técnica e racionalista. Para Veiga (1994) a pratica pedagégica diz respeito a uma dimensao da
pratica social que pressupde a relacdo teoria-pritica e que € orientada por objetivos,
finalidades e conhecimentos, na qual, numa dimensio ideal, formula anseios em que estdo
presentes a subjetividade humana e, numa dimensao material, constitui o conjunto de meios e
instrumentos com 0s quais se exerce a agao.

Assim, o conceito de prdtica pedagdgica serve para quebrar alguns mitos que existem
na Educacdo e explicitar algumas categorias que devem ser levadas em consideracdo pelos
interessados, responsdveis e estudiosos no assunto, assim como favorecer uma superacao, na
area do curriculo, de resquicios das perspectivas técnicas e racionalistas.

No sentido histérico e ndo cronoldgico, a escola esteve voltada para o professor como
elemento central da educacdo. Este prescrevia e normatizava os passos que os alunos
deveriam percorrer. O que era planejado pelo professor deveria ser executado pelos alunos.
Nesse sentido a educacdo era entendida, puramente, como ensino. Seguir rigorosamente estes
passos significava garantia na aquisi¢io de conhecimento. E importante deixar claro que esta
perspectiva sofre nuangas, ela passa pelo entendimento de que o contetido bem organizado e

estruturado poderia garantir a educacio, ou ainda de que pelo uso de recursos, instrumentos e

37 Freitas (1995) inclui a diddtica como teoria pedagdgica, expressando-se como Organizacdo do Trabalho
Pedagégico efetivando-se tanto no nivel da sala de aula como no nivel do Projeto Politico-Pedagdgico.
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métodos preestabelecidos se chegaria ao rendimento maximo na educacdo. O curriculo, nessa
perspectiva, estaria associado a prescricdo das matérias de ensino ou mesmo ao plano
seqiienciado de estudos conforme nos chamou atengdo Terigi (1996), assim como também a
concepgdo classica, segundo destacou Silva (1999).

Posteriormente, a escola voltou-se para o aluno; este passou a ser o elemento mais
importante na educagdo escolarizada. Tudo deveria levar em consideracdo a realidade do
aluno. Os alunos deveriam ser orientados em dire¢do a autonomia. A educagdo era entendida
como aprendizagem. Priorizar os elementos inerentes ao aluno garantia a educagdo. Aqui,
também, existem nuangas; por um lado os elementos intrinsecos (sentimentos, motivacdes,
interesses etc.) que os alunos traziam consigo deveriam ser respeitados e evocados; por outro
os elementos extrinsecos (a realidade de vida) dos alunos quase que ditavam a organizacio do
processo. Seguindo as reflexdes de Silva (1999), vemos que o curriculo, nessa concepg¢do de
pratica pedagdgica, assume uma perspectiva ora progressivista, ora tecnocratica.

Mais recentemente, onde estd a prépria origem do conceito de pratica pedagdgica, a
escola passa a pensar que alunos e professor sdo igualmente importantes nessa educagdo,
devendo caminhar juntos diante do contetido. A educacfo, aqui, passa a ser entendida como
uma interacdo entre o ensino e a aprendizagem. A dialeticidade dos dois elementos
envolvidos no processo poderia ampliar a aquisi¢do do conhecimento. O curriculo nesse caso
estd muito préximo a teoria critica citada por Silva (1999) e ainda as abordagens socioldgicas
de Forquin (1996).

Assim, pensamos que o conceito de Pritica Pedagdgica emerge na intencdo de
desmitificar e esclarecer as categorias necessdrias para que se busque uma qualificacdo na
educacdo, redimensionando o seu entendimento para além do tradicional, cldssico, analitico,
tecnocratico. A pritica pedagdgica traz categorias importantes para compreender a
dialeticidade da educacdo, tais como historicidade, intencionalidade, unidade teoria-préatica e
criticidade.

Para Veiga (1994), a Prética Pedagégica reconhece suas influéncias histérico-sociais e
as relagdes entre seus determinantes internos, pois eles ndo aparecem de forma isolada, ndo
existem uns sem os outros e sim exercem influéncias mituas no mesmo tempo e intensidade.

Portanto, estamos entendendo prdtica pedagdgica como uma situacio ou acdo em que
hd, sistemdtica e intencionalmente, uma teleologia no processo e produto da formacio
humana, especificamente no que concerne a apropriacdo do saber. Enfatizamos estes dois
elementos (sistematizacdo e intencionalidade), pois em outras relacdes humanas acreditamos

também existirem processos de troca e produ¢do de conhecimentos, que ndo deixam de ser
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espacos e momentos de formagdo, mas que ndo podem ser consideradas praticas pedagogicas,
devido a sua aleatoriedade e dispersdo.

Sendo assim, o curriculo como pratica pedagdgica € um processo que intenciona um
produto educacional, prescrevendo® caminhos. Contudo essa inten¢do e prescricio ndo se
encerram em Si mesmas € muito menos num sujeito (elaborador) externo a pratica pedagégica
da sala de aula. Essas se confrontam numa tensdo de interesses entre os sujeitos pedagdgicos
(aluno, professor e gestor) e mais ainda naquela presente no proprio objeto pedagdgico
(conhecimento). O curriculo é, portanto orginico na interacio educacional, seja dentro ou fora
da sala de aula.

O curriculo compreendido como prética pedagdgica por vezes € confundido com a
didética. Alias, essa confusdo ndo € privilégio desse foco do curriculo. Curriculo e Didatica,
enquanto dreas de conhecimento, t€ém apresentado confusdes conceituais e fusdes histdricas.
No entanto, mesmo que haja aproximacdes, essas duas teorias pedagogicas se caracterizam de
formas diferentes, seja pela compreensio e intervencdo, seja pela trajetéria de formulacdo.

Diversos estudiosos tém apontado as confluéncias e divergé€ncias entre diditica e
curriculo®. Segundo Moreira (1998), existem ambigiiidades, indefinicdes e superposicdes
nessa relacdio; seus limites s@o ténues e facilmente transponiveis. Sem contar com o fato de
que um objeto pode ser estudado por diferentes dreas do conhecimento, como vimos
demonstrando com o préprio curriculo, quem dird com o objeto que o curriculo investiga?
Além do mais existe uma dinamicidade no processo de estudo e compreensdo dos objetos da
realidade, pois as dreas de conhecimento ndo permanecem as mesmas ao longo do tempo e,
muito menos, 0s objetos se apresentam inertes.

No caso da didética e do curriculo, para Moreira (1998), ha um movimento de sistole e
didstole entre seus objetos; para Veiga-Neto (1998) esses campos dizem respeito a dois lados
de uma mesma moeda; na visdo Libaneo (1998) eles ocupam-se dos mesmos fendmenos e
processos, ou seja, dos objetivos, conteidos e métodos do ensino; Santos e Oliveira (1998)

defendem a dialeticidade da relagdo contetido e forma. Segundo as duas ultimas autoras, o

¥ Entendemos que, no curriculo, a dimensdo da prescricdo sempre estard presente, mas ndo como doutrina
restritiva e fechada, conforme falamos anteriormente, e sim como uma antecipag@o presente na intencionalidade
pedagdgica, podendo assumir o cardter de orientagdo com bases criticas, amplas e abertas.

%% Titulo do livro organizado por Maria Rita Neto Sales de Oliveira, publicado pela Papirus, em 1998, que retine
textos de diferentes autores, que discutem as relagdes entre esses dois campos de pesquisa e ensino, tendo sido
resultado de reflexdes anteriores, publicadas, em 1995, pela Fundagdo para o Desenvolvimento da Educacdo —
FDE da Secretaria Estadual da Educacdo de Sdo Paulo; como também de trabalhos apresentados em sessdo
conjunta dos Grupos de Trabalho (GT) de Didatica e de Curriculo da Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo e
Pesquisa em Educagdo — ANPED, ocorrida na XX Reunido Anual em 1997.



69

conteuido dessas dreas tem em comum teorias e principios referentes ao processo pedagdgico
escolar, lidando com a transformacéo e producio do saber escolar.

Ha ainda uma discussdo acerca de qual das dreas contém ou estd contida na outra, ou
seja, uma reflexdo de amplitude. Para alguns, o curriculo € mais amplo, englobando a
didética, pois o primeiro absorve o cariter politico-pedagdgico dos sistemas escolares,
envolve os estudos da pratica pedagdgica e a segunda volta-se para a sala de aula, para o
ensino. A didatica seria uma dimensdo curricular encarregada dos métodos e materiais
didéticos com os quais o curriculo iria se expressar na experiéncia. Outros autores afirmam
que € a didética que engloba o curriculo, pois a primeira estuda o ensino como um todo e o
segundo a questdo dos conteddos desse ensino™.

Do ponto de vista da origem e evolucdo dessas dreas, encontram-se, na historia da
educacdo, mais elementos de sua relacdo. Segundo Veiga-Neto (1998), hd uma emergéncia
“quase-gémea” da didatica e do curriculo. Para Libaneo (1998) e Santos e Oliveira (1998), o
termo didatica adquire significado, popularizando-se na producio intelectual pedagdgica, com
a obra de Coménio, Diddtica Magna, publicada em meados do século XVII, na mesma época,
portanto, do aparecimento do uso do termo curriculo.

A obra Diddtica Magna data de 1627, quando Comeénio iniciou a escrita da Didética
Tcheca, sendo esta concluida em 1630, a até 1638, quando concluiu uma versdo latina.
Alguns afirmam que a conclus@o da versdo latina data de 1631 e outros até de 1632, tendo
sido publicada apenas em 1656. Em relagdo ao termo curriculo, alguns mencionam que seu
aparecimento data de 1633 e outros de 1663*'. Mesmo havendo diferencas nos registros sobre
tais 0rigens42, 0 que se percebe, com a quase simultaneidade da emergéncia das dreas, ¢ uma
influéncia do contexto histérico e educacional dos anos 700, pois na passagem da idade média
para a modernidade a busca se dava pela superacdo da escolastica.

Segundo Santos e Oliveira (1998) e Libaneo (1998), a didatica vive diferentes fases.
Uma fase naturalista-essencialista, que vai de Coménio (1592-1670) até o inicio do século
XIX, defendendo o ensino a luz das leis da natureza, enfatizando as finalidades e contetdos
culturais a serem dominados pelo homem. Uma fase psicolégica, que vai até 1879,
fundamentando-se nos trabalhos de Pestalozzi (1746-1827), influenciado por Rousseau (1712-

1778) e consolidada com Herbart (1776-1841). Nesta o ensino é considerado como instrucio

0 Para aprofundamento sugerimos consultar Moreira (1998), Veiga-Neto (1998), Libaneo (1998) e Santos e
Oliveira (1998).

*! Para aprofundamento sugerimos consultar Alves (2005), Comenius (2002), Goodson (1995), Libaneo (1998),
Narodowski (2004), Pedra (1997), Saviani, N. (1994).

42 Vale aqui lembrar o alerta de Terigi (1996), citado anteriormente, quanto a trés distintas possibilidades de
reconhecimento da emergéncia do curriculo.
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dentro de uma doutrina geral da educacdo, seu conteido reduz-se aos métodos e
procedimentos. Vive uma fase experimental, de 1879 até meados do século XX, na qual o
carater de ciéncia € atribuido a didatica, enfatizado o lado técnico e que, sob influéncia de
Piaget, propde-se a substitui¢do de métodos verbais e intuitivos por métodos mais dindmicos.
Tais fases, posteriormente, vdo convivendo juntas s6 se modificando quando o pensamento
social de esquerda € revigorado, constituindo o que nés chamariamos de uma fase critica.

Mesmo com tais confluéncias e aproximacgdes, a didética e o curriculo também
preservam diferencas. Em outros estudos (SOUZA JUNIOR, 1999 e 2001), vimos que a
origem dos termos diddtica e curriculo se diferencia. Enquanto a primeira vem do grego,
didaktikos, cujo entendimento € de algo relativo ao ensino, a instrug¢do, que torna o ensino
eficiente, o segundo vem da palavra latina scurrere, traduzindo-se como correr, referindo-se a
curso a ser seguido, mais especificamente, apresentado.

Semelhante as Teorias Curriculares destacadas anteriormente a partir de Silva (1999),
Domingues (1986 e 1988) e Forquin (1996), as Teorias Didaticas também vivem diferentes
concepcdes e fases, procurando sempre responder a pergunta: como ensinar? Como ensinar
melhor?

A partir dos estudos de Moreira (1998) e Libaneo (1998) vemos que a literatura a qual
influenciou as duas areas teve origens e cardter diferentes. Enquanto a didatica seguiu, com
maior énfase, os estudos de tradi¢do européia, em especial os alemées, o curriculo seguiu mais
a tradicdo anglo-sax4, sobretudo a literatura norte-americana.

Na construcdo da tradi¢do das teorias didaticas e curriculares, obvervamos, nos
autores™®, diferencas convencionalmente bem marcantes. Mesmo reconhecendo a
dialeticidade contetido e forma destacada e, mais ainda, a interagdo entre professor e aluno, as
duas dreas terminam por olhar esse movimento dindmico e contraditério com focos diferentes.
O curriculo focaliza a acdo do aluno ao término da escolarizacdo. A diddtica focaliza a acdo
do professor no decorrer da escolarizagdo. O curriculo volta-se para o qué ensinar; a didética
para como ensinar. O curriculo reporta-se a sele¢do e organiza¢do do conteido de ensino; a
didética, a a¢do da metodologia do ensino.

No entanto, o entendimento dessas areas ndo se restringiu a sua compreensao
convencional, ampliou-se e, numa perspectiva critica, novamente se aproxima, levando-as a
um reconhecimento de uma relagio de quase mutualidade de um mesmo objeto. E o caso da

compreensdo do curriculo como pritica pedagdgica e da didatica na perspectiva sécio-

43 Sugerimos consultar Libaneo (1998), Moreira (1998), Santos e Oliveira (1998), Veiga-Neto (1998).
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histdrica, em que o primeiro se transforma em ato e a segunda amplia e articula sua dimensao
técnica e social.

A Didatica, mesmo considerando os fatores macro sociais da escola, termina por
estabelecer, como foco central de suas reflexdes, o ato de ensinar e aprender. A Didética é
compreendida nesse campo como competéncia imprescindivel a agdo docente, que intenciona
a organizacdo do pensamento acerca de um corpo de conhecimento da pratica pedagdgica,
configurando-se como drea do conhecimento da pedagogia que se responsabiliza em converter
objetivos sociopoliticos, advindos de uma teoria educacional, em objetivos de ensino, levando
em consideracio uma determinada selecdo de contetdos, e pensando, estruturando e

aplicando métodos apropriados a determinadas situacdes educacionais.

Sem desconsiderar os varios focos, dreas e dimensdes acerca dos estudos sobre
curriculo, optamos por considera-lo como pilar da pratica pedagdgica, pelo viés da Sociologia
Critica do Curriculo, e mais especificamente, nos estudos de Jean-Claude Forquin (1992,

1993, 1995, 1996, 2000, 2001).

Fundamentando-nos em Forquin (1992, 1993 e 1996), compreendemos o curriculo
como sendo o conjunto daquilo que se ensina e daquilo que se aprende, tendo como referéncia
alguma ordem de progressdo, podendo referir-se para além do que estd escrito e prescrito
oficialmente, ou seja, o que ¢ efetivamente ensinado e aprendido no interior da sala de aula, e
ainda por aquilo que, inserido no conteudo latente, adquire-se na escola por experiéncia,
impregnacao, familiarizacao ou inculcacéo.

Essa compreensao nos leva a concordar com o autor, percebendo que o curriculo, num
sentido geral, é a dimensdo cognitiva e cultural** do ensino, ou seja, seus saberes, objetivos,
competéncias, simbolos e valores, sendo fruto de uma sele¢do da cultura, destinada a ser
transmitida as novas geragdes, mas que precisa tornar-se assimildvel, expressando sempre
conflitos, contradi¢des, rejeicdo, consentimentos, mediacdo e negociacdo diante das relacdes
de poder.

Essa sele¢do nao é uma simples escolha do que estd disponivel, é antes uma
reestruturacdo do que foi coletado, objetivando tornd-lo transmissivel e assimilavel,

construindo uma cultura sui generis a escola, ou seja uma cultura escolar. O curriculo supde

* Para Forquin (1993, p. 13-14), cultura se apresenta “ndo como a soma bruta (e alids inimputdvel) de tudo o que
pode ser realmente vivido, pensado, produzido pelos homens desde o comego dos tempos, mas como aquilo que,
ao longo dos tempos, pode aceder a uma existéncia ‘publica’, virtualmente comunicdvel e memordvel,
cristalizando-se nos saberes cumulativos e controldveis, nos sistemas de simbolos inteligiveis, nos instrumentos
aperfeicodveis, nas obras admirdveis”.
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uma selecdo no interior da cultura e uma reelaboracdo dos contetidos desta, configurando-se
como algo da cultura e ndo como a cultura em si (FORQUIN, 1992, 1993 e 1996).

Em resumo, o curriculo comporta uma parte arbitraria na relacdo com a heranca do
passado, pois o que é ensinado é o que decanta, cristaliza e se consagra da cultura, tornando-
se tradi¢do. Ele ndo € algo fixo, é um artefato social e histdrico, portanto sujeito a mudancgas e
flutuagdes, inserido num movimento de continuidade e descontinuidade, de evolucdo e
rupturas.

Como prética pedagdgica, o curriculo ndo é apenas a expressdao documental que guia
as acdes docentes e discentes na escola, ele € a prépria vida da escola e, em especial, no
movimento de constitui¢do dos saberes escolares, expressando-se tanto no Projeto Politico-
Pedagogico dessa instituicdo como na sala de aula. Nessa perspectiva, ele materializa a
dialeticidade da educacdo, deixando evidentes os principios de historicidade,
intencionalidade, unidade teoria-pratica e criticidade da ac¢do pedagogica.

O curriculo é um artefato, movimento e situacdo da constituicdo dos saberes
escolares. No reconhecimento dessa constituicdo, precisamos compreender ndo sO as
dimensdes e os momentos de reproducdo, mas também suas expressdes de resisténcias. Esses
saberes mediatizam e sdo, reciprocamente, mediatizados por conflitos, contradicdes, rejei¢des,
consentimentos e negociacdes diante das relacdes de poder que se estabelecem na sociedade
mais ampla ou mesmo nos diferentes tempos e espacos sociais da cultura escolar. Essa
constituicdo se dd num nivel de autonomia relativa e reciproca entre os condicionantes
externos e internos da relacdo Escola e Sociedade, configurando-se num processo de selecdo,

organizagdo e sistematizacdo do conhecimento.

1.2 SABERES ESCOLARES

Genericamente, 0s saberes escolares sdo compreendidos como os conhecimentos
abordados no curriculo da educacdo bdésica e, por muitas vezes, usados como sindnimos de
conhecimento escolar e conteddo escolar. Saber escolar, conhecimento escolar e conteido
escolar seriam de fato a mesma coisa? Em seus pressupostos, estaria também a pergunta:

conhecimento, saber e conteido também expressam o mesmo significado?
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1.2.1 Aspectos etimolégicos e filoséficos dos saberes escolares

Do ponto de vista etimoldgico, Ferreira (1986) afirma que conhecimento € o ato ou
efeito de conhecer; idéia, no¢do; informacdo, noticia, ci€ncia; experiéncia; discernimento,
apreciacdo; apropriacdo do objeto pelo pensamento — percepgdo, apreensdo, definicdo,
andlise. Saber é definido tanto como verbo, quanto como substantivo. Enquanto verbo, ele
vem como sindnimo de conhecer, ter conhecimento, ter ciéncia, estar ciente de, ter
informacdo, ter noticia sobre algo, ter conhecimentos técnicos especiais relativos a alguma
coisa, ou proprio para alguma coisa. Enquanto substantivo, “saber” é colocado como tino,
sensatez, ou ainda no sentido de sabor, ter o sabor de, por exemplo, essa torta sabe a ameixa,
tem sabor de ameixa. Conteiido significa aquilo que se contém em alguma coisa; contido.

Do ponto de vista filoséfico, encontramos em Abbagnano (2003) conhecimento em
duas diferentes formas de interpretacdes dadas ao longo da histdria da filosofia. Na primeira
forma, o conhecimento se d4 num processo de identificagdo e semelhanca com o objeto. Essa
semelhanca é compreendida como uma identidade fraca ou parcial, ou seja, uma reproducio
dele. O autor afirma que essa primeira forma de interpretacdo possui duas fases. Numa, o
conhecimento € a imagem ou retrato do objeto, tendo, mesmo com nuancas entre si, diferentes
representantes, tais como os Pré-socraticos, Platdo, Aristételes, Santo Agostinho, Tomads de
Aquino, Leonardo, Copérnico, Kepler, Galileu, Hegel; na outra fase, o conhecimento é uma
representacdo aproximada do objeto, assim como um mapa representa uma paisagem, tendo,
também com variacdes entre si, alguns representantes, tais como Descartes, Spinoza, Locke,

Leibniz.

Segundo Abbagnano (2003), a segunda forma de interpretagdo do conhecimento
afirma que este se dd num processo de apresentacio e transcendéncia. Conhecer significa vir a
presenga do objeto, apontd-lo ou, com o termo preferido pela filosofia contemporinea,
transcender em sua direcdo. Nesta alguns representantes podem ser listados, tais como os
Estéicos, Durand de St.-Pourcains, Pedro Auréolo, Ockham, Hobbes, Berkeley, Kant,

Heidegger, Bacon, Comte.

O autor, ainda contribuindo para nossa reflexdo acerca do entendimento de
conhecimento, leva-nos a dois termos afins: epistemologia e gnosiologia, remetendo-nos ao
verbete “teoria do conhecimento”. Apds deixar claro o uso do termo Teoria do Conhecimento

com distintos significados em diferentes linguas, o autor evidencia um sentido tinico para a
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expressdo, afirmando que ndo é uma disciplina filos6fica geral, conforme, muitas vezes,
ingenuamente, se cré, ou como a ldgica, ou a ética ou a estética, mas, preferencialmente,
como o tratamento de um problema que nasce de um pressuposto filos6fico especifico, isto €,
no ambito de uma determinada diretriz filoso6fica. Conhecimento, portanto, seria o objeto de

estudo de uma corrente da filosofia.

Segundo Abbagnano (2003), o idealismo deu origem e formula¢do aos primeiros
sentidos do termo, partindo de seu entendimento de Conhecimento, sendo, segundo Descartes,
uma idéia, uma representacdo do objeto existente dentro da consciéncia do homem. Mais
adiante, na Epoca Moderna, apés influéncia do Realismo, iniciou-se a duvidar de que o dado
primitivo do Conhecimento fosse interior a consciéncia, portanto a consciéncia deveria sair
fora de si, transcender, para apreender o objeto, até a chegar a um significado em que o

procedimento efetivo ou a linguagem cientifica indaga-o, cedendo espaco para a Metodologia.

Para Abbagnano (2003), o conhecimento, em sintese, € um procedimento de descricao,
ou de célculo, ou de previsao controldvel de um objeto qualquer, ndo se presumindo que seja
exaustiva e infalivel, podendo este ser entidade, fato, coisa, realidade ou propriedade, ou

mesmo uma disponibilidade ou posse de um procedimento semelhante.

z

O saber, filosoficamente, ¢ colocado como verbo substantivado usado em dois
significados. Num sentido de conhecimento em geral e num sentido de ciéncia. Como
conhecimento em geral, o saber € um procedimento capaz de fornecer informacdes sobre um
objeto. Nesse caso, cabe uma distin¢do entre conhecer e saber, presente em vdrios pensadores
e doutrinas e vélida ainda hoje como pressuposto de algumas concepgdes filoséficas. Muito
difundida por Russell, essa distingdo afirma que conhecer pressupde ter familiaridade com o
objeto, estando esse imediatamente presente e que saber implica ter do objeto conhecimento,
talvez limitado, mas exato, de natureza intelectual ou cientifica, alcancado apenas por
linguagens denotativas. Como ciéncia, o saber seria o conhecimento que vem com alguma
garantia quanto a validade, a verdade e, no caso do conhecimento comprovavel, explicavel,

descritivel e também corrigivel (ABBAGNANO, 2003).

Para o entendimento de conterido, Abbagnano (2003) nos remete ao verbete
“compreensdo”, que nos leva a “compreender” e ainda a “conotacdo” e “denotacdo”. Assim
ndo se tem uma explicacdo direta do que vem a significar conteido. No entanto, percorrendo
as explicacdes filosoficas do autor, fazemos algumas reflexdes. O seu entendimento nos leva a
necessidade de compreender as diades esséncia-aparéncia, interno-externo, intenso-extensao,

sendo tanto intensidade, internalizacdo, denotacdo como extensividade, externalidade e
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conotacdo. O conteudo, poderiamos assim dizer, € o atributo do sujeito ou objeto, que deles
pode ser percebido, mas ndo retirado.

Enfim, mesmo numa relacdo cheia de confluéncias entre esses trés conceitos,
arriscamo-nos em algumas ténues diferenciagdes, o que ndo significa dizer oposi¢des. Vemos
que conhecimento e saber, em certa medida, sdo conceitos bem aproximados, enquanto que
contetido é um conceito que preserva certa independéncia diante dos dois primeiros. O
conhecimento e o saber possuem contetido, ou seja, algo estd contido neles, tém atributos. O
conteido pode conter (ser composto de) conhecimento e saber. No entanto, o contetido pode
também ter outra composicao. O conteido estd presente nos dois, mas certamente, também
pode fazer parte de outros conceitos e compreensdes.

Conhecimento e saber, tanto um quanto outro, podem expressar processo e produto.
Enquanto processo, eles significam atos, atitudes, procedimentos de uma realizagdo humana e
enquanto produto, eles podem ser o resultado desse processo ou até mesmo o objeto inicial de
sua apreciacdo. Enquanto o conhecimento possui o significado de algo abstrato, amplo, geral
e universal, o saber esta condicionado a algo, € relativo a algo, possuindo mais concretude.

Tomando como referéncia estudiosos™ que se fundamentam na abordagem dialética
materialista-histérica, uma vez que essa tem sido a Teoria do Conhecimento da qual temos
buscado uma aproximagdo, vemos o conhecimento como uma producdo do pensamento,
resultado de operacdes mentais com que representa a realidade objetiva. Essa produgéo ndo se
da numa atividade contemplativa do objeto e muito menos numa especulagio intelectual, da-
se numa atividade adequada a finalidades e circunstanciada social e historicamente, em que
sujeito e objeto mantém uma relacdo de sucessdo, simultaneidade e contradi¢do. Conhecer é
agir sobre o objeto, transformando-o, e, simultaneamente, por ele transformado.

Vejamos Kosik (1976, p. 9).

A atitude primordial e imediata do homem, em face da realidade, ndo de um
abstrato sujeito cognoscente, de uma mente pensante que examina a
realidade especulativamente, porém a de um ser que age objetiva e
praticamente, de um individuo histérico que exerce sua atividade pratica no
trato com a natureza e com os outros homens, tendo em vista a consecugdo
dos préprios fins e interesses, dentro de um determinado conjunto de
relacdes sociais.

*> Tomamos como referéncia estudiosos tanto da filosofia, quanto da educacdo para fazermos essas reflexdes,
porém deixamos claro que nosso objeto de estudo ndo diz respeito a essa reflexdo. Essas s@o realizadas para
chegarmos a uma compreensiio acerca do conceito de saberes escolares. Num primeiro grupo encontramos
Kopnin (1978), Kosik (1976), Vasquez (1977), Cheptulin (1982) e Prado Junior (1973) e num segundo grupo
Rodrigues (1986), Freitas (1995), Taffarel (1989) e Escobar (2002).
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O conhecimento, a priori, ndo estd no objeto, ndo estd no sujeito; ele se da nas relagdes
de reciprocidade que se travam entre sujeito e objeto, descobrindo, apreendendo e
representando mentalmente o objeto. Esta representacdo ndo € uma simples reprodugéo, copia
ou transposicdo da realidade objetiva no pensamento e sim uma produgdo, mas nio numa
mera elaboragdo das idéias, mas numa apreensdo e transformag¢do do mundo material e do
sujeito. O conhecimento é um saber, pois estd condicionado a um contexto sécio-historico;

ambos se ddo na dialeticidade contetido-forma, sendo produtos e processos da praxis humana.

O homem age conhecendo, do mesmo modo que se conhece agindo. O
conhecimento humano em seu conjunto integra-se na dupla e infinita tarefa
do homem de transformar a natureza exterior e sua prépria natureza. Mas o
conhecimento ndo serve diretamente a essa atividade pritica,
transformadora; ele se pde em relagdo com ela através das finalidades. A
relacdo entre o pensamento e a agdo requer a mediacdo das finalidades a que
o homem se propde. Por outro lado, se as finalidades ndo ficam limitadas a
meros desejos ou fantasias, e sdo acompanhadas de uma vontade de
realizagdo, essa realiza¢do - ou conformacgdo de uma determinada matéria
para produzir determinado resultado - requer um conhecimento de seu
objeto, dos meios e instrumentos para transformé-lo e das condicdes que
abrem ou fecham as possibilidades dessa realizacdo. Por conseguinte, as
atividades cognoscitiva e teleoldgica da consciéncia se apresentam em
indissoldvel unidade” (VAZQUEZ, 1977, p- 192).

A partir do exposto, mesmo conscientes das intersegdes entre os trés conceitos tratados
até o momento, reconhecemos estes conceitos e os adotamos em suas diferencas. Em sintese,
0 conhecimento estd associado as tradi¢des epistemoldgicas no reconhecimento das acgdes e
relacOes entre sujeito e objeto; o saber refere-se a transformagdo dos conhecimentos em
diferentes instdncias e, mesmo sem perder sua dinamicidade, associa-se a posse do
conhecimento produzido em determinadas circunstincias, € o conteiido, ainda que
constatemos certo movimento em sua organizacio e apropriagdo, diz respeito a um produto do

conhecimento, do saber.

1.2.2 Saberes Escolares e Teoria Pedagdgica

No ambito dos estudos acerca da Escola, sejam curriculares ou didaticos, vdo aparecer

~ . 46 . 47
compreensdes de saber escolar como conhecimento escolar™ e como contetido escolar™.

46 Lopes (1997); Lopes (2000); Lopes e Macedo (2002); Apple (2006).
*T Turra (1993), Libaneo (1994), Lelis (2001); Martins (1993 e 2002).
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Diante dos conceitos de saber escolar e conhecimento escolar, vemos muita
aproximacao.

Segundo Lopes (1997, p. 106), fundamentando-se nos estudos de Jean-Claude Forquin

0 conhecimento escolar se constitui no embate com os diversos saberes
sociais. A escola seleciona saberes, dentre os que sdo passiveis de serem
selecionados da cultura social mais ampla, e promove sua reorganizagao,
sua reestruturacio e sua recontextualizagdo. E através desses processos que
emergem configuracdes cognitivas tipicamente escolares, compondo uma
cultura escolar sui generis, com marcas capazes de transcenderem os limites
da escola.

Como vemos, o conhecimento escolar se configura como sinénimo de saber escolar,
ambos presentes, portanto, nos estudos criticos das Teorias e Abordagens Curriculares, bem
como do curriculo como Historiografia da Educacio, como Politica Educacional e como
Pratica Pedagégica. Mesmo assim, fazemos opcdo por usar o conceito de saber escolar e
pensé-lo.

No entanto, na relagdo conceitual entre o saber escolar e contetido escolar, vemos
vdrias nuangas que, a nosso ver, precisam, mesmo que brevemente, ser analisadas a partir de
diferentes teorias pedagdgicas.

Em Freitas (1995), uma teoria pedagégica formula principios, apresenta regularidades
e categorias fundamentais para o trabalho pedagégico, além de expressar fundamentos em
teorias educacionais, advindas de disciplinas que mantém relacdo com o fendmeno
educacional e indicam uma concep¢do de educagdo, a qual, por sua vez, apdia-se em
determinado projeto histdrico de sociedade.

Tomamos como referéncia, para essas andlises, vdrias tendéncias e concepgdes
pedagbgicas da educagdo ao longo do tempo, as quais possuiram e ainda possuem
expressividade no cendrio educacional brasileiro. Mesmo n@o nos propondo tratar, com
detalhes, as tendéncias e concepg¢des, considerando que diversos estudiosos o fizeram®®,
recuperamos estes para compreender de que maneira conteido escolar e saber escolar vao
sendo tratados. Salienta-se que ndo estamos desconsiderando o contexto histérico das teorias
pedagégicas a serem destacadas. Seria prudente contextualizarmos o momento dessas

producdes, mas, como aqui ndo nos propusemos a fazer uma andlise histérica, mas sim

* Para aprofundar estudos sobre a histéria das tendéncias e correntes pedagdgicas sugerimos consultar Aranha
(1996), Ghiraldelli Janior (1994), Libaneo (1984 e 1994), Romanelli (1996), Saviani (1995 e 1997), Saviani et al
(2004), Souza, Valdemarin e Almeida (1998), Zotti (2004).
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recuperarmos o que desemboca nos dias de hoje acerca do conhecimento que a escola deve
ensinar, vamos trata-las com o olhar do presente49.

Classificaremos algumas dessas teorias pedagdgicas na forma de diferentes
pedagogias, ndo como uma Pedagogia em si, com certo estatuto epistemoldgico, o qual lhe
conferiria um posto de campo académico, até porque, algumas dessas ndo poderiam ser
denominadas como tal, mas sim usando os termos que nos foram sugeridos pelos préprios
estudos das Teorias, Paradigmas e Abordagens Curriculares, ou mesmo por autodenominagao.
Sdo elas — as “pedagogias” — Pedagogia dos Contetidos, Pedagogia dos Objetivos, Pedagogia
de Projetos, Pedagogia Historico-Critica, Pedagogia Critico-Social dos Contetidos e
Pedagogia das Competéncias.

Essas diferentes pedagogias orientam, portanto, na forma de teorias pedagdgicas, a
constitui¢do dos saberes escolares e, mais particularmente, a selecio dos conhecimentos,
sendo o proprio curriculo e a didética, a partir do olhar de Freitas (1995), teorias pedagogicas.

A Pedagogia dos Contetddos refere-se, aqui, as teorias tradicionais de curriculo,
particularmente as de abordagens classicas, que compreendem o curriculo como uma listagem
prescrita dos contetidos de ensino. Esses contetidos remontam a Antiguidade Greco-Romana,
que foi recuperada pelas Artes Liberais da Idade Média.

Silva (1999) usa o termo Pedagogia de Conteudos para referir-se a Pedagogia
Histérico-Critica de Saviani (1995 e 1997) e a Pedagogia Critico-Social dos contetdos de
Libaneo (1984 e 1994), pois, fazendo uma confrontacio com a Pedagogia Freireana, no
limite, em relacdo ao movimento de transmissdo e assimilacdo do conhecimento, elas nio
conseguem afastar-se das teorias mais tradicionais de curriculo. Até por vezes os proprios
Saviani e Libaneo usam o termo pedagogia dos conteidos para referirem-se as suas teorias
pedagdgicas, entretanto, como veremos adiante, ha ressalvas.

A posicao de Silva (1999) para a referéncia a Pedagogia de Contetidos difere da nossa,

pois, mesmo que Dermeval Saviani e José Carlos Libaneo sustentem que os conhecimentos

* Tivemos aqui o cuidado de ndo cometermos anacronismos e de nio compactuarmos com a simples
compreensdo de que toda histéria € uma histéria do presente, sendo, portanto uma histéria contemporinea
disfar¢ada. Por mais que a visdo do presente influencie a interpretagcdo do passado, o fato histérico ndo pode ser
entendido como uma leitura particular atualizada. Em contrapartida ndo podemos entender que o fato histdrico é
imutdvel e intocdvel, sé por que ele ja ocorreu. Entendemos que as explicagcdes histéricas devem mostrar os
porqués e os critérios que fizeram apresentar um determinado significado. Baseando-nos em Hobsbawn (1998)
percebemos que a histéria deve ser entendida como um processo de verificagdo de mudanga direcional, de
desenvolvimento ou evolucio, vendo o sentido de passado transformado. Outros autores nos chamam atencio
para que compreendamos a histéria como um processo de construgdo/desconstrugcdo de sentidos e significados,
portanto também como inven¢do do passado, segundo esses o universo da Histéria é uma histdria reinventada
fixando os olhos no presente, indagando um passado de tensdes, contradi¢des e disputas (MONTENEGRO e
FERNANDES, 1997).
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classicos produzidos historicamente por parcela dominante, cultural e economicamente, da
sociedade precisam ser apropriados pela classe social menos favorecida financeiramente, isso
ndo nos leva a associa-los diretamente ao tradicionalismo. Por mais que concordemos com
Silva (1999) no sentido de que as teorias pedagdgicas elaboradas por esses dois autores
possam preservar um trago tradicional com relacdo a aquisi¢do dos contetidos por parte dos
alunos, isso ndo nos leva a classifica-los na Pedagogia de Conteudos, pois a apropriacio
critica e ativa destes também se apresenta em suas teorias, diferentemente da tradicional
Pedagogia dos Contetdos, cuja apropriacdo dos conteidos se d4 de forma passiva.

Apesar das proximidades tedricas e de Saviani e Libaneo tratarem, por vezes, como
conceitos referentes a uma mesma teoria pedagdgica, apresentaremos adiante a Pedagogia
Histérico-Critica e a Pedagogia Critico-Social dos Contetdos separadamente, pois mesmo
havendo semelhancgas, hd pequenas diferengas que serdo analisadas posteriormente.

Para Saviani (1995) ha problemas no uso do termo Pedagogia Critico-Social dos
Contetdos, pois algumas pessoas empregam-no suprimindo a expressdo “critico-social”,
denominando-a, conseqiientemente, de pedagogia dos conteidos. Para o autor a expressio
pedagogia dos contetidos ndo é totalmente rejeitavel, porém o termo Pedagogia Histérico-
Critica apresenta a vantagem de ndo predeterminar o sentido, embora se considere secundaria
a questdo. “O problema da denominagdo ‘pedagogia dos contetidos’ € a ressondncia que ela
traz, dando margem a uma interpretacdo na linha de uma volta a pedagogia tradicional, ou de
uma recuperagdo dessa proposta” (SAVIANI, 1995, p. 100). Assim, ndo nos referiremos as
teorias pedagdgicas de Saviani e Libdneo como as mesmas e muito menos como Pedagogia de
Conteudos.

Na Pedagogia dos Conteudos, como aqui estamos tratando, o professor é centro da
atividade escolar, fazendo com que o conhecimento seja apresentado ao aluno, quase que
exclusivamente, por via de procedimentos expositivos, principalmente verbais. Esse
conhecimento, considerado universal, legitimo, neutro e inquestiondvel, elaborado por
especialistas de diferentes dreas, fora da escola, deve ser repassado aos alunos como respostas
verdadeiras aos fatos naturais, humanos e sociais, configurando-se como conteido escolar,
mais precisamente contetido de ensino.

A Pedagogia dos Objetivos, procurando estruturar de maneira mais ordenada a
educacdo escolar, passa a organizar o conhecimento num rigoroso processo de racionalizagdo.
Fundada em estudos da psicologia comportamental, essa “pedagogia” vai trazer a instituicao
escolar uma visdo instrumentalista do conhecimento. Tanto numa concepg¢do progressivista,

sendo mais utilitarista, quanto numa concep¢do tecnocrdtica, sendo mais eficienticista, o
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curriculo volta-se ao aluno, compreendendo suas experiéncias como centro da atividade
educacional.

Na primeira concepg¢do a idéia é levar os alunos a, ativamente, aprenderem a aprender
e na segunda, reformulando a primeira, mas sem nega-la, é fazer com que se aprendam os
conhecimentos cientificos por via de técnicas que assegurem o controle dessa aprendizagem.

Destacamos a concepcdo de contetdo escolar apresentada por Turra (1993). Esta
autora, juntamente com trés outras estudiosas em planejamento educacional, afirma que
aquele € parte integrante da matéria-prima da educacgao escolar.

Para ela o conteddo

€ o que estd contido em um campo do conhecimento. Envolve informagdes,
dados, fatos, conceitos, principios e generalizacdes acumuladas pela
experiéncia do homem, em relacdo a um ambito ou setor da atividade
humana. Fundamentalmente, constitui um conjunto de conhecimentos
organizados conforme sua natureza e objetivos. [...] Os bens culturais,
quando adaptados, elaborados e organizados pedagogicamente, compdem
os conteddos programaticos. Estes constituem a fonte de onde o professor
seleciona o conjunto de informacdes que trabalhard com seus alunos. [...]
Os conteidos emanam, naturalmente, dos objetivos fixados e concorrem
para descrig¢do dos comportamentos esperados em um dominio especifico da
atividade humana (1993, p. 104).

Verificamos que os contetddos escolares se apresentam, muito fortemente, nas Teorias
Tradicionais de Curriculo e no Paradigma Técnico-Linear, expressando sua dimensdo
prescritiva normativo-racionalista. No conceito de Turra (1993) fica evidente sua vinculagio
com tais teorias e paradigma, pois expressa, explicitamente, uma concepcao tecnocratica.

Mesmo que a autora articule as trés diferentes fases do planejamento (preparacdo,
desenvolvimento e aperfeicoamento), o conhecimento € selecionado e organizado pelo
professor, tendo sido feito anteriormente por um especialista que constréi um guia curricular.
Os contetidos escolares sdo selecionados e organizados em funcio de objetivos educacionais
(cognitivos, afetivos e psicomotores), planificados em forma de documento que guiard as
acoes docentes na pratica pedagdgica.

Ainda que se diga flexivel e apresente-se como roteiro, o planejamento curricular,
nessa Pedagogia, apresenta um trago prescritivo tradicional muito forte, pois seus elementos
(objetivo, conteido, metodologia, recurso e avaliacdo) sdo pensados e planificados
previamente, numa dependéncia do primeiro. Nesse caso, a énfase que se dava, na
“pedagogia” anterior, aos conteidos recai sobre os objetivos, pois acreditava-se que, se bem

elaborados os objetivos, os resultados seriam positivos. Mesmo que o professor tenha como
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orientacdo partir do conhecimento da realidade educacional para elaborar o planejamento,
essa pode se dar num nivel idealizado por estudos comportamentais da realidade educacional.

Na Pedagogia de Projetos, o aluno também € o centro da atividade educacional, pois o
conhecimento escolar ndo € definido previamente e sua participagdo é convocada com
procedimentos metodoldgicos mais dindmicos. A depender do projeto de trabalho, os
conteudos escolares presentes nas disciplinas curriculares podem, ou no, ser convocados para
a reflexdo de um tema ou problema. O tratamento com o conhecimento escolar, sua selecio,
organizagdo e sistematizacdo estd intimamente relacionado e condicionado as experiéncias
vividas pelos alunos e as praticas que véao se desencadeando a partir do projeto.

Leite (1996) situa os projetos como uma proposta de intervencdo pedagdgica que da as
aprendizagens um novo sentido, fazendo com que a necessidade destas va aflorando nas
tentativas de se resolverem as situacdes problemadticas.

A Pedagogia de Projetos é diretamente associada ao pensamento de John Dewey, com
seus métodos ativos e ao de William Kilpatrick, com seu método de projeto. Nesse sentido, a
Pedagogia de Projetos preservaria hereditariedade, principalmente, com a Pedagogia de
Objetivos, mantendo vinculacdo com as teorias curriculares tradicionais, seja de abordagem
progressivista, seja de abordagem tecnocratica.

Segundo Leite (1996), em duas das concepgdes de conhecimento escolar, tende-se a
colocar em posi¢des opostas a participagdo dos alunos e a apropriacdo dos conteiddos
escolares. Numa concepg¢do cientificista conservadora, que diriamos estar associada a
tradicional Pedagogia de Conteidos ou mesmo a Pedagogia de Objetivos tecnocritica, o
professor, por estar preocupado em dar vencimento ao conteido, num processo de
transmissdo passiva ou ativa, julga ndo se possivel uma discussdo com os alunos acerca deste,
pois seria uma perda de tempo. Numa concepg¢do espontaneista, que dirfamos estar associada
a Pedagogia de Objetivos progressivista, o conhecimento deve vir a tona, através da realidade
do aluno e de seus interesses imediatos, desvalorizando, ou até mesmo negando, os contetidos
escolares das disciplinas curriculares. No entanto, essa separagdo ndo procede, pois o que se
concebe como dois constitui-se num Unico processo, no qual a aprendizagem dos contetidos
escolares ndo se separa do processo de participag¢do do aluno e as disciplinas curriculares nao
se desvinculam da realidade, sendo a Pedagogia de Projetos uma expressao dessa concepcio
integradora.

Baseando-nos em Herndndez (1998a e 1998b), vemos que a Pedagogia de Projetos,
vinculando-se a esta dltima concepc¢do, mesmo preservando elementos das duas primeiras e

podendo ser associada a Dewey e Kilpatrick, ndo coincide com os métodos ativos e de
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projeto, dos autores, respectivamente, citados. Portanto, procurando superar as teorias

tradicionais de curriculo,

...0s projetos de trabalho supdem, em nossos debates e experi€ncias, uma
abordagem do ensino que procura Redefinir a concepcdo e as préticas
educativas e dar respostas (repito, ndo a resposta) as mudancas sociais, as

mudangas experimentadas pelas criangas e nao simplesmente readaptar uma
proposta do passado e atualizd-la (HERNANDEZ, 1998a, p. 29).

No entanto, mesmo com os argumentos e alertas de Hernandez (1998a) e Leite (1996)
no sentido de que a Pedagogia de Projetos ndo € uma metodologia e muito menos uma técnica
de ensino e sim uma concep¢do de ensino, mas sim uma discussdo sobre uma postura
pedagdgica, ela ndo evidencia os elementos estruturantes de uma teoria pedagogica, pois se
apresenta como uma jungio de concepcdes, ndo deixando claros os fundamentos tedricos
acerca da educacdo, e, contraditoriamente, sempre valorizando “o como” na pritica
pedagdgica, ou seja, focalizando os aspectos metodologicos.

Digamos que a Pedagogia de Projetos, de fato, ndo seja um simples método de ensino,
pois procura constituir-se como uma teoria pedagdgica prépria, mas, na medida em que nio
consegue desvincular-se das referéncias histéricas que lhes deram inspiracdo, ainda deixa a
desejar na explicitacdo dos fundamentos, principalmente, sua concepgdo de projeto histdrico.
Nesse caso, seria uma teorizacdo num movimento de transi¢do entre as teorias curriculares,
pois, mesmo mantendo vinculos, ndo €, propriamente, tradicional. Em contrapartida, por nio
fazer uma critica aos aspectos sociais que demandam uma nova escola, também néo chega a
referir-se as teorias criticas.

A Pedagogia Histdrico-Critica parte de aspectos filosoficos, socioldgicos, histéricos e
educacionais para apresentar-se como teoria pedagodgica. Baseando-se no Materialismo
Histérico-Dialético de Marx e Gramsci, na critica a marginalidade social, na evolucdo da
educacdo brasileira e nos dados acerca do fracasso escolar, principalmente da década de 1970,
essa teoria, vai, inicialmente, na auséncia de um nome melhor, autodenominar-se Pedagogia
Revolucionaria (SAVIANI, 1995 e 1997).

A teoria pedagdgica anunciada por Saviani (1997) e encampada por muitos outros
estudiosos tomou como referéncia a concep¢do marxista de trabalho para, posteriormente,
afirmar a educacdo como um trabalho ndo-material no qual processo e produto ndo se

separam.

Sabe-se que o que caracteriza o homem € o fato de ele necessitar
continuamente estar produzindo sua existéncia. Em outros termos, o homem
€ um ser natural peculiar, distinto dos demais seres naturais, pelo seguinte:
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enquanto estes em geral — os animais inclusive — adaptam-se a natureza e,
portanto, t€m j& garantidas, pela prépria natureza, suas condigcdes de
existéncia, o homem precisa adaptar a natureza a si, ajustando-a, segundo as
suas necessidades. Esta é a marca distintiva do homem, que surge no
universo, no momento em que um ser natural se destaca da natureza, entra
em contradi¢cdo com ela e, para continuar existindo, precisa transforma-la.
Eis a razdo pela qual o que define a esséncia da realidade humana € o
trabalho, pois € através dele que o homem age sobre a natureza, ajustando-a
as suas necessidades (SAVIANI, 1995, p. 108-109).

A natureza humana ndo € dada ao homem, mas € por ele produzida sobre a
base da natureza biofisica. Conseqiientemente, o trabalho educativo € o ato
de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que € produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos
homens (SAVIANI, 1995, p. 11).

A Pedagogia Histérico-Critica, trazendo a tona, com outra perspectiva, aspectos do
tradicionalismo, do escolanovismo e do critico-reprodutivismo, d4 um salto qualitativo na
apresentacdo de sua teoria pedagdgica. O saber cldssico apropriado historicamente pela
burguesia, a dinamicidade no tratamento desse saber e o determinismo social da escola sao,
portanto, aspectos da trajetéria da educacdo brasileira os quais s3o reapropriados,
contraditoriamente, para a consolidacdo de sua concepg¢io educacional.

Essa Pedagogia, segundo o préprio autor implica:

a) Identificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber
objetivo produzido historicamente, reconhecendo as condi¢cdes de sua
producdo e compreendendo as suas principais manifestacdes bem como as
tendéncias atuais de transformacgdo; b) Conversdo do saber objetivo em
saber escolar de modo a torna-lo assimildvel pelos alunos no espago e
tempo escolares; ¢) Provimento dos meios necessdrios para que os alunos
ndo apenas assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas apreendam
o processo de sua produg@o bem como as tendéncias de sua transformagao
(SAVIANI, 1995, p. 13-14).

A Pedagogia Histérico-Critica relaciona-se a teoria critica do curriculo, ao paradigma
dindmico-dialdgico e as abordagens socioldgicas curriculares, tratando o conceito de saber
escolar no campo educacional brasileiro. Por vezes, em sua obra, Saviani também usa o termo
conteido para referir-se ao saber escolar. Professor, aluno e conhecimento ocupam uma

centralidade historica e dialética na atividade educacional escolar.

Ora, cldssico na escola € a transmissdo-assimilacio do saber sistematizado.
Este é o fim a atingir. E ai que cabe encontrar a fonte natural para elaborar
os métodos e as formas de organizacdo do conjunto das atividades da
escola, isto €, do curriculo. E aqui nés podemos recuperar o conceito
abrangente de curriculo (organiza¢do do conjunto das atividades nucleares
distribuidas no espago e tempo escolares). Um curriculo é, pois, uma escola
funcionando, quer dizer, uma escola desempenhando a funcdo que lhe é
prépria. Vé-se, assim, que para existir a escola ndo basta a existéncia do
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saber sistematizado. E necessdrio viabilizar as condi¢des de sua transmissdo
e assimilag@o. Isso implica dosa-lo e seqiiéncid-lo de modo que a crianca
passe gradativamente do seu ndo-dominio ao seu dominio. Ora, o saber
dosado e seqiienciado para efeitos de sua transmissdo-assimilacido no espago
escolar, ao longo de um tempo determinado, é o que nds convencionamos
chamar de “saber escolar” (SAVIANI, 1995, p. 23).

A Pedagogia Critico-Social dos Contetdos € social e critica porque leva em conta os
determinantes sociais da educagdo escolar e intenciona propiciar o desvelar dos mecanismos e
imposi¢oes resultantes da organizacdo da sociedade de classes, a0 mesmo tempo que procura
respostas didatico-pedagdgicas, no interior da escola, as quais permitam o exercicio da critica
a partir dos préprios determinantes sociais da pratica pedagégica. O qualificativo “dos
conteidos” é usado para deixar evidente o papel social da escola na transmissido do saber
escolar por parte do professor e na assimilacio do mesmo saber por parte dos alunos

(LIBANEO, 1984).

O termo “‘assimila¢do” deve ser entendido aqui como um processo de
incorporag@o de uma informagdo do ambiente a partir de estruturas mentais
ja disponiveis no pensamento. Trata-se de uma informacfo “trabalhada”
pelos esquemas mentais acionados pelo préprio aluno ou instigados pelo
professor. O termo ‘“‘saber escolar” é a selecdo e organizagdo do saber
objetivo disponivel na cultura social numa etapa histérica determinada para
fins de transmissdo-assimilacio ao longo da escolarizagio formal
(LIBANEO, 1984, p. 90).

Para o autor, contetido escolar é o mesmo que saber escolar, tendo sido selecionado e
organizado a partir da cultura externa a escola. No entanto ele préprio afirma que ndo basta
selecionar e organizar os conteiidos para transmiti-los. Os préprios contetdos, antes mesmo,
devem incluir os elementos da vivéncia dos alunos, na intengdo de tornd-los mais
significativos, vivos e vitais para serem assimilados ativa e conscientemente (LIBANEO,
1994).

Para Libaneo (1994, p. 128), os conteidos escolares “sdo o conjunto de
conhecimentos, habilidades, habitos, modos valorativos e atitudinais de atuacdo social,
organizados pedagogica e didaticamente, tendo em vista a assimilacdo ativa e aplicacdo pelos

alunos na sua prética de vida”.

Se perguntarmos a professores de nossas escolas o que sdo os contetdos de
ensino, provavelmente responderdo: sdo os conhecimentos de cada matéria
do curriculo que transmitimos aos alunos; dar contetido € transmitir a
matéria do livro didatico. Essa idéia ndao é totalmente errada. De fato, no
ensino hd sempre trés elementos: a matéria, o professor, o aluno. O
problema estd em que os professores entendam esses elementos de forma
linear, mecénica, sem perceber o movimento de ida e volta entre um e
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outro, isto €, sem estabelecer as relagdes reciprocas entre um e outro
(LIBANEO, 1994, p. 127).

Afirmamos, anteriormente, que os conteidos escolares sdo fortemente marcados pela
Pedagogia dos Conteuddos, pautada nas Teorias Tradicionais de Curriculo, e na Pedagogia dos
Objetivos, especialmente a partir do Paradigma Técnico-Linear, expressando-se, geralmente,
de maneira prescritiva racionalista e normativa.

Ratificamos isso a partir da prépria Pedagogia Critico-Social dos Contetddos, pois,
mesmo que Libaneo se afaste das concepgdes tradicionais, progressivistas e tecnocriticas de
curriculo, hd em sua teoria pedagdgica uma concep¢do de saber escolar como contetido
escolar, entendendo este como algo a ser assimilado pelos alunos, mesmo que critica e
socialmente. Esse saber escolar ainda traz um forte traco do racionalismo tradicional, contido
na concepgdo cldssica de curriculo, sendo o conteido algo que precisa ser assimilado pelo
aluno e ainda um vestigio da concepcao progressivista das teorias tradicionais, quando afirma
que tal assimilacdo deve se dar ativamente.

A Pedagogia das Competéncias, tendo como principal mentor Philippe Perrenoud
(1999, 2000a 2000b), apresenta-se na intencdo de ir além do enciclopedismo da Pedagogia
dos Contetidos e dos excessos comportamentais da Pedagogia dos Objetivos.

O autor, reconhecendo ndo ser novidade essa “teoria pedagdgica”, afirma que ndo € a
assimilagdo intensiva dos conhecimentos que irdo favorecer aos alunos a compreensdo do
mundo em que vivem, pois, por muitas vezes, essa assimilagdo gera somente a acumulagio de
saberes, levando-os apenas a conseguirem aprovacdo nas avaliagdes formais da escola e nio
conquistando competéncias.

O autor pouco se refere a compreensdo de qual conhecimento os alunos precisam
assimilar, chegando a ser acusado do esvaziamento dos conteddos. Mas, nas suas
argumentacdes, percebemos que os contetidos advém da relacio entre os curriculos prescrito e
real. No primeiro estdo os programas de ensino das disciplinas e dos sistemas educacionais e
no segundo o que efetivamente € ensinado pelo professor e aprendido pelo aluno. No entanto
ndo explora os conflitos e contradi¢des dessa relagao.

A opg¢do de Perrenoud, portanto, € a compatibilizagao dessas duas pedagogias citadas,
favorecendo o aluno a se apropriar dos conhecimentos, mas também de pericias para sua
implementa¢do na resolugcdo de problemas da existéncia. As competéncias seriam entdo as
capacidades de um aluno em mobilizar os saberes de forma pertinente e eficaz para a solugio

de situagdes praticas.
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Essa compatibilizagdo leva a perspectiva de Pedagogia de Competéncias a ser
compreendida como uma teoria pedagdgica em transicdo, pois, semelhante a Pedagogia de
Projetos, ndo propde a superacdo das suas referéncias histéricas, mas apenas uma juncio de
concepgdes, além do fato de ndo explicitar qual perspectiva de sociedade defende.

Marize Nogueira Ramos (2001b) estuda a Pedagogia de Competéncias, reconhecendo
suas arestas com uma politica de adaptacdo ao capital cultural dominante e, portanto, sua
delimitagdo em func¢do do mercado de trabalho, sendo quase uma transposi¢do linear e
funcional do mundo econdmico. No entanto também afirma que, num movimento histdrico e
dialético entre sociedade e educagdo, as competéncias ndo estdo determinadas definitivamente
pela classe social dominante, podendo sim, ser reapropriadas pelos trabalhadores e
ressignificadas, subordinando-as ao conceito de qualificacdo como relacio social.

A partir do exposto acerca das diferentes teorias pedagdgicas e da compreensdo sobre
saber escolar e conteddo escolar, observamos um movimento de continuidade e
descontinuidade entre elas, fruto de sua propria historiografia. No movimento de
continuidade, em que hd um cariter de progressdo, percebemos dois tipos de dindmica entre
as teorias. Algumas se posicionam numa continuidade aditiva e outras, numa continuidade
contraditéria. No primeiro caso, hd uma jungdo de concep¢des contidas em diferentes teorias
pedagdgicas, fazendo adaptagdes e reformulagdes para um contexto mais atual. No segundo
caso, as teorias pedagdgicas buscam avangar, realizando uma critica propositiva para a
superacdo dos limites reconhecidos naquela(s), mas mesmo assim partem delas para
estabelecer a contradicao.

No movimento de descontinuidade, em que hd um cariter de ruptura, vemos que
algumas teorias conseguem estabelecer, partindo de uma continuidade contraditéria, uma
cisdo nas suas compreensdes, principalmente orientada por projetos histdricos diferentes das
anteriores € em busca deles. Aqui também vemos posicionamentos diferentes. Algumas
teorias se apresentam numa descontinuidade aditiva, pois, mesmo partindo de uma
continuidade contraditéria, nao explicitam seu projeto histérico, enquanto outras numa
descontinuidade contraditéria, pois, além de explicitarem o projeto historico, este &
antagdnico ao da anterior.

Em sintese, nesse movimento de continuidade e descontinuidade, as Pedagogias de
Contetdos, Objetivos e de Projetos voltam-se para as Teorias Tradicionais de Curriculo, ora
de concepcio classica, ora progressivista, ora tecnocratica, tendo a de Objetivos vinculagdes

com o Paradigma Técnico-Linear. As trés teorias pedagdgicas apresentam-se numa
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continuidade aditiva. Contudo a concepgdo integradora da Pedagogia de Projetos esboca uma
continuidade contraditdria.

A Pedagogia das Competéncias apresenta-se num posicionamento transitorio entre a
continuidade contraditéria e a descontinuidade aditiva, pois, partindo da critica ao
enciclopedismo e ao exagero comportamental, ndo explicita seu projeto de sociedade. No
entanto, numa reapropriacdo e ressignificagdo do conceito de competéncia, uma vertente
dessa teoria pedagdgica busca aproximagdes com uma posi¢do de descontinuidade
contraditdria.

A Pedagogia Historico-Critica e a Pedagogia Critico-Social dos Conteddos, por serem
muito proximas, mesmo apresentando particularidades que as diferenciam, terminam por se
posicionarem numa descontinuidade contraditéria, apesar de receberem criticas por
manterem, em alguns momentos, uma posi¢do de continuidade contraditéria e até
contraditoriedade aditiva.

Nas trés teorias pedagdgicas que apresentam uma continuidade aditiva o conceito de
saber escolar ndo aparece, sendo bastante usado o conceito de conteido escolar ou,
simplesmente, conteido, e até conhecimento. Na Pedagogia dos Contetidos, o contetido
escolar é uma transmissdo do conhecimento considerado universal, legitimo e neutro. Na
Pedagogia dos Objetivos, ele surge naturalmente, a partir dos objetivos delimitados e ¢
organizado de acordo com sua prdpria natureza, adequando-se aos objetivos fixados,
assumindo um formato de programa a guiar o professor. Na Pedagogia de Projetos, os
conteidos escolares ndo sdo definidos previamente, apesar de existirem nas disciplinas
escolares, mas podem ser evocados ou ndo, a depender do andamento do projeto.

Na Pedagogia das Competéncias, os contetidos escolares se expressam como saberes
escolares, pois vivem uma dindmica naquilo que compde o curriculo escolar, seja na sua
dimensdo prescrita, estando nos programas das disciplinas escolares e dos sistemas de ensino,
seja na dimensdo real, estando na apropriacao efetiva do aluno.

Na Pedagogia Histérico-Critica, o conceito de saberes escolares, praticamente,
substitui o de contetdos escolares. O saber escolar € resultado de uma selegéo, por critério de
relevancia, do saber sistematizado, geralmente metddico, cientifico, erudito, burgués, que é
organizado de forma dosada e seqiienciada para que se d€ a assimilag@o por parte dos alunos,

tanto de seu contetido quanto de sua forma de producao.

Dai surge o problema da transformacdo do saber elaborado em saber
escolar. Essa transformagdo € o processo através do qual selecionam-se, do
conjunto do saber sistematizado, os elementos relevantes para o
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crescimento intelectual dos alunos e organizam-se esses elementos numa
forma, numa seqiiéncia tal que possibilite a sua assimilagdo. Assim, a
questdo central da pedagogia é o problema das formas, dos processos, dos
métodos; certamente, ndo considerados em si mesmos, pois as formas s6
fazem sentido na medida em que viabilizam o dominio de determinados
conteddos (SAVIANI, 1995, p. 88).

Na Pedagogia Critico-Social dos Conteddos, estd presente o conceito de saber escolar,
mas sempre aparece o de contetido escolar como sindnimo. O saber escolar € resultado da
selecdo e organizagdo do saber objetivo disponivel na cultura social, no intuito de ser

transmitido pelo professor e assimilado ativamente pelo aluno.

2

O saber escolar € entendido como o conjunto dos conhecimentos
selecionados entre os bens culturais disponiveis, enquanto patrimdnio
coletivo da sociedade, em fungdo de seus efeitos formativos e instrumentais.
Longe de ser caracterizado como conjunto de informacdes a serem
depositadas na cabeca do aluno, o saber escolar constitui-se em elemento de
elevacgdo cultural, base para a insercdo critica do aluno na pratica social de
vida. Ninguém melhor que G. Snyders para esclarecer o sentido atribuido
aos “conteddos”, numa direcdo critico-social. A citacdo é longa, mas
necessdria: “o que baseia uma pedagogia, o que constitui critério entre as
pedagogias sdo os contetidos que estas apresentam, ou mais exatamente, as
atitudes a que se propdem levar os alunos: que tipo de homem esperam
formar? [...] ...para se perceber a significagdo de uma pedagogia, ¢é
necessario remontar até seu elemento dominante, o saber ensinado. Que se
diz e que se oculta aos alunos?...” (LIBANEO, 1984, p. 12-13).

Apesar de toda a proximidade entre as teorias pedagdgicas de Saviani e Libaneo,
mesmo com a coeréncia, produtividade e materialidade destas com a dialética marxista, ha
diferencas entre elas, até porque, se ndo as houvesse, seriam a mesma, entretanto também ha
contradi¢des com a fundamentagio de base.

Analisando a atualidade dessas teorias, percebemos que a Pedagogia Histdrico-Critica
€ mais critica no método, pois explicita que os alunos devem se apropriar tanto do saber em si,
quanto dos meios e mecanismos de sua producdo, no entanto, as vezes, deixa escapar uma
explicitagdo de que o saber em si, os contetidos culturais, o saber objetivo, sistematizado,
metddico, cientifico, erudito também € fruto de determinacdes sociais. J4 a Pedagogia Critico-
Social dos Contetidos € mais critica no conteido, pois, por vezes, reconhece como
conhecimento sistematizado nao sé o cientifico, mas também o técnico, o pratico e o artistico.

Vemos ainda que a Pedagogia Histdrico-Critica € menos histdrica no conteido, pois
nao alerta o leitor de que o saber objetivo, sistematizado, metédico, cientifico, erudito ndo é
fruto da histéria das lutas de classes, como € o caso da Ciéncia que se tornou cldssica, a qual
foi uma ciéncia positiva e burguesa. A Pedagogia Critico-Social dos Contetdos é menos

social no método, pois, por vezes, destina a transmissao ao professor e a assimilagdo ao aluno,
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quase como uma separacdo de classes e ainda por fundamentar-se numa assimilacio ativa
centrada na aula, nio materializando o trabalho pedagégico como um principio™.

Outra diferenca: Saviani (1995), mesmo dizendo que os conteidos devem ser
prioridade na Pedagogia Histérico-Critica, pois sdo imprescindiveis para que as camadas
populares fagcam valer seus interesses, e ainda que por isso receba a critica de ser conteudista,
afirma que a questdo central da Pedagogia sdo as formas, os processos, os métodos. Libaneo
(1984), fundamentado em Snyders, informa que as bases da Pedagogia sdo os contetidos, 0s
saberes, 0 que se ensina e nao se ensina aos alunos.

Quando analisamos ser Saviani menos critico e histérico no contetido, fazemo-lo
porque esse autor deixou passar, por vezes, que o saber selecionado pela escola é
inquestiondavel. Mas, diante disso, perguntariamos: na atualidade, questiona-se somente a
forma de alfabetizacdo? Ou a alfabetizagcdo em si? O que dirfamos das teorias de letramento?
Questiona-se apenas a forma da matematica? Ou a matematica em si? Que matematica tem
sido ensinada na escola? O que dirfamos da Matematica Moderna e da Educacdo Matematica?
S6 se questiona a forma do ensino de lingua portuguesa? Ou a lingua portuguesa em si? Que
lingua portuguesa tem sido ensinada na escola? O que dirfamos do ensino gramatical e
lingiiistico na escola? Questiona-se apenas a forma do ensino da histéria? Ou a histéria em si?
Que histdria tem sido ensinada na escola? O que diriamos da histéria oficial contada pelos

colonizadores e da histéria dos colonizados?

Ao final do ano letivo, apds todas estas atividades comemorativas, fica a
questdo: as criancas foram alfabetizadas? Aprenderam o Portugués?
Aprenderam Matemadtica? Ciéncias Naturais, Historia, Geografia? Ora,
estes sdo os elementos cldssicos do curriculo escolar, tdo cldssicos que
ninguém contesta. As vezes se contesta a forma: serd que se deve alfabetizar
assim ou seria melhor outra forma? Mas alguém ousaria afirmar que a
escola ndo deve alfabetizar? (SAVIANI, 1995, p. 118).

Quando vemos que Libaneo € menos critico e social no método, fazemo-lo porque
esse autor deixa passar que seria o método ativo que faria aflorar a criticidade em relagdo aos
conteidos. Mas, diante disso, perguntariamos: os conteidos escolares s6 ndo sdo o que sdo
por causa do professor e do aluno? Existe o ensino sem conteddo, professor ou aluno? Se o
ensino for tradicional, por meio dele, as condi¢des criadas gerardo assimilacdo consciente de

conhecimentos? Com esse tipo de ensino a assimilagdo dard autonomia aos sujeitos da

%0 Criticas semelhantes 2 Pedagogia Critico-Social dos Contetdos sdo feitas por Freitas (1995). Apesar dele tratar
essa teoria pedagdgica no seio da Pedagogia Histérico-Critica, focaliza suas criticas a produgdo de José Carlos
Libaneo.
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aprendizagem? Os procedimentos metodolégicos estdo determinados pela matéria? E € essa

determinagdo que leva ao estudo ativo?

O ensino dos contetidos deve ser visto como a acdo reciproca entre a
matéria, o ensino € o estudo dos alunos. Através do ensino criam-se as
condi¢des para a assimilacdo consciente e sdlida de conhecimentos,
habilidades e atitudes e, nesse processo, os alunos formam suas capacidades
e habilidades intelectuais para se tornarem, sempre mais, sujeitos da propria
aprendizagem. Ou seja, a matéria a ser transmitida proporciona
determinados procedimentos de ensino, que, por sua vez, levam a formas de
organizagio do estudo ativo dos alunos. (LIBANEO, 1994, p. 128).

Respondendo aos questionamentos em relagdo a Saviani e a Libaneo, defendemos que
nio s6 é a forma dos saberes escolares que deve ser questionada na atualidade, devemos
duvidar dos préprios saberes que foram selecionados para a escola e por ela. Devemos ser
criticos em relacdo a esses saberes, reconhecendo, em sua historicidade, seus graus e flancos
de reproducio e resisténcia. Nao é no método que estd a garantia da criticidade na apropriacio
dos conhecimentos. A prépria sele¢do critica de saberes criticos e sua organizagdo e
sistematizagdo também criticas teriam mais chances na formagdo e atuacdo de sujeitos
historicos criticos da sociedade capitalista.

Aproximamo-nos dessas teorias pedagdgicas apresentadas, questionadas e refletidas
anteriormente, as quais preferimos chamar, junto com Saviani, de Pedagogia Histdrico-
Critica, mas com esses autores € muitos outros, principalmente os da escola, entre eles pais,
alunos, funciondrios, professores e gestores, desejamos construir uma escola ndo apenas
transmissora, mesmo que histdrica, critica e socialmente, mas também produtora dos saberes
escolares.

Enfim, pensamos que o conteido escolar termina por se configurar como um
conhecimento transformado, passando a compor um assunto, matéria, disciplina. Esse € o que
precisa ser ensinado pelo docente e aprendido pelo discente, embora numa metodologia
dinidmica e ativa. Ainda que possa apresentar certa dinamicidade na metodologia, o conceito
de conteudo escolar é mais estitico e estanque, ¢ mais comum ser compreendido como
produto de uma acdo pedagdgica dos sujeitos educacionais, especialmente na forma de
conteido programdtico. Considera-se que ele tenha sido selecionado e organizado pelo
professor para ser apreendido pelos alunos, mas néo se constituindo na sistematizagao.

Assim, optamos por usar o conceito de saber escolar, pensando este como o contetido
escolar em movimento, em processo. O saber escolar possui contetidos escolares e vive
transformagdes, chegando até a algumas deformacdes, tanto pela intencdo dos professores em

tornd-lo transmissivel, acessivel, assimilavel, quanto pelo aluno diante da sua capacidade
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produtiva e interpretativa. Esse saber escolar € sempre uma produgdo particular a acdo
pedagbgica dos sujeitos na escola e ndo uma assimilacdo, mesmo que ativa, ou uma

transmissdo, mesmo que critica.

1.2.3 Curriculo e saberes escolares: transposi¢éo didatica e cultura escolar

Num sentido genérico, como alertamos anteriormente, poderiamos afirmar que
diferentes teorias educacionais possuiriam distintas explicagdes acerca dos saberes escolares,
pois teriam variadas concepcdes de curriculo. No entanto, como vimos, nem sempre essas
teorias, mesmo que tratem, clara e explicitamente, de uma compreensio de curriculo, sdo, de
fato, uma teoria curricular, pois ndo tém o curriculo como objeto de sua reflexdo.
Conseqiientemente os saberes escolares também néo se configuram como objetos de qualquer
teoria educacional.

Sendo assim, uma compreensdo genérica apresenta limitacdes conceituais, o que nos
remete a necessidade de compreender os saberes escolares por dentro dos estudos acerca do
curriculo nos seus diferentes enfoques apresentados anteriormente. Fica evidente que os
saberes escolares se apresentam como categoria central nas Teorias Criticas de Curriculo
(SILVA, 1999) e nas Abordagens Socioldgicas Curriculares (FORQUIN, 1996), pois, nos
estudos acerca dos Paradigmas Curriculares (DOMINGUES, 1986 e 1988), os saberes
escolares seriam um conceito implicito na categoria central curriculo.

Tomando como referéncia o Curriculo como Campo de Investigacio, percebemos que
os saberes escolares nas Teorias Tradicionais de Curriculo ndo aparecem como categoria, pois
eles eram compreendidos como os conhecimentos dominantes, universais, legitimos e
inquestiondveis. Nas concepgdes cldssicas, eles sdo focados no professor e destinados ao
ensino, advindo da influéncia, reelaboracdo e ampliagdo das artes liberais, do trivium e
quadrivium. Nas concepgdes progressivistas, os conhecimentos passam a ser reorganizados a
partir de uma maior preocupagdo com a aprendizagem do aluno, embora ainda permanecem
quase cristalizados. Nas concepgdes tecnocriticas, os conhecimentos sdo racionalizados,
tratados tecnicamente para que o professor possa potencializar a aprendizagem do aluno.
Nessas teorias tradicionais, os elementos que compunham o curriculo eram chamados de
assuntos, matérias, disciplinas de ensino, enfim contetidos escolares, e ndo de saberes

escolares. Era algo entendido com um sentido de predicdo, antecipa¢do de um produto.
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Os saberes escolares tornam-se um conceito central na construgdo das Teorias Criticas
de Curriculo. Fruto do debate entre historiadores, soci6logos e didaticistas esse conceito
marca presenga em dois grandes momentos que constituiram essas teorias criticas: a Nova
Sociologia da Educacio, na Inglaterra, e 0 Movimento de Reconceptualizacdo do Curriculo,
nos Estados Unidos.

E nas teorias criticas que se comega a elucidar que os conhecimentos abordados nos
curriculos sdo frutos de uma selecdo intencional e até mesmo arbitrdria. Nelas sdo
questionadas a racionalizagdo e neutralidade do conhecimento, sendo compreendidas mais
claramente, ou até mesmo denunciadas e criticadas, suas formas de expressdes de relacdes de
poder.

No Curriculo, como Historiografia da Educag@o, os saberes escolares também se
fizeram presentes, tornando-se categoria central num movimento de renovagdo dos objetos,
fontes e escritas da histéria da educagdo, principalmente no campo chamado Histéria das
Disciplinas Escolares, inspirado na Nova Histéria da Escola dos Annales. Os saberes
escolares expressam o processo interno da escola, captando o cotidiano escolar. Essa
categoria, nos estudos historiograficos, permite reconhecer o tratamento dado aos contetdos
de ensino no interior dos curriculos escolares, sendo possivel apreender as marcas da
trajetéria dos processos de escolarizag@o na sociedade.

Com o olhar do Curriculo como Politica Educacional, os saberes escolares passam a
constituir os discursos e priticas no ambito das politicas publicas, configurando
especificamente as politicas curriculares, em especial aquelas que buscam uma
descentralizacio do poder, das agdes do Estado, sendo, portanto, entendidos como os
conteidos de aprendizagens selecionados, organizados e avaliados a partir de determinada
compreensdo e legitimidade de um projeto educacional.

Partindo da compreensio do Curriculo como Pritica Pedagdgica, os saberes escolares
vém se dando numa relagdo dindmica e contraditoria entre duas dreas de conhecimento que
interagem em torno da dialeticidade contetido-forma da educagdo. Na relacdo entre objetivos,
conteddos e métodos do ensino, a area da Didatica focaliza a forma, e a area do Curriculo
focaliza o conteido. Os saberes escolares sdao compreendidos, portanto como o0s
conhecimentos produzidos na interacdo entre os sujeitos e objeto da educacdo escolar,
presentes tanto na intencionalidade quanto na conseqiiéncia da pratica pedagogica.

Enfim, os saberes escolares vdo além do conhecimento universal e naturalizado como
legitimo e neutro, vao além dos saberes culturais produzidos pela humanidade, para além dos

conteddos programdticos prescritos aos alunos. Os saberes escolares se ddo num processo
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dialético de permanéncia, transmissdo, apropriagdo, mudanga, assimilagdo, producdo do
conhecimento.

Percebe-se, assim, que os saberes escolares sdo produtos de uma transformacgdo do
conhecimento. Nos estudos sobre o curriculo, essa transformagéo vai ser explicada a partir de
duas abordagens, rdpida e anteriormente apresentadas: Transposi¢do Didéatica e Cultura
Escolar’’.

A primeira abordagem aparece, recentemente, na Franca, a partir de estudos de
didaticistas que compreendem o saber escolar como transposicdo diddtica. Por transposicao

didatica entende-se

o conjunto de transformacgdes que sofre o saber cientifico, antes de ser

ensinado. Da escolha do saber a ensinar a sua adaptacdo ao sistema
didatico, existe todo um processo gerador de deformagdes, de
estabelecimento de coeréncia e até de criagdo de novos conhecimentos, que
culmina com o que se chama de saber escolar, enunciado nos programas e,
particularmente, observaveis nos livros-texto (CHEVALLARD apud
HENRY, 1992, p. 4).

Apesar de recente, tendo grandes representantes, como Yves Chevallard, esta
abordagem encontra o entendimento de transposicdo didatica em 1975, com o soci6logo
Michel Verret. Usando essa noc¢do, os pesquisadores passam a investigar o percurso do saber
escolar, ou seja, a transformacdo do conhecimento cientifico exterior a escola em saber
escolar.

Influenciada por pesquisas de diversos estudiosos, principalmente aqueles vinculados
ao IREM™?, esta abordagem d4 origem a Teoria das Situacdes Didaticas, com fundamentos

3 -
. Numa espécie de

num campo de conhecimento denominado Engenharia Didatica’
“cooperativa tedrica”, a Teoria das Situacdes Didaticas assume referéncias dos estudos de
Jean Piaget, Gérard Vergnaud, Guy Brousseau, Regine Douady, Aline Robert e do proprio
Yves Chevellard, entre outros.

A segunda abordagem, fazendo uma critica rigorosa a primeira, encontra fundamentos
nos estudos histéricos e socioldgicos afirmando que a escola ndo se contenta em transpor os

conteddos preexistentes e exteriores a ela. Nesses estudos, investiga-se a escola como local de

! Para aprofundar o debate acerca dessas duas abordagens sugerimos consultar os artigos de Chervel e Compere
(1999), Chervel e Compere (1999), Lopes (1997) e Gabriel (2006), assim como a dissertacdo de mestrado de
Nascimento (2005) e a tese de doutorado de Menezes (2006) ambas defendidas no Programa de Pds-Graduacio
em Educacdo da UFPE.

52 Institute de Recherches en Education Mathématique - um tipo de institui¢do voltada para o desenvolvimento
de investigacdes acerca da educagcdo matematica.

>3 Estudos que buscam a criagdo e a exploragdo de situacdes de aprendizagem sobre temas especificos de ensino
e que visam a validag@o de certas construcdes empiricas extraidas de inovacdes pedagdgicas (HENRY, 1992).
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produgdo do conhecimento com caracteristicas originais, ou seja, a compreensdo de saber
escolar como cultura escolar.

Faria Filho (2004), analisando a apropriagdo do conceito de cultura escolar no dmbito
da historiografia da educacio no Brasil, analisa quatro™ tedricos estrangeiros que
desenvolvem reflexdes acerca desse conceito e que influenciaram, diretamente, os estudos
brasileiros. Para esse autor, a cultura escolar aparece como categoria de andlise e campo de
investigacdo de diversas dreas da educagdo, tendo como suporte vdrias teorias educacionais
(psicologia da educacdo, sociologia da educacio, filosofia da educacio, histéria da educacio
etc.) e vdrias teorias pedagogicas (diddtica, curriculo etc.). No entanto, sdo os estudos de
André Chervel e Jean-Claude Forquin que aparecem com mais freqiiéncia nos trabalhos
preocupados com o curriculo.

O primeiro, com um olhar mais historiogréfico55, investiga a constitui¢do e uso da
gramatica escolar, construida por pedagogos para servir de apoio as aprendizagens das regras
ortograficas. Analisando o ensino de linguas na Franca, o autor discorda da abordagem da
transposicdo didatica, defendida por Yves Chevallard, contrapondo-se a ela e indaga que os
saberes escolares possuem uma autonomia, gerando um conhecimento préprio da escola
(CHERVEL, 1990).

Para Chervel (1990), a escola nio se define pela mera funcdo de transmissdo dos
saberes ou ainda de iniciagdo as ciéncias de referéncia, tendo, estas tultimas, feito suas
comprovagdes fora da escola. Nesse sentido, pensa-se que o ensino dos saberes, nas
disciplinas, no interior da escola, expressam uma transposi¢do de algo que foi produzido
exteriormente. Por exemplo, ensina-se a gramdtica, pois esta, como criacdo secular dos
lingiiistas, expressa a verdade da lingua; ensina-se a matemdtica como as descobertas e
revolugdes da ci€éncia matemaética.

Num sentido oposto, o autor advoga que escola ensina um saber que, historicamente,

foi produzido pela prépria escola, na escola e para a escola.

...0s conteidos de ensino sdo concebidos como entidades sui generis,
préprios da classe escolar, independentes, numa certa medida, de toda
realidade cultural exterior a escola, e desfrutando de uma organizacgdo, de
uma economia interna e de uma eficicia que elas ndo parecem dever a nada
além delas mesmas, quer dizer a sua prépria histéria (CHERVEL, 1990, p.
180).

> Dominique Julia, André Chervel, Jean-Claude Forquin e Anténio Viflao Frago s@o analisados pelo autor
(FARIA FILHO, 2004, p. 139).

> Para aprofundar uma leitura acerca do conceito de cultura escolar sob o foco da Histéria da Educacio
sugerimos consultar o Caderno Cedes n. 52 organizado por Vera Valdemarin Rosa Fiatima de Souza em 2000,
assim como Julia (2001), Faria Filho (2004) e Souza Janior e Galvao (2005).
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Os contetdos, os saberes escolares da gramética e da matemdtica ensinados na escola
ndo sdo expressdes reproduzidas e transpostas das ciéncias de referéncia. A literatura usada

nas escolas ¢ ilustracdo de tal negacao.

E nessa vasta histéria da recriacio moderna de uma literatura antiga que se
inscreve o trabalho especifico de edicdes para o uso escolar. Nos séculos
XVI e XVII, os textos colocados pelo professor em seu programa de
prelecoes sdo publicados sob sua supervisdo, a partir de uma edi¢do sabia
(CHERVEL e COMPERE, 1999, p. 10).

No entanto, ndo podemos incorrer no erro de pensar a escola como instituicdo
autdnoma diante das determina¢des e circunstdncias sociais, politicas e econOmicas da
sociedade em geral. Também ndo podemos entendé-la como reproducdo absoluta da
sociedade. A escola é, ao mesmo tempo, a sociedade em geral e uma sociedade em particular.
Num movimento dialético de determinagdes, ela € influenciada pela sociedade, mas também
influencia a mesma.

E esse movimento que leva Chervel (1990, p. 184) a afirmar que

O estudo dessas leva a por em evidéncia o cariter eminentemente criativo
do sistema escolar, e portanto a classificar no estatuto dos acessérios a
imagem de uma escola encerrada na passividade, de uma escola recepticulo
dos subprodutos culturais da sociedade. [...] E porque o sistema escolar é
detentor de um poder criativo insuficientemente valorizado até aqui € que
ele desempenha na sociedade um papel o qual ndo se percebeu que era
duplo: de fato ele forma ndo somente os individuos, mas também uma
cultura que vem por sua vez penetrar, moldar, modificar a cultura da
sociedade global.

Os saberes escolares sdo constituidos também como cultura escolar56, portanto, num
movimento, comentado anteriormente, de reproducdo e resisténcia, numa mediagdo reciproca
entre Escola e Sociedade.

Forquin (1992 e 1993)°7, com o olhar sociolégico, analisa as relacdes entre educagio e
cultura, evidenciando que a segunda é a que d4 substincia a primeira, mas também,

reciprocamente, a primeira perpetua a segunda. Assim educag@o e cultura sdo duas faces de

® No ambito do curriculo como historiografia da educacdo esse conceito ndo abrange apenas os saberes
escolares. A cultura escolar é entendida “um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e
condutas a inculcar, e um conjunto de préiticas que permitem a transmissdo desses conhecimentos e a
incorporagdo desses comportamentos; normas e praticas coordenadas a finalidades que podem variar segundo as
épocas (finalidades religiosas, séciopoliticas ou simplesmente de socializagcdo)” (JULIA, 2001, p. 10).

570 texto aqui datado de 1993, antecede o de 1992, pois € fruto da Tese de Doutorado do autor, defendida em
1987, na Universidade de Ciéncias Humanas de Estrasburgo — Franca. O texto, aqui datado de 1992, também foi
publicado anteriormente, na revista francesa Sociologia e Sociedade, em 1991, mas, ainda assim, € posterior a
tese.
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uma mesma realidade. Para o autor toda educacdo, e mais ainda, a tipicamente escolar, supde
uma selecdo no interior da cultura, fazendo com que se transmita algo da cultura e nédo a
cultura propriamente dita (FORQUIN, 1993).

Forquin (1992 e 1993), fazendo uma alusdo aspeada ao conceito defendido por Yves
Chevallard, afirma que esta selecdo ndo se limita a realizar uma escolha entre os saberes
culturais disponiveis na sociedade, ela se insere num trabalho de reorganizagdo, de
reestruturagdo, de “transposicio didatica” desses saberes, de forma a torna-los assimildveis. E
como se a cultura escolar se tornasse uma segunda cultura diante da cultura de origem,
derivada e subordinada a imperativos didéticos.

Como imperativos de transposicdo, aparece a necessidade de se apropriar da cultura,
na qual o aluno reinventa, descobre o “ja sabido”, ou seja, a producdo acumulada
originalmente (transmissdo didatica); assim como os diferentes estados para a exposicao dos
saberes: do conhecimento, do aluno, do professor (exposicdo diditica). Nos imperativos de
interiorizacdo, surge a necessidade de fazer com que o aluno incorpore os saberes sob forma
de esquemas operatérios ou habitus’®. E como imperativos de institui¢do, aqueles que
decorrem da natureza do contexto da escola (tratamento do tempo, organizagdo anual dos
estudos, reparticdo das atividades no ano, duracdo das seqiiéncias do curso, ritmo de
exercicios e de controles) (FORQUIN, 1992).

Entretanto, fazendo uma critica a transposi¢ao didatica o autor afirma que

...este processo de transposi¢do académica dos contetidos de cultura ndo
constitui absolutamente um fendmeno constante e uniforme, mas varia em
suas formas, em sua intensidade, em seus resultados, segundo as

*% O conceito de habitus, aqui usado por Forquin (1992), é nitidamente inspirado em Pierre Bourdieu. Apesar de,
nesse momento, Forquin ndo fazer referéncia ao autor, em toda sua obra, os estudos deste, vao influenciar suas
elaboragdes. Em funcdo disso buscamos, no proprio Forquin (1992, p. 36), uma passagem que demonstra essa
inspiragdo: “‘Numa sociedade onde a transmissdo cultural ¢ monopolizada por uma escola’, escreve Bourdieu,
‘as afinidades subterrineas que unem as obras humanas (e, a0 mesmo tempo, as condutas e 0S pensamentos)
encontram seus principios numa institui¢do escolar, investida da funcdo de transmitir conscientemente (e
também, por um lado, inconscientemente) o inconsciente, ou, mais exatamente, de produzir individuos dotados
deste sistema de esquemas inconscientes (ou profundamente escondidos) que constitui sua cultura”. O conceito
de habitus é algo antigo, pois, desde a antiguidade, vérios estudiosos vém se dedicando a explicd-lo, mas é em
Bourdieu que se encontra uma renovacdo conceitual, construida, inclusive na trajetdria de elaboracdo de sua
propria obra. Para o autor habitus é uma nocdo mediadora que contribui para o rompimento da dualidade,
presente no senso comum, entre individuo e sociedade, sendo compreendida como a interiorizacdo da
exterioridade e a exterioridade da interiorizagio (WACQUANT, 2006). Segundo Wacquant (2006), Bourdieu
define habitus como aquilo que confere as praticas uma relativa autonomia em relag@o as determinagdes externas
do presente imediato. Esta autonomia advém do passado, que é ordenado e atuante no presente, o qual funciona
como capital acumulado, produzindo histéria na base da histdria e assegurando que a permanéncia no interior da
mudanca faga do individuo um mundo no interior do mundo. Para o préprio Bourdieu (1990, p. 26), o habitus é
uma subjetividade socializada, sendo entendido como um “[...] sistema de esquemas adquiridos que funciona no
nivel pratico como categorias de percepgdo e apreciacdo, ou como principios de classificacdo e simultaneamente
como principios de organizagdo da agc@o”.
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sociedades, os publicos escolares e os niveis de ensino, as matérias
ensinadas, as ideologias e as praticas pedagdgicas... (FORQUIN, 1992, p.
34).

Continuando sua critica, o autor questiona se de fato os saberes escolares sdo sempre
frutos de uma selecdo de um corpo cultural dominante e pré-existente, ou se € possivel
considerar a escola como produtora e criadora de uma cultura particular. Mais ainda, se,
realmente, a transposi¢@o didética também impusesse uma configuracdo especifica, esta seria
dotada da capacidade de sair de seus limites e imprimir sua marca em outras espécies de
atividades (lazer, jogo, turismo, politica, profissdo etc.), j4 que uma cultura particular, tal
como a cultura escolar, consegue assim fazer. A compreensdo de transformagdo do
conhecimento e de produgdo do saber escolar, defendida por Forquin (1992 e 1993) como
uma forma tipica de conhecimento e de saber, leva-nos a possibilidade de entender a escola

para além de um simples veiculo ou reflexo de uma cultura posta.

...a escola é também um ‘mundo social’, que tem suas caracteristicas de
vida préprias, seus ritmos e seus ritos, sua linguagem, seu imaginario, seus
modos préprios de regulacdo e de transgressdo, seu regime préprio de
producdo e de gestdao de simbolos. E esta ‘cultura da escola’ [...] ndo deve
ser confundida tampouco com o que se entende por ‘cultura escolar’, que
pode se definir como o conjunto dos contetdos cognitivos e simboélicos que,
selecionados, organizados, ‘normalizados’, ‘rotinizados’, sob o efeito dos
imperativos de didatizagcdo, constituem habitualmente o objeto de uma
transmissao deliberada no contexto das escolas (FORQUIN, 1993, p. 167).

A escola é, portanto, uma instituicio social com autonomia relativa diante da
sociedade em geral, porém, circunstanciada por essa mesma sociedade, é capaz de ser
criadora de configuragdes particulares, tais como os saberes escolares, a cultura escolar,
possuindo for¢a produtora, ou pelo menos, influenciadora de outras institui¢des sociais.

Essa escola, configurando-se como instituicdo educacional responsavel por socializar
o conhecimento acumulado ao longo da histéria da humanidade, faz com que o conhecimento
passe por um processo de “pedagogizacdo” para oferecer aos alunos uma apropriagdo de
dimensdes da cultura que, em circunstincias de acaso e de demandas espontineas, poderiam
ndo acontecer. Num mesmo instante, sua responsabilidade também é de produzir, em sua
particularidade, um conhecimento peculiar. Sendo assim esse conhecimento recebe uma
estruturacdo de forma a constitui-lo como um saber escolar.

Entendendo que os saberes escolares sdao produto de uma continua e contraditdria

mobilizacdo, transformacio e produgdo do conhecimento, ou pelo menos de dimensdes deste,



98

adotamos a compreensdo de que se constituem num processo de sele¢do, organizagdo e
sistematizagdo face a funcao social da escola como um todo.

No ambito da selecdo, sdo feitas opcdes acerca do saber, encontrando diferentes
origens, géneses e fontes. Esse processo se dd numa relacdo de escolhas de dimensdes da
cultura geral para dentro da escola, podendo a realidade de fora da escola ter sido
anteriormente influenciada pela propria escola, ou mesmo transformar-se em fungdo das
peculiaridades da escola. Refletir as origens dos saberes escolares — a partir de qué se
organizam — permitir-nos-ia investigar como diferentes teorias pedagdgicas pensam e
propdem a génese do curriculo da escola.

No ambito da organizacdo, os saberes selecionados assumem um determinado arranjo
e disposicdo diante das condi¢des escolares, principalmente, em virtude das disponibilidades
de recursos, instalagdes e tempo. Percebemos que esse processo se da na intengdo de torni-lo
compreensivel e assimildvel aos alunos e ainda numa relacdo inicial de delimitacio de
tipologia e quantidade, passando para uma defini¢cdo de grau de importincia e ordenacdo.
Nessa forma de dispor o conhecimento, é possivel compreender a reparticdo, dosagem,
distribuicdo que assumem os saberes escolares, como também perceber como sdo
hierarquizados, seqiienciados, graduados.

No ambito da sistematizacdo, os saberes organizados passam a submeter-se ou mesmo
criar uma coeréncia com uma linha de agdo. Assim a sistematizagdo diz respeito as maneiras e
principios de tratamento metodoldgico dos saberes diante dos alunos, sendo, portanto, uma
dimensdo da ac@o pedagédgica na interacdo professor-aluno e aluno-aluno no processo de
socializacdo do conhecimento. Essa sistematizacdo dos saberes escolares também se refere as
diferentes maneiras de compreender a avaliacdo das aprendizagens, permitindo-nos indagar

sobre o tempo necessario as aprendizagens.
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CAPITULO 2: ORGANIZACAO CURRICULAR DOS SABERES ESCOLARES: A
PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS E OS CICLOS DE APRENDIZAGEM

Vimos, no ambito das discussdes sobre curriculo, que vdrias sdo as teorias,
abordagens, paradigmas para compreender e implementar as organizacdes curriculares,
levando-nos a distintas maneiras de entender as origens, 0s agrupamentos, os tempos e as
avaliacdes acerca dos saberes escolares.

No ambito da relacdo entre as Teorias Pedagdgicas e os saberes escolares, vimos como
se apresentam as discussdes sobre esse conceito, evidenciando os fundamentos da Pedagogia
dos Contetddos, dos Objetivos, de Projetos, Histdérico-Critica, Critico-Social dos Contetdos e
das Competéncias.

Privilegiamos a discussdo acerca da Pedagogia das Competéncias e dos Ciclos de
aprendizagem por essas se apresentarem, COmo veremos a seguir, como compreensoes de base

para a politica curricular da Rede Municipal de Ensino do Recife, 16cus de nossa investigacao.

2.1 A PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS

2.1.1 A Pedagogia das Competéncias por Philippe Perrenoud

A Pedagogia das Competéncias tem sido uma referéncia para a organizacdo dos
saberes escolares no curriculo. No Brasil, sdo as proposi¢des de Philippe Perrenoud que t€m
dado fundamentos a essa Pedagogia.

Segundo o proprio Perrenoud (1999, 2000b), o desenvolvimento de competéncias ndo
€ novidade, é sim um retorno a origem, a razao de ser da escola, ou seja, oferecer ferramentas
para dominar a vida e compreender o mundo, procurando superar a perspectiva enciclopédica
da escola, na qual se oferece aos alunos uma cultura geral, da qual ninguém deve ser excluido,
porém que ndo apenas acumule conhecimentos a perder de vista, para se um dia..., a
depender de sua orientacio, servir-se deles na vida cotidiana.

Para ele, ndo é a assimilacdo intensiva de varios saberes que levard os jovens a

compreenderem melhor o mundo em que vivem, pois muitas vezes eles acumulam saberes,

passam nos exames, porém nio conseguem mobilizar o que aprenderam em situagdes reais,
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dentro e fora do trabalho, como por exemplo na familia, cidade, lazer. A funcio da escola
deveria ser de formar competéncias nos alunos, entendendo-as como a capacidade de
mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informagdes) a fim de
solucionar, com pertinéncia e eficicia, uma série de situagdes (PERRENOUD, 2000a).

O autor levanta varios questionamentos feitos & Pedagogia das Competéncias, entre
eles, a objecdo classica de alguns céticos: o desenvolvimento de competéncias ndo ocorre em
detrimento dos saberes? Estas ndo levam a desisténcia de transmitir conhecimentos? A esta
critica Perrenoud (2000b) responde que a oposicdo entre saberes e competéncias tem
fundamento, mas ao mesmo tempo € injustificada. Seu fundamento estd na necessidade que
tem a Pedagogia das Competéncias de reduzir o tempo destinado a pura assimilagdo de
saberes ou mesmo de questionar a organizacio fechada das disciplinas curriculares, porém sua
injustica estd no ndo reconhecimento de que para desenvolver competéncias € preciso
mobilizar saberes. O autor ainda afirma a existéncia de conhecimentos de niveis
diferenciados, mesmo que, em quase a totalidade das agdes humanas, exija-se algum
conhecimento.

Outra critica € a de que desenvolver competéncias remete a praticas do cotidiano, que
mobilizam apenas o conhecimento da experiéncia ou do senso comum, prejudicando a
vocacdo da escola em favorecer a aquisi¢do dos contetidos das disciplinas. Perrenoud (2000b)
defende-se, inicialmente, afirmando que as competéncias requeridas na vida cotidiana nao sio
despreziveis, pois que adianta um individuo culto, sem a capacidade de aplicar sua cultura a
resolucdo de problemas concretos? Segundo o autor, estas competéncias elementares exigem
a mobiliza¢do dos saberes disciplinares tratados nos programas escolares.

Uma dultima critica feita a Pedagogia das Competéncias, destacada pelo préprio
Perrenoud (1999), € a associagdo do uso da nogdo de competéncia feita pelas préticas e
discursos escolares a politica econdmica. Ele discorda dessa espécie de contdgio ou modismo,
0s quais a escola estaria tendo, apropriando-se do conceito de competéncias advindo do
mundo do trabalho. Segundo o autor, existe uma moda simultinea no uso da palavra, mas que
se tem interesses diferentes.

Diante dos aspectos apresentados sobre a Pedagogia das Competéncias e do nosso
objeto de andlise, vejamos alguns elementos acerca de como pensa Philippe Perrenoud sobre a

organizag¢do do curriculo escolar.
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A Pedagogia das Competéncias traz de volta um dilema no que concerne a visdo de

curriculo. Perrenoud (1999) destaca duas visdes que vém se apresentando como posi¢des

. A - . . . 5
ritualmente antagdnicas, diante das quais montamos o seguinte quadro’ :

Quadro 8: Concepgdes de Curriculo

Aspectos/categorias

Concepedo de Curriculo Classico

Concepedo de Curriculo Tecnocrético

Relacdo com o

Percorre o campo mais amplo de

Aceita limitar, drasticamente, a quantidade de

conhecimento conhecimentos conhecimentos

Aplicabilidade do Confia na formacéo profissional ou no Exercita, no Ambito escolar, de maneira
conhecimento dia-a-dia da vida para garantir a intensiva a mobilizacdo de saberes em
abordado/aprendido | articulag@o entre saberes e solugdo de situacdo complexa

problemas

Tipo de cultura

Procura trabalhar uma cultura geral

Procura trabalhar uma cultura pratica

Fundamentos

Possui fundamentos numa perspectiva
humanista

Possui fundamentos numa perspectiva
cientifica

Objetivo na
formagdo

Almeja uma formagao erudita

Almeja uma formacédo pragmatica

Caricatura do
produto educacional

Conhecimentos intteis para a a¢do

Utilitarismo estreito limitado ao saber-fazer
elementar

Para Perrenoud (1999) a escola, desde seu nascimento, vive uma tensao entre essas
duas visdes, porém sua op¢do é compatibilizar as duas perspectivas, de forma que o aluno
tanto se aproprie de conhecimentos profundos, como adquira pericia na sua implementacao;
de forma que a cultura geral possa prepard-lo para enfrentar os problemas da existéncia.

A Pedagogia das Competéncias, segundo Perrenoud (1999), reconhece a convivéncia
de competéncias disciplinares, transversais e interdisciplinares. O curriculo ndo pode se
caracterizar nem como o “tudo disciplinar”’, nem como o “tudo transversal”. As competéncias
estdo em grande parte articuladas com os conhecimentos disciplinares, o que ndo as exime de
interrogacgdes sobre seus limites ou mesmo a intersec¢des entre diferentes disciplinas.

Segundo Perrenoud (2000b), a tendéncia das competéncias é atenuar as divisdes
disciplinares, € diminuir os programas de ensino, trabalhando um ndmero mais limitado de
nocdes disciplinares, com a intencdo de ampliar o tempo para o exercicio da transferéncia® e,
conseqilentemente, da mobilizacdo de saberes. Esta postura diminuiria o nivel de

especialidade, o que para alguns seria algo prejudicial aqueles que podem fazer estudos mais

>? Perrenoud (1999) nio faz esta categorizagio e muito menos classifica as duas visdes de curriculo apresentadas.
As duas visdes sdo classificadas tomando como referéncia discussdes e argumentagdes realizadas por Tomas
Tadeu da Silva (1999, p. 21-27), para este ultimo autor estas duas visdes se enquadram nas teorias tradicionais de
curriculo.

5 Transferéncia de conhecimentos para Perrenoud (2000b) significa a capacidade de transpor e combinar
saberes, inventando uma estratégia original para resolver problemas em situacdes complexas. A transferéncia
ndo € algo automadtico, adquiri-se por meio do exercicio e de uma pratica reflexiva.
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aprofundados nos dominios correspondentes, mas, em contrapartida, daria melhores chances a
todos os outros.

Para Perrenoud (idem), a prioridade deve ser dada aqueles que ndo conseguem
aprender sozinhos, aqueles que saem da escola desprovidos de competéncias indispensaveis
para a atualidade, pois ler, escrever e contar ndo estdo mais a altura das exigéncias de nossa
época.

Os curriculos, na Pedagogia das Competéncias (PERRENOUD, 2000a), devem
trabalhar por problematiza¢des ou por projetos, deve-se parar de pensar em dar o curso e sim
conceber, encaixar e regular situacdes de aprendizagem, seguindo principios pedagdgicos

ativos e construtivistas.

2.1.2 A Pedagogia das Competéncias de Perrenoud: algumas criticas

Newton Duarte (2001), inserindo a Pedagogia das Competéncias de Philippe
Perrenoud, juntamente com a Escola Nova, o Construtivismo, a perspectiva do ‘“Professor
Reflexivo”, no que chama Pedagogias do Aprender a Aprender, faz, em diversos momentos,
criticas ao autor.

Para inserir a Pedagogia das Competéncias neste grupo de Pedagogias do Aprender a
Aprender, Duarte (2001) faz duas anélises.

A primeira é a associacdo da Pedagogia das Competéncia de Perrenoud ao
escolanovismo de John Dewey, visto que defende o uso dos métodos ativos na linha de um
aprender fazendo, ou seja, na linha da classica formulacdo de Dewey (learning by doing),

vejamos:

A abordagem por competéncias junta-se as exigéncias da focalizacdo sobre
o aluno, da pedagogia diferenciada e dos métodos ativos... [...] A formacio
de competéncias exige uma pequena ‘revolucdo cultural’ para passar de
uma ldgica do ensino para uma légica do treinamento (coaching), baseada
em um postulado relativamente simples: constroem-se competéncias
exercitando-se em situacoes complexas (PERRENOUD, 1999, p. 53-54).

z

A segunda é afirmacio do cariter adaptativo da Pedagogia das Competéncias de
Perrenoud, na qual os alunos deveriam adquirir competéncias compativeis a sua condi¢do de
vida na realidade social existente e ndo para fazer a critica a essa realidade e comprometer-se

com uma transformacéo social. Vejamos:
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A descri¢@o de competéncias deve partir da andlise de situagdes, da acdo, e
disso derivar conhecimentos. H4 uma tendéncia em ir rdpido demais em
todos os paises que se lancam na elaboracdo de programas sem dedicar
tempo em observar as praticas sociais, identificando situagdes nas quais as
pessoas sdo e serdo verdadeiramente confrontadas. O que sabemos
verdadeiramente das competéncias que t€ém necessidade, no dia-a-dia, um
desempregado, um imigrante, um portador de defici€éncia, uma maes
solteira, um dissidente, um jovem da periferia?. (PERRENOUD, 2000a, p.
2).

Duarte (2000 e 2001), em suas criticas acerca das pedagogias do aprender a aprender,

argumenta que o aprender a aprender “trata-se de um lema que sintetiza uma concepcio

educacional voltada para a formagdo da capacidade adaptativa dos individuos” (DUARTE,

2001, p. 38).

Quando educadores e psicélogos apresentam o ‘aprender a aprender’ como
sintese de uma educagdo destinada a formar individuos criativos, ¢
importante atentar para um detalhe fundamental: essa criatividade nao deve
ser confundida com busca de transformagdes radicais na realidade social,
busca de superagdo radical da sociedade capitalista, mas sim criatividade
em termos de capacidade de encontrar novas formas de acdo que permitam
melhor adaptacdo aos ditames do processo de producdo e reproducdo do
capital (DUARTE, 2000, p. 42).

...0 lema ‘aprender a aprender’ € por nds interpretado como uma expressao
inequivoca das proposi¢des educacionais afinadas com o projeto neoliberal,
considerado projeto politico de adequagdo das estruturas e instituicdes
sociais as caracteristicas do processo de reproducdo do capital no final do
século XX. (DUARTE, 2000, p. 3).

A referéncia pedagégica basica usada por Duarte (2000) para criticar a Pedagogia do

Aprender a Aprender é a Pedagogia Histdrico-Critica elaborada por Dermeval Saviani (1995).

Segundo Duarte (2000), as pedagogias centradas no lema aprender a aprender retiram da

escola a tarefa de transmissdo do conhecimento objetivo, a tarefa de possibilitar aos

educandos o acesso a verdade, preconizando que caberia a esta preparar os individuos, por

processos de adaptagdo, as exigéncias sociais que presidem o capitalismo contemporaneo.

A esséncia do lema ‘aprender a aprender’ é exatamente o esvaziamento do
trabalho educativo escolar, transformando-o num processo sem conteddo.
[...] E por esta razio que a Pedagogia Histérico-Critica deve defender, de
forma radical, que o papel da escola consiste em socializar o saber objetivo
historicamente produzido. (DUARTE, 2000, p. 9).
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Argumentando em favor de suas criticas, Duarte (2001, p. 36-37) focaliza quatro

.. : . 61
posicionamentos valorativos contidos no lema aprender a aprender””, sdo eles:

1. Sdo mais desejdveis as aprendizagens que o individuo realiza por si
mesmo, nas quais esta ausente a transmissdo, por outros individuos,
de conhecimentos e experiéncias;

2. E mais importante o aluno desenvolver um método de aquisicio,
elaboragdo, descoberta, constru¢do de conhecimentos, do que esse
aluno aprender os conhecimentos que foram descobertos e
elaborados por outras pessoas;

3. A atividade do aluno, para ser verdadeiramente educativa, deve ser
impulsionada e dirigida pelos interesses e necessidades da propria
crianca;

4. A educacdo deve preparar os individuos para acompanharem a
sociedade em acelerado processo de mudanga.

2.1.3 A Pedagogia das Competéncias: uma outra andlise critica

E grande o nimero de produgdes acerca da reflexdo e apropriacio do conceito de
competéncia na literatura pedagdgica brasileira, seja no viés da relagdo trabalho-educacio,
seja no viés da politica educacional ou, mais especificamente, nas elaboragdes,
recomendacdes e determinacdes de politicas curriculares para a educagio basica®.

Marize Nogueira Ramos (2001a e 2001b) é uma das autoras, no Brasil, a fazer uma andlise
critica da noc¢do de competéncia.

Esta autora (RAMOS, 2001b) faz um estudo sobre a nocdo de competéncia,
analisando sua relacdo com o campo educativo e também procurando reconhecer suas arestas
com os ambitos econdmico, politico e ideoldgico, configurando o que ela chama de
descolamento conceitual de qualificacdo ao modelo de competéncias. Para a autora, a nogio
de competéncia surge com a intencdo de responder a necessidades tedricas e empiricas,
estabelecidas diante das mudangas sociais das ultimas décadas, reafirmando e negando,

contraditoriamente, o conceito de qualificacio e formacdo humana.

! Duarte (2000), em outro texto, critica os mesmos posicionamentos valorativos contidos no lema aprender a
aprender, analisando especificamente o idedrio escolanovista e o construtivista, respectiva e principalmente nas
obras de Cousinet (1959), Bloch (1951) e Delval (1998), Piaget (1998).

62 Apesar destes ndo terem sido objetos diretos da referéncia bibliografica deste trabalho, indicamos, para que os
leitores interessados tenham referéncias da demanda de producdes que estdo circulando no Brasil no que
concerne ao assunto: Frigotto (1995); Gonzalez (1996); Vergnaud (1996); Ropé e Taguy (1997); Ferreti (1997);
Delors (1998); Berger (2000); Market (2000).
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Ramos (2001b), estudando a implantacdo de sistemas de competéncias profissionais
em paises da Europa, da América do Norte e do Sul, constata que o que os diferencia € a sua
institucionalidade, podendo ocorrer de trés formas diferentes: 1) pelos governos; 2) pelas
forcas do mercado; ou 3) pelos sujeitos sociais.

No ambito educacional, quando a no¢do de competéncia € delimitada em fun¢do da
forca do mercado, ela é quase uma transposi¢do linear e funcionalista dos resultados da
investigacdo do processo de trabalho advindos do mundo econdmico.

Mesmo no ambito econdmico, Ramos (2001b) reconhece diferentes sistematizagdes da
nocdao de competéncia. Existem outras abordagens do conceito que o reconhece como
pressuposto para inser¢do do trabalhador numa organizagdo qualificante, voltando-se, para
além das competéncias técnicas, as competéncias humanas e sécio-politicas.

Como no ambito econdmico se reconhecem diferentes abordagens, no ambito
educacional, justifica-se ainda mais reconhecer apropriacdes e argumentacdes distintas do
conceito de competéncia.

Ramos (2001b, p. 20) procurou

apreender a esséncia do deslocamento conceitual, seus motivos e seus
significados, tomando-o, primeiro, como um fenémeno histérico; segundo,
como mediacdo de uma totalidade; terceiro, como processo contraditério e
que, por isto, ndo estd definitivamente determinado em favor da classe
dominante. Pode, sim, ser reapropriado pela classe trabalhadora a partir de
seus motivos e conferindo-lhe seus significados. Para isto, porém, é
necessdario enxergar esse fendmeno no movimento do real e encara-lo como
questdo politica [...] Tal como o conceito de qualificacio tem sido
continuamente Redefinido, a noc¢do de competéncia pode ser também
ressignificada resgatando, simultaneamente, a importincia de se
compreender a qualificagdo como relagdo social.

A medida que a nogio de competéncia extrapola o campo tedrico e adquire
materialidade nos curriculos e programas escolares, esta, segundo Ramos (2001b), configura-
se no que se tem chamado de Pedagogia das Competéncias. Essa Pedagogia se apresenta
também sob diferentes Oticas: numa dimensdo psicoldgica, demarcada por discussdes no
ambito das teorias de aprendizagem e de objetivos educacionais, e, numa dimensdo sdcio-
econdmica, demarcada sob o envolvimento com as relacdes sociais de producdo em que
capital e trabalho disputam projetos educacionais.

Na dimensao psicoldgica, encontram-se ainda duas tendéncias analiticas: uma nega a
associacdo entre as competéncias e os objetivos educacionais, reconhecendo-as como algo

novo e apropriado as mudangas sociais e econdmicas da atualidade; outra aceita, num
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primeiro instante, a associacdo, mas depois defende sua diferenciacdo das teorias dos
objetivos educacionais (RAMOS, 2001b).

No ambito da segunda tendéncia, num movimento americano dos anos 60 denominado
pedagogia baseada no desempenho ou pedagogia do dominio, como foi também chamada,
encontra-se a origem da nocdo de competéncia. Esse movimento teria sido bastante
influenciado por uma perspectiva industrial, fundado sob uma ideologia conservadora e uma
psicologia condutivista, chegando a elaboragdes em outros paises, como no Canadi,

exemplificamos através da obra de Benjamin Bloom.

...Bloom em seu artigo Aprendizagem para o Dominio, declarava que 90 a
95% dos alunos tém possibilidade de aprender tudo o que lhes for ensinado,
desde que se lhes oferecam condigdes para isso. Verifica-se, assim, o
surgimento do ensino baseado em competéncias, que concretizou a
aprendizagem para o dominio, de Bloom, orientada pelos trés objetivos
comportamentais: pensar, sentir e agir, englobados em trés areas: cognitiva,
afetiva e psicomotora (RAMOS, 2001b, p. 224).

Ramos (2001b), fundamentando-se em Philippe Perrenoud afirma que a Pedagogia do
Dominio difundiu-se na Europa como Pedagogia dos Objetivos e teve no behaviorismo de
Skinner sua referéncia. Com Malglaive, diz que a perspectiva dos objetivos na Europa teria
sido muito mais influenciada por Rousseau. No entanto, os dois admitem que a Pedagogia dos
Objetivos recebeu indmeras criticas®.

Para Ramos (2001b), Perrenoud (1999) é menos enfitico no que se refere a uma
necessidade de superacdo das criticas recebidas pela Pedagogia dos Objetivos, pois ndo
considera que as abordagens desta Pedagogia estejam superadas, a ndo ser em seus excessos,
tais como o behaviorismo sumadario, as taxonomias intermindveis, OS €XCesSivos
fracionamentos dos objetivos, entre outros, porque pensa que O0S e€xXcessos estejam
controlados. A Pedagogia dos Objetivos ou dos Dominios, quando conciliada com abordagens
construtivistas chega a se configurar, de acordo com Perrenoud, como uma Pedagogia

Diferenciada.

Na Franca essa Pedagogia Diferenciada

teria como fundamentos um processo centrado mais na aprendizagem do
que no ensino, a valorizagdo do aluno com o sujeito da aprendizagem, a
construcdo significativa do conhecimento. [...] Sobre isso diz Perrenoud
(2000d, p. 50) que, compreender a pedagogia diferenciada implica
compreender o curriculo de formagdo do aluno como ‘seqiiéncia de
experiéncias de vida que contribuiram para forjar sua personalidade, seu

53 A esse respeito consultar Ramos (2001b, p. 223-236).
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capital de conhecimentos, suas competéncias, sua relacdo com o saber e sua
identidade’ (RAMOS, 2001b, p. 258).

Segundo Ramos (2001b), somam-se as experiéncias os mecanismos de aprendizagens,
0os quais sdo chamados também de competéncias genéricas ou transversais, tais como:
observacdo, comunicag¢do, deducdo, medicdo, classificacdo, previsdo, organizacdo de
informagdes, tomada de decis@o, andlise de varidveis, comparacdo, sintese e avaliagdo. A
estas competéncias genéricas da-se a denominagio de aprender a aprender.

Estas experiéncias formadoras, vivenciadas, efetivamente, pelo estudante, constituem
o que Perrenoud (2000d) chama de curriculo real. Ja os programas de ensino, os conteudos de
aprendizagem, as etapas de um sistema educativo compreendem o curriculo prescrito.
(RAMOS, 2001b).

Assim, entre o curriculo prescrito e o curriculo real, estabelecem-se relagdes de poder,
as quais, segundo a Sociologia do Curriculo, representam uma ligacdo intima com a forma
como o poder € distribuido na sociedade com a expressdo de suas contradicdes.

E no bojo de um movimento contraditério que Ramos (2001b) constata uma
simultaneidade entre uma reafirmacdo e uma negacdo do conceito de qualificacdo pela nocdo
de competéncia.

Na dimensdo da reafirmag@o, a no¢do de competéncia ndo substitui a qualificacdo,
mas desloca-a para um plano secundirio, como forma de ratificar relagdes de trabalho-
educacdo no capitalismo tardio, configurando-se como nog¢do adaptadora do comportamento
humano individualizado a realidade contemporinea, havendo, entdo, uma tendéncia em
consolidar uma profissionalidade de tipo liberal. (RAMOS, 2001Db).

Na dimensdo da negacdo, exige-se a ressignificacdo da nogdo de competéncia,
subordinando-a ao conceito de qualificacdo como relagdo social. Porém exige-se ainda mais,
posto que ndo ¢ suficiente uma ressignificagdo conceitual. Mesmo reconhecendo que tais
conceitos sdo mediagdes que permitem diferenciar ideologias orgénicas de ideologias
arbitrrias, € preciso se construir um projeto de formacdo humana segundo a concepcao
histérico-social de homem.

Por esta concepcao

a formagdo humana se processa pela producdo material da existéncia numa
relacdo dialética entre objetivagdo e apropriag@o. Isto €, ao agir sobre a
natureza produzindo meios adequados a satisfacdo de suas necessidades, o
homem se objetiva em sua producdo. Essa transformacdo objetiva requer
dele uma transformagdo também subjetiva. A realidade objetivada pelo
homem ¢ historicamente apropriada por outros homens com o sentido de

reproduzir continuamente as fun¢des humanas. [...] Assim compreendida a
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formag¢do humana, ndo se pode conceber a educacdo como forma de
propiciar as criangas, aos jovens e aos adultos da classe trabalhadora
melhores condigdes de adaptagdo ao meio. Conquanto a educagdo
contribuia para uma certa conformagdo do homem a realidade material e
social que ele enfrenta, ela deve possibilitar a compreensdo dessa mesma
realidade com o fim de domina-la e transforma-la. (RAMOS, 2001b, p. 297
e 298).

2.1.4 A pertinéncia das criticas a Pedagogia das Competéncias

Nesse momento, passemos a analisar a pertinéncia das criticas de Duarte (2001) a
Pedagogia das Competéncias de Philippe Perrenoud, revisando os fundamentos do conceito
de competéncia nas idéias do proprio Perrenoud (1999, 2000a 2000b) e de Ramos (2001b).

No que se refere ao carater adaptativo da Pedagdgica das Competéncias, evidenciamos
a pertinéncia das criticas de Newton Duarte a Philippe Perrenoud, pois, pela ndo explicitacio
do projeto histdrico, Perrenoud possibilita interpretacdes e usos de sua teorizacdo visando a
formacdo de competéncias nos sujeitos no intuito de lhes permitir uma adaptagdo as
exigéncias do mundo do trabalho no sistema capitalista, principalmente por pré-estabelecer
necessidades de competéncias muito pautadas nos diferentes exercicios profissionais e nos
fatos cotidianos, sem reconhecer contextos sécio-histéricos dessas competéncias e, mais
ainda, por remeté-las as capacidades individuais e sociais dos sujeitos.

Mesmo que Perrenoud (2000b) demonstre que a Pedagogia das Competéncias deva
priorizar os sujeitos menos favorecidos, os que ndo conseguem fazer estudos aprofundados ou
mesmo para os que ndo conseguem aprender sozinhos, ele ndo levanta reflexdes ou
argumentacdes sobre possiveis correlacdes entre as condigdes e a situacio sécio-histdrica dos
sujeitos. E mais, aos que se configuram como mais favorecidos, ele remete a posse de
melhores condi¢des para selecdo, diante das competéncias formadas, como se competéncias
s6 fossem as pautadas na perspectiva da classe dominante, sendo as capacidades que os menos
favorecidos desenvolvem nao-competéncias.

Como vimos, a no¢do de competéncias surge na intencdo de responder a um novo
quadro de qualificacdes, procurando dar conta das novas exigéncias ocorridas a partir de
mudangas sociais das ultimas décadas, principalmente recebendo influéncias de uma
perspectiva industrial dos anos 60 nos EUA. Portanto, estabelecer diferencgas entre a nogéo de

competéncia no campo da politica econdmica e no campo da politica educacional, ainda é
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possivel, pois a escola ndo reproduz de maneira linear os aspectos macro-sociais, mas atribuir
essa relacdo a uma moda simultinea é, pelo menos, tratar do assunto no campo da
ingenuidade, seja essa ingenuidade a do prdprio autor ou a nossa, na posi¢ao de leitores.

Mesmo que Perrenoud se aproxime do lema aprender a aprender, sua apropriagdo tem
alguns diferenciais que foram desconsiderados por Duarte (2001), por exemplo o contexto
histérico da elaboracgéo tedrica do préprio Perrenoud. De fato, a Pedagogia das Competéncias
de Philippe Perrenoud tem vinculacdo com as idéias dos métodos ativos, inclusive tal
vinculacdo é exposta pelo préoprio Perrenoud (1999), mas a acusagdo de que o método de
construcdo do conhecimento é mais importante que o proprio conhecimento nio é pertinente
por completo as idéias de Perrenoud.

Realmente, no Projeto Politico-pedagdgico de Perrenoud, propde-se diminuir a
quantidade de conhecimentos a serem transmitidos, assim como o tempo destinado a essa
transmissdo, o que ndo implica afirmar a auséncia de transmissdo. Alids, serd que existe
situacdo pedagdgica, por mais ineficiente que seja (tradicional ou critica), que esteja ausente
de conhecimentos? E ainda, serd que a garantia do acesso ao conhecimento se d4 apenas pela
transmissdo? Nossa resposta as duas questdes é NAO, principalmente se pesarmos que a
transmissdo do conhecimento aos educandos lhes permitira o acesso a verdade, como afirma
Duarte (2000).

Quando dissemos que a critica de Duarte (2001), nesse aspecto, ndo é pertinente ao
pensamento de Perrenoud, estamos levando em consideracdo, inclusive, os proprios
fundamentos de Duarte (2001) na Pedagogia Histdrico-Critica, quais sejam a historicidade do
saber objetivo e ndo o determinismo de uma verdade. Duarte (2001) desconsidera que a
proposta de Perrenoud (1999, 2000b) se inscreve num contexto histérico de critica a
perspectiva enciclopédica da escola, portanto, ndo seria a transmissdo ou apreensiao intensa
dos conhecimentos que garantiriam aos sujeitos a capacidade de critica a realidade social
estabelecida no capitalismo e muito menos sua transformagdo. A propria Pedagogia Histérico-
Critica afirma que ndo cabe, como tarefa da escola, apenas a assimilagdo do conhecimento
produzido, e sim que se apreenda o processo de sua producio e, mais, que se oportunize sua
transformacao.

Precisamos reconhecer o mérito de Perrenoud (1999, 2000b), no aspecto da
abordagem dos saberes escolares. Mesmo retomando principios da Pedagogia Ativa, ndo os
considera existentes por si sOs nas listagens prescritas dos cursos e programas escolares
(conteddos dos guias curriculares), ndo os coloca como resultado natural da acdo pedagdgica

do professor (objetivos educacionais), tampouco nos procedimentos pedagdgicos de aula
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(métodos de ensino). O autor insere, por exemplo, a problematizacio, a contextualizacdo e a
integracdo do conhecimento na prdpria concepgdo, poderiamos dizer, no processo de
transmissdo e assimilagdo do conhecimento.

Vemos, entdo, seguindo o pensamento de Ramos (2001b), que a nocdo de
competéncias ndo estd definitivamente determinada em favor da classe dominante, pois se
constitui como fendmeno histérico, como mediagdo da totalidade e como processo
contraditério, da mesma forma que o curriculo representa relagdes intimas com a forma como
as contradi¢des se expressam na sociedade.

No bojo destas contradigdes, acreditamos que a referéncia numa Pedagogia das
Competéncias pode ser ressignificada e reapropriada por um Projeto Politico-Pedagdgico em
favor da classe trabalhadora. Porém, para isso, como diz Ramos (2001b), é preciso encara-lo
no movimento do real e como questdo politica. No entanto, apenas ressignificar ndo é
suficiente, faz-se necessario construir um projeto de formagdo humana, no nosso caso, um

Projeto Curricular.

2.2 OS CICLOS DE APRENDIZAGEM

2.2.1 Ciclos de aprendizagem: Conceitos e origem

Os saberes escolares sdo organizados a partir de diferentes maneiras de abordar o
tempo pedagdgico e a avaliacdo das aprendizagens. Ainda dando continuidade a reflexdo
sobre as distintas formas de organizag@o curricular, os saberes escolares, passemos a pensar
tais elementos. Qual o tempo necessdrio as aprendizagens? Como esses saberes siao
distribuidos no tempo escolar? Como os alunos apreendem os saberes escolares e em que
tempo?

A organizag¢do curricular por ciclos de aprendizagem surge como intengdo de
superacdo da organizacdo por séries, que, convencionalmente, vem orientando e dando
materialidade aos curriculos das escolas de educagio basica.

O termo série, segundo Ferreira (1986), vem do latim serie, podendo significar: ordem
de fatos ou de coisas ligadas por uma relagdo, ou que apresentam analogia (semelhanca,

similaridade); sucessdo, seqiiéncia; seqiiéncia ininterrupta; sucessao determinada e limitada de
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objetos homogéneos que formam um conjunto (série de selos); cada uma das divisdes ou
subdivisdes de uma classificacio; classe, categoria; nos estabelecimentos de ensino escolar no
Brasil, ano, classe.

O termo classe pode ser entendido como grupo ou divisdo que, numa série ou num
conjunto, apresenta caracteristicas semelhantes; categoria de coisas baseadas na qualidade, no
valor, no preco (arroz de primeira classe); hierarquia; grupo ou camada social que se organiza
em sociedades estratificadas, e para cuja formacdo contribuem a divisao do trabalho, as
diferencas de propriedade e de renda ou a distribui¢do de riquezas; o conjunto de aulas em
que se ensina certa matéria (inscreveu-se na classe de portugués); grupo de alunos que, numa
escola, seguem o curso juntos, ano a ano, e estudam na mesma sala; turma (FERREIRA,
1986).

O termo ciclo, segundo Ferreira (1986), vem do grego Kyklos e do latim cyclu,
podendo significar: série de fendmenos que se sucedem numa ordem determinada (ciclo das
estacdes); periodos em que ocorrem fatos historicos importantes a partir de um
acontecimento, seguido de uma determinada evolucdo (ciclo do ouro no Brasil); no Brasil,
cada uma das divisdes de certos programas de ensino; na Biologia, ritmo de sucessdo ou
repeticdo de um fendmeno; na Fisica, em um movimento periddico, parte compreendida entre
duas passagens sucessivas do sistema pelo mesmo estado; como elemento de composicio de
uma palavra (sufixo ou prefixo), algo equivalente a circulo (triciclo, motocicleta, ciclovia).

Vemos que, pela origem e pelos diversos usos, as palavras série e ciclo podem
apresentar similitude. Ambas podem ser compreendidas como algo que tenha periodicidade,
sucessao, seqiiéncia. No entanto, fica evidente também que tais compreensdes, no termo série,
vém acompanhadas de um sentido mais retilineo, enquanto, no termo ciclo, estas
compreensdes trazem consigo um sentido de circularidade.

Pensando os termos na perspectiva da organiza¢do dos curriculos escolares, vemos
que a série indica reparti¢do, fragmentacdo, intervalo e etapas, enquanto os ciclos indicam
agrupamento, integracdo, continuidade e espiralidade.

Por vezes, vemos escolas que passaram a se organizar por ciclos de aprendizagem
continuarem a usar o termo série para indicar os anos de cada ciclo. Pais, alunos, professores,
gestores continuam a usar a palavra série para fazer essa indicag@o. Neste caso a palavra estd

sendo usada no sentido de divisdo, etapa. E possivel verificar fendmeno parecido com o uso
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do termo ciclo. Vemos, por exemplo, no periodo republicano do ensino brasileiro, momentos
em que a palavra ciclo aparecia significando também etapas ou modalidades®.

No entanto, no caso do termo série, na atualidade, esta aplicagdo também esta,
provavelmente, arraigada pela seriacdo do curriculo escolar. A seriagdo ndo se materializa
apenas pelo uso do termo série, outros tragos e caracteristicas precisam se juntar a este, menos
importante talvez, para configura-la como organizacao curricular.

Segundo Arroyo (2002, p. 31)

..as séries ndo estdo centradas nos sujeitos educandos nem em seu
desenvolvimento. As séries estdo centradas na organizagcdo de um conjunto
de conhecimentos supostamente hierarquizados, o ‘a’ pressupde o ‘b’; o ‘b’
pressupde o ‘c’, como se fosse a construgdo de um prédio por lajes, em que
a primeira laje terd que segurar a segunda, a segunda terd que segurar a
terceira etc. Essa ndo € a 16gica do desenvolvimento.

Porém, a implantacdo de ciclos de aprendizagem também ndo se dd apenas por
mudanga de nomenclatura, visto que muita coisa precisa ser alterada. Seria prudente, portanto,
que as escolas ou redes que queiram implantar uma outra forma de organizacdo curricular
abandonassem o termo série, mesmo que fosse usado como sindnimo de etapa, para que nao
aparentasse continuidade do sistema seriado.

O curriculo por séries procura agrupar as criangas a partir de padrdes normais de
desenvolvimento, principalmente de ordem cognitiva, organizando de forma pré-concebida
conteudos, objetivos, habilidades, disciplinas a serem oferecidos aos alunos como forma
universal e natural dos saberes escolares, estabelecendo um ritmo fixo para as aprendizagens e
seguindo uma légica formal para a estruturacio do pensamento.

O Deputado Walfrido Mares Guia, em audiéncia publica da Camara dos Deputados

afirmou que

a forma talvez mais simplista do lado dos educadores ou dos professores de
organizar a educacdo € a série, porque de ano em ano se divide um pedaco
do conhecimento e organiza-se naquela prateleira de acordo com o interesse
de quem estd educando e ndo de quem estd aprendendo (CAMARA DOS
DEPUTADOS, 2002, p. 40).

A seriacdo tem origem em meados do século XIX, na massificagdo do ensino publico,
na Europa e nos EUA, diante de um crescente desenvolvimento industrial a época e da

construcio de uma racionalidade pedagdgica. No Brasil foram os Grupos Escolares que deram

 Ver Nagle (1974) nos estudos da histéria da educag@o no Brasil.
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0s primeiros passos na escolarizacdo por séries e por classes, sendo o primeiro construido em
1893. Segundo Barbosa (2004) e Nagle (1974), no Brasil esta organizagéo curricular seriada
foi implementada a partir da Reforma Jodo Luiz Alves, estabelecida pelo Decreto n°. 16782-A
em 1925 e consolidada com a Reforma Francisco Campo pelo Decreto n°. 19890 em 1931.
Em 1971 a LDB n° 5692/71 veio estabelecer a obrigatoriedade em ambito nacional da
organizag¢do do curriculo em séries anuais.

O curriculo por ciclos procura reorganizar os tempos e espagos escolares no intuito de
agrupar as criancas principalmente por idade, despreocupando-se com o enquadramento
hierdrquico dos saberes. Uma intencionalidade pedagdgica para com os conteidos, objetivos,
habilidades e disciplinas pode partir do professor, mas ndo pode encerrar-se nele mesmo. Ela
deve chegar de maneira propositiva a confrontar-se com as caracteristicas coletivas e
individuais dos alunos, permitindo uma heterogeneidade e diversidade nos ritmos e formas de
aprendizagens e buscando construir uma logica dialética para a estruturagdo do pensamento.

Segundo Prado (2003, p. 39), os ciclos partem de duas premissas: as fases de

crescimento dos alunos e os ritmos préprios de aprendizagens desses.

...cada fase de crescimento do aluno possui caracteristicas proprias e cada
crianga tem um ritmo préprio de aprendizagem. A divisdo mais usual é que
o 1° ciclo seja referente a infancia (6 a 9 anos), o 2° a pré-adolescéncia (9 a
11 anos) e o 3° a adolescéncia (12 a 14 anos). Alguns estados e municipios
optaram por apenas dois grandes ciclos, partindo ao meio os oito anos do
ensino fundamental. Outros separam a cada dois anos. Dentro de um ciclo
ndo ha repeténcia, justamente para respeitar os diferentes ritmos de
aprendizagem.

Como iniciamos tratando das palavras, retomemos Arroyo (2002) quando afirma que
podemos usar a palavra ciclo ou outra para reorganizarmos a escolarizacdo. A questdo ndo € a
palavra ciclo em si, a questdo é: que organiza¢do do trabalho pedagdgico, que tempo e
espacos de curriculos e praticas, dard conta de uma nova concepgéo de educagao?

Segundo o mesmo autor, os ciclos podem ser compreendidos como um amontoado de
séries, como remédio para passar de ano todos os alunos, estratégia de aprovacio automatica
(ARROYO, 2002). Mas esta ¢ uma compreensdo, um uso e uma implementagdo vulgar,
descompromissada com a qualidade da educacdo e, por muitas vezes, comprometidas apenas
com intengdes governamentais de diminuir as estatisticas dos indices de reprovagéo escolar.

Numa outra forma de compreendé-lo, sem, necessariamente, abandonar a primeira, os
ciclos podem seguir um modelo economicista, visando a obtencdo de uma maior

produtividade no rendimento dos alunos, na inten¢do de descongestionar o sistema e,

conseqiientemente, reduzir gastos (MAINARDES, 2001).
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No entanto, Arroyo (2002) apresenta uma compreensdo de ciclos voltada para
materializar a educagdo como formagdo e desenvolvimento humano, como socializagdo deste
ser, a qual vai acontecendo em tempos diferenciados de vida. Esta perspectiva ndo guarda
compromisso direto com a necessidade de aprovacdo. Mesmo tendo a idéia de superar a
reprovacgdo escolar, estes ciclos precisam tratar a reprovagdo e evasao escolar na sua origem e
no seu processo e ndo apenas nas terminalidades de estudos. Outras formas de ensinar e
avaliar precisam ser pensadas e implementadas na escolarizacdo em ciclos, procurando
respeitar o que o autor chama de Ciclos de Vida.

A compreensdo e implementagdo dos ciclos nos curriculos escolares se apresentam
como alternativas impulsionadas pela busca de baixar os elevados indices de reprovacio e
evasdo. Por muitas vezes os ciclos sdo confundidos com a elimina¢do da reprovagﬁoﬁs,
principalmente pelo uso da promogdo automatica®® nos sistemas de ensino (MAINARDES,
2001). Apesar da promog¢do automdtica guardar uma certa responsabilidade na origem e
organizag¢do dos ciclos no Brasil, ela deu seus primeiros passos em curriculos organizados por
séries, portanto ciclos e promog¢do automatica nao sao sindnimos.

O ciclo constitui-se como uma das experiéncias de corre¢do do fluxo escolar, de
correcao da distorcdo idade-série, podendo estas serem resultado do ingresso tardio na escola,
das sucessivas reprovacdes, ou mesmo da evasido com retorno (MAINARDES, 2001). Como
vemos, essa distorcao idade-série ndo pode ser unicamente atribuida ao curriculo seriado. Ela
pode ter se originado antes mesmo do aluno entrar na escola, quando, por diversos outros
problemas, os alunos niao sdo matriculados na série inicial da escolarizacdo, ignorando as
recomendacdes legais em termos da faixa etéria.

No entanto, a escola, que, convencionalmente, vem sendo organizada por séries, de

uma maneira geral, aceita a reprova95067, por ser, tradicional e historicamente, uma

% A eliminagdo da reprovacdo também pode ser conseguida por outras alternativas, tais como melhoria do
ensino, promovendo a aprendizagem de todos os alunos ou ainda por uma escolarizagdo que siga a faixa etdria
dos alunos. Como nos informa Therezinha Nunes em audiéncia publica da CAmara dos Deputados (CAMARA
DOS DEPUTADOS, 2002), na Inglaterra, por exemplo, a escola nunca foi seriada, sendo os alunos agrupados
por idade. Estes vao progredindo na escolariza¢do cronologicamente. No entanto, talvez ndo possamos chamar
de promocdo automatica, pois ndo havia exames.

5 Surgida no inicio do século XX, mas com as primeiras experiéncias concretas iniciando-se a partir do final dos
anos 60 e sendo implantada com maior freqii€éncia nos sistemas de ensino a partir da década de 80, a promocao
automdtica, significa a eliminag¢do da reprovagdo. Nas décadas de 60 e 70 as Redes Estaduais de Sdo Paulo
(1960-1972), Santa Catarina (1970-1984), Rio de Janeiro (1979-1984) implantaram propostas com a promog¢ao
automdtica. A promocdo automadtica se diferencia da progressdo continuada, pois esta prevé o ndo-prejuizo da
avaliag@o do processo de ensino-aprendizagem, a obrigatoriedade dos estudos de recuperacgdo para os alunos com
baixo rendimento e a possibilidade de reteng@o, por um ano, no final do ciclo (MAINARDES, 2001).

7 A reprovagdo traz repercussdes negativas para os alunos e para o sistema de ensino, gerando, para o primeiro,
um autoconceito negativo e estimulando a evasdo e para o segundo um desperdicio de recursos e
congestionamento do sistema (MAINARDES, 2001, p 47).
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instituicdo seletiva, por admitir que as classes devessem ser homogéneas e por acreditar que o
castigo e o prémio fossem formas de provocar ou acelerar a aprendizagem (MAINARDES,
2001). A seriac@o dos curriculos escolares, por mais que num processo de expansio da escola
tenha almejado avancar a época no que se refere a concepcao, finalidade e organizacdo do
ensino, terminou por sacralizar essa homogeneidade, seletividade e reprovagﬁoﬁg.

Pensando a proximidade entre os ciclos e a promog¢do automadtica, vemos que, em
1918, Sampaio Ddria aconselhava promover todos os alunos apds o ano, sé podendo repetir
os atrasados se ndo houvesse candidatos aos lugares que ficariam ocupados. Oscar Thompson,
em 1921, recomendou a promocao em massa. Almeida Jinior, em 1957, publicou artigo que
recuperava os dois anteriores. Em sintese, podemos dizer que na década de 1950, afloram,
com mais contundéncia, discussdes sobre a promog¢do automdtica, sendo as primeiras
experi€ncias datadas de 1968 a 1984. No periodo de 1984 a 1990, a promocdo automdtica
sofre revisdes, sendo reestruturada e combinada com outras estratégias, configurando as
primeiras experiéncias, propriamente ditas, de organizacdo da escolaridade em ciclos (Ciclo
Basico de Alfabetizagdo — CBA® em SP, MG, PR, GO70). Nos anos 90 os ciclos sdo
incorporados ao idedrio pedagdgico e reafirmados pela nova LDB 9394/96 (MAINARDES,
2001).

2.2.2 Ciclos de aprendizagem: algumas criticas

Realmente os ciclos de aprendizagem se apresentam como uma possibilidade de
repensar o ensino seriado. Os ciclos redimensionam os sentidos da escola, das avaliagdes dos
contedidos curriculares; mudam as concepgdes e priticas pedagdgicas; t€ém a chance de

contribuir para a diminui¢do do desperdicio de recursos financeiros, causado pelo alto indice

% Aqui podemos citar o histérico problema brasileiro do alto indice de retencdo dos alunos na passagem da 1°
para a 27 série do primeiro grau, hoje, do fundamental.

% “Com as elei¢des para os governos estaduais, em 1982, ocorreu a vitéria das oposicdes em dez estados
brasileiros, entre eles Sdo Paulo, Parand, Minas Gerais, Goids e Rio de Janeiro. Esse fato produziu mudancas na
politica educacional desses Estados, apontando para um nova visdo do papel da escola publica. Nesse contexto,
grupos politicos e educadores progressistas assumiram importantes cargos nas instincias mediadoras, ou nelas
passaram a interferir de forma mais intensa. Comprometidos com o discurso da ‘mudanca’ na Educacdo,
atendimento as aspiragdes da sociedade e democratizacdo do ensino, esses governos estaduais implantaram
medidas inovadoras na escola publica”. Foi no bojo do compromisso com tais mudangas que o Ciclo Basico de
Alfabetizacdo surgiu como medida democratizante nesses Estados (MAINARDES, 2001, p. 44).

" Pernambuco, em 1968, havia experimentado uma experiéncia de organizacdo da escolaridade em ciclos,
mesmo sem ser propriamente o CBA, (MAINARDES, 2001, p. 52).
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de reprovacdo; descongestionam o sistema; ampliam a permanéncia do aluno na escola;
solicitam maior destinacdo de recursos; mudam a atitude dos pais. No entanto, os ciclos
também recebem vdrias acusagdes e criticas, principalmente quando associados a promocao
automdtica (MAINARDES, 2001).

A depender da compreensdo e implementacdo, como vimos antes, os ciclos podem ser
acusados de camuflar uma das grandes crises da realidade educacional, o fracasso escolar,
pois impedem o exame da questdo central: a incapacidade da escola brasileira de abandonar
sua préticas centendrias e virar do avesso sua organizacao interna (MAINARDES, 2001).

Autores como Pedro Demo consideram a promog¢do automdtica uma boa idéia desde
que se mantenha o compromisso com a aprendizagem, pois promover sem aprender € sucatear
a escola e, no fundo, descarta-la como desnecessaria (MAINARDES, 2001).

Baseando-se em Celso Vasconcellos, Mainardes (2001) afirma que os ciclos sdo uma
das mais avancadas concepgdes de educag@o escolar e uma grande alternativa para a
organiza¢do do ensino, mas ndo adianta apenas acabar com a reprovagdo, temos que nos
comprometer em promover a aprendizagem e o desenvolvimento de todos.

Mainardes (2001) afirma que, sendo apenas uma solu¢do formal para atender aos
interesses economicistas, a promocdo automadtica (nés diriamos, também os ciclos) pode até
atenuar os indices de reprovagdo, mas nao resolve o problema real — o da aprendizagem dos
alunos. A auséncia de trabalho coletivo, a falta de acompanhamento e apoio aos professores, a
falta de projetos pedagdgicos consistentes podem inviabilizar a sua efetivacdo.

Fernandes e Franco (2001) afirmam que a implantacdo dos ciclos sem a participacdo
dos professores estd fadada ao insucesso, pois estes passam a se configurarem como uma
grande resisténcia. O sucesso ou insucesso na sua implantagfo estar relacionado a identidade
profissional. E nés dirfamos que uma falta de identidade profissional expressa-se ndao s6 no
sentido de os professores ndo se identificarem ou se reconhecerem diante das reformas
propostas pelos ciclos, mas também com relag@o as suas compreensdes e competéncias de ser
professor.

De forma mais incisiva, encontramos outras acusagdes aos ciclos de aprendizagem.
Luiz Antonio Cunha, analisando as experiéncias de promog¢do automadtica, implementadas no
Brasil, no final da década de 1960 e inicio de 1970, concluiu que a promog¢do automatica,
quando adotada sem outras medidas complementares, associou-se a queda da qualidade do
ensino, como foi o caso dos estados de Santa Catarina e Rio de Janeiro (FERNANDES e

FRANCO, 2001).
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Para Santos (2002a, p. 22 e 25), a promogao automatica € ainda mais perversa do que
a reprovagdo, pois o excluido pela reprovacdo pode ter a chance de tomar conscié€ncia desse
fendmeno e poder lutar contra isso. Mas aqueles que s@o vitimas de um afrouxamento e de um

abandono nos critérios de qualidade sequer pode identificar-se como vitima. Esta

inexisténcia ou afrouxamento de critérios de avaliacdio nas escolas
populares, ji que ndo se observa esse fendmeno nas escolas privadas,
pressupde uma imagindria incapacidade das classes populares para o
aprendizado e do magistério para ensinar, o que, além de ndo corresponder
a nenhuma teoria cientifica de aprendizagem, legitima o processo histérico
de dualidade escolar e desigualdade social.

Para Grossi (2002), as escolas por ciclo geram a invisibilidade das ndo-aprendizagens,

da evasdo, uma vez que nao hé avaliacdo anual.

2.2.3 A pertinéncia das criticas aos Ciclos de aprendizagem

Os ciclos sdo acusados de terem piorado o ensino, mas as pesquisas indicam que nio.
Os exames do SAEB E SARESP’' indicam que quase ndo hd diferenca no desempenho de
alunos de ciclos ou séries (PRADO, 2003).

“Na verdade, o regime de ciclos rompeu com o circulo vicioso da repeténcia. Antes o
estudante nio aprendia e ficava retido. Agora a escola tem a responsabilidade de ensinar sem
deixar ninguém para trds” (PRADO, 2003, p. 39).

Quando se critica o ciclo, argumentando que € necessdrio evitar que o jovem seja
aprovado sem saber, apresenta-se um dos mais importantes argumentos a seu favor, pois a
responsabilidade pela repeténcia ndo pode ser atribuida apenas ao aluno, mas também a
escola, que ndo ensinou (PRADO, 2003).

Podemos ainda complementar essa reflexdo, pensando se, pelas caracteristicas
imprimidas no ensino do curriculo seriado, os alunos que passavam de ano, memorizando os
assuntos para poder fazer as provas, de fato, tinham a progressdo porque dominaram os
saberes. Ou estes encontravam recursos de apropriacdo dos conhecimentos que ndo lhes

garantiam as aprendizagens, em reacdo as formalidades das avaliagdes, decorando os

" SAEB - Sistema de Avaliagdo da Educacio Basica; SARESP - Sistema de Avaliagdo da Rede Estadual de Sdo
Paulo.
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conceitos que os professores exigiriam deles ou ainda com mecanismos de consultas
recriminados por uma avaliacdo por testagem?

Para Prado (2003), a verdadeira questdo que se coloca diante destas acusacdes é:
ensinar para passar de ano ou fazer a turma compreender o sentido do que aprende? O regime
seriado estabelecia um verdadeiro ranking em relacdo as notas, porém agora esse ranking néo
existe, pois ndo interessa mais quem foi melhor ou pior. Para quem se acostumou com a
l6gica do prémio ou castigo da seriacdo, o ciclo é mais complicado, pois pode ser confundido
com a idéia de que ndo € preciso mais se esforcar, pois ndo ha repeténcia, devido a promocgao
automatica.

Com um sistema de ensino que assegure a qualidade de ensino e o direito e
capacidade de todos para a aprendizagem, a promogdo automadtica se dara
como decorréncia natural, como produto de real aprendizagem e
desenvolvimento, e ndo por determinagdo legal (SANTOS, 2002a, p. 25).

Para o Deputado Walfrido Mares Guia, essa acusagdo que recai sobre os ciclos de
serem os responsdveis pela queda da qualidade de ensino pode ser mais bem compreendida e
negada se pensarmos que, até os anos 1970, a educagado brasileira tinha mais afinidade com
uma classe social privilegiada financeiramente do que com uma classe popular. A escola, bem
ou mal, funcionava, porque o aluno que chegava a ela estava organizado, apto a aprender.
Para esse aluno a escola era uma parte de sua vida, sendo a familia responsdvel pela outra
parte, dando-lhe atencéo, ajudando-lhe nos deveres de casa, e isso era mais facil porque a mae
tradicionalmente ndo trabalhava fora. O aluno teria sucesso na escola fosse ela em série ou
ciclo (CAMARA DOS DEPUTADOS, 2002).

Miguel Arroyo presente na mesma audiéncia piblica da Camara dos Deputados que
tratou sobre os ciclos (CAMARA DOS DEPUTADOS, 2002) também ajuda nessa negagio,
fazendo-nos uma pergunta e refletindo sobre ela: Por que os alunos chegam a 5* série sem
saber, principalmente sem saber ler, escrever e contar? E o ciclo? Podemos entdo afirmar que
sim, € o ciclo, mas ndo por falha e sim por mérito. Antes os adolescentes ndo chegavam a 5°
série com dificuldades, porque aqueles com dificuldades iam sendo retidos até abandonarem a
escola, por isso os professores ndo se queixavam. Hoje, com os ciclos, os professores
reclamam porque precisam que enfrentar o problema de ter que encontrar alternativas para
ensinar aos alunos.

E outra! O conhecimento escolar estd restrito ao saber ler, escrever e contar?

Certamente que ndo. Passou-se o tempo em que tais competéncias, habilidades, saberes nao
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eram tdo triviais’> como sdo hoje. Atualmente o curriculo ndo pode se limitar a oferecer
apenas isso as criangas e adolescentes.

A classe média hoje, por exemplo, cria condi¢des para que seus filhos, depois da aula,
aprendam balé, linguas, musica, teatro, esportes e tenham uma formacdo global, nio
restringindo a formacdo de seus filhos a visdo de que a escola caberia ensinar essas trés
competéncias, por mais importantes que possam ser.

No entanto, para que os ciclos fujam completamente de tais acusacdes sdo necessdrias
uma compreensdo e uma implementacdo que sejam acompanhadas da garantia de algumas
condi¢des. Sao condicdes para o sucesso dos ciclos, a participagdo dos professores nas
propostas, importancia da avaliacdo da aprendizagem, investimentos no professor (formacao,
atualizacdo e condicdes de trabalho), atendimento ao aluno com dificuldades (monitoria,
espacos de revisdo, aulas no contraturno, laboratérios de aprendizagens, atendimento
individualizado), participacdo da comunidade, implantacdo gradativa (MAINARDES, 2001).

Para Mainardes (2001), a implantagdo dos ciclos ndo pode ser uma medida isolada.
Ela solicita a formulagdo de um projeto educacional com principios definidos, com um
curriculo comum definido, articulado a um projeto histérico de sociedade; exige investimento
na formagdo continua dos professores, valorizacdo profissional, melhoria das condicdes de
trabalho, materiais didaticos diversificados, ampliacdo da rede fisica, maior tempo de
permanéncia dos alunos, maior tempo para apropriacdo dos contetddos, nimero menor de
alunos, acompanhamento do aluno, avaliagdo permanente do aluno, conscientizacdo dos pais,
avaliagdo permanente da implantacdo, articulacdo com outras instincias/6rgdos do sistema
publico (saude, trabalho, assisténcia, habitacdo), com 6rgaos colegiados (Conselho Municipal
de Educac@o) e com setores da sociedade civil organizada (movimentos sociais e sindicatos).

Para Prado (2003), os ciclos exigem acompanhamento por parte dos professores numa
mesma turma ao longo dos anos do ciclo; reunides sistemdticas entre os professores para
avaliar e planejar; incentivo a qualificagdo docente; envolvimento de pais e alunos.

Enfim, vimos que os ciclos ndo sdo um mera alteracdo de termos e sim uma mudanga
de concepcdo e funcionalidade da escola, os quais devem se inserir no todo de uma politica

curricular.

2.0 termo expressa tanto o sentido de corriqueiro como indica que esses conhecimentos vém persistindo ha
muitos séculos como sendo os centrais da educag@o escolar, porém, hoje em dia, ndo podem mais determinar a
organizacido do curriculo escolar, apesar de serem ainda muito fortes, e, certamente, importantes na sua
organizacdo. Na Idade Média, o trivio significava uma classificagdo de saberes voltados para a aprendizagem da
elogiiéncia, oportunizando uma formagdo literdria, sendo composto por gramadtica (escrever corretamente e
pronunciar de forma ndo menos correta o que estd escrito), dialética (saber demonstrar) e retérica (ornar as
palavras e as sentengas). O quadrivio almejando uma introdugdo a filosofia, buscava uma formac@o intelectual,
sendo composto pela aritmética, miisica, geometria e astronomia (SOUZA J UNIOR, 1999).
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CAPITULO 3: POLITICA CURRICULAR: CONTEXTO HISTORICO E
GOVERNAMENTAL DA GESTAO MUNICIPAL 2001-2004

Uma politica curricular se da tanto no plano das elaboracdes e acdes de uma gestdo
central de governo”, quanto no plano da prética pedagédgica do professor para a gestdo da
aula, conforme podemos acompanhar através das falas e documentos que representam
elaboracdo e implementagao.

Sendo a politica curricular’® uma dimensdo de uma politica educacional e sendo o
curriculo um artefato, movimento e situagdo da constituigdo dos saberes escolares,
poderiamos afirmar que a politica curricular nada mais é do que uma politica educacional que
focaliza a constituicdo dos saberes escolares, ou seja, € uma politica que orienta e se realiza na

selecdo, organizacdo e sistematizacdo do conhecimento.

Toda politica curricular é constituida de propostas e praticas curriculares e
como também as constitui, ndo é possivel de forma absoluta separa-las e
desconsiderar suas inter-relagdes. Trata-se de um processo de selecdo e de
producdo de saberes, de visdes de mundo, de habilidades, de valores, de
simbolos e significados, portanto, de culturas capaz de instituir formas de
organizar o que ¢é selecionado, tornando-o apto a ser ensinado. [...] Toda
politica curricular é, assim, uma politica de constituicdo do conhecimento
escolar: um conhecimento construido simultaneamente para a escola (em
acdes externas a escola) e pela escola (em suas praticas institucionais
cotidianas) (LOPES, 2004, p. 111).

No Brasil, as discussdes acerca das politicas curriculares vao aparecer no inicio da
década de 1980, pois até entdo a dimensdo politica do curriculo ndo era explicitada,
principalmente por inten¢des que procuravam afirmar o carater universal e inquestionavel dos
saberes escolares, tendo, portanto, uma intencionalidade politica de manutencdo de status de
uma determinada classe social ou mesmo determinado poder governamental.

As “politicas curriculares” que antecederam a década de 1980 ndo se apresentavam
como uma politica publica, ou seja, ndo se configuravam como objeto de disputa politica,
principalmente pelo fato dos curriculos serem apresentados como guias curriculares

elaborados por curriculistas para serem simplesmente aplicados pelos professores nas escolas.

® Gestdo central é um termo usado para referir-se aos sujeitos que representam a estrutura dirigente das
instincias oficiais do segmento citado. Quando citamos a Gestdo Central de Governo ou da Prefeitura do Recife,
referimo-nos ao Prefeito e Vice-Prefeito e seus Secretdrios. Quando citamos a Gestdo Central da Secretaria de
Educagdo Municipal ou mesmo da Rede Municipal do Ensino, estamos nos referindo a Secretdria, Secretdrio-
Adjunto, Diretores Setoriais e Gerais e ainda a Gerentes de Departamentos (ver quadros 13 e 14). E quando
citamos Gestdo Central da Escola, nos referimos ao Diretor, Vice-Diretor e Coordenador.

™ Para uma reflexdo acerca de politicas curriculares em Ambito internacional sugerimos consultar Pacheco
(2000, 2003, 2006a e 2006b).
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Seja de ordem imperialista, liberal, estadonovista ou militar as politicas curriculares,
ou melhor dizendo, as acdes governamentais que geraram reformas educacionais as quais
desembocaram nos curriculos escolares, até final da década de 1970, ndo foram propriamente
politicas curriculares, pois o conhecimento que deveria ser ensinado pelo professor e
aprendido pelos alunos era considerado neutro e naturalmente legitimo.

O curriculo é descoberto’ , ainda na década de 1970, como objeto politico de
representacdo de classe social e de relagdes de poder com o surgimento das Teorias Criticas
da Educacdo, quando, entdo, seguindo o contexto da época, passa a se questionar a
ingenuidade, neutralidade, legitimidade e universalidade do saber escolar. No final da década
de 1970 e inicio da década de 1980, os pilares da ditadura militar comegam a ruir em func¢io
da crise econdmica, social e politica instaurada com os movimentos populares e por eles

fortalecida, fazendo surgir um movimento de renovagao curricular.

O movimento de renovacdo curricular que ocorreu na década de 1980 foi
liderado por estados das regides sudeste e sul que, tendo eleito governos de
oposicdo ao regime militar, pleiteavam uma conduta democritica em
relacdo a Redefini¢do dos destinos do pais e a elaboracdo e implementagdo
das politicas publicas (BARRETO, 2000, p. 7).

Com fundamentos de critica a realidade educacional brasileira, e ainda motivado por
uma reacdo ao conservadorismo militar da década anterior, vdo aparecer, com o resultado das
eleicdes para governadores em 1982, iniciativas de reorganizacdo curricular de Redes
Estaduais de Ensino (MOREIRA, 2000a e 2000b; MAINARDES, 2001).

Com a vitéria das oposi¢des nas urnas em dez estados brasileiros’®, educadores
progressistas assumiram importantes cargos ou passaram a interferir na condugdo educacional
dos governos. Mudancas na politica educacional de alguns desses Estados foram
implementadas, especialmente no ambito da politica curricular. Entre elas, destacamos as
alteracdes no sistema de progressdo dos alunos. Em Goids, Minas Gerais, Parana e Sdo Paulo,
foram implantadas as primeiras experi€ncias dos ciclos, mais precisamente os Ciclos Bésicos
de Alfabetizacdo (CBA’s), que reestruturaram as propostas de eliminacdo da reprovagdo,
iniciadas no final da década de 1960, como, por exemplo, no estado de Pernambuco em

1968’7 (MAINARDES, 2001).

> 0 sentido de descoberto aqui nio é o de achado ou encontrado e sim o de retirada da coberta que encobria as
verdadeiras intenc¢des politicas.

76 Desses, apenas Leonel Brizola, eleito governador no Rio de Janeiro, era do PDT, os outros nove governadores
eram filiados ao PMDB.

" Nessa época, 1968-1971, Pernambuco era governado por Nilo de Souza Coelho, nomeado por Castello Branco
(2° Presidente durante Ditadura Militar), e que depois foi eleito senador pela ARENA. Antes de Nilo Coelho, o
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Com a exce¢do do Estado de Pernambuco que, de 1983-1986, foi governado por
Roberto Magalhdes (PFL) e de 1986-1987 por Gustavo Krause (PFL), os quatro outros
Estados citados eram governados por partidos que fizeram oposi¢do ao governo militar.
Goias, de 1983-1986, era governado por [ris Rezende (PMDB) e posteriormente, 1986-1987,
por Onofre Quinan (PMDB); Minas Gerais, 1983-1984, por Tancredo Neves (PMDB) e
depois, 1984-1987, por Hélio de Carvalho Garcia (PP); Parana, 1983-1986, por José Richa
(PMDB) e depois, 1986-1987, por Jodo Elizio Ferraz de Campos (PFL); e Sdo Paulo, 1983-
1987, por Franco Montoro (PMDB).

Como em todos os ambitos da vida humana, as contradicdes se apresentam e, nos
governos indicados ndo seria diferente, tanto em sua composi¢cdo, como na propria fidelidade
partiddria dos governantes. As politicas curriculares, portanto, vao oscilando entre acdes
liberais, préximas a direita e agdes progressistas com inspiragdes a esquerda78.

Nesse periodo, no ambito municipal do Recife, Gustavo Krause (PFL), tendo sido
nomeado em 1979, deixa, em 1982, a Prefeitura da Cidade, para concorrer ao cargo de vice-
governador do Estado, junto com Roberto Magalhdes. Ambos sdo eleitos e a prefeitura fica
sob o comando dos prefeitos nomeados Jorge Cavalcante, 1982-1983, e Joaquim Francisco
(PFL), 1983-1985, quando entdo ha a realizacdo das eleicdes diretas para as prefeituras das
capitais, sendo Jarbas Vasconcelos (PSB) eleito prefeito do Recife, para a gestdo de 1986-
1988.

Nesse quadro de disputa politica, em meio a Encontros, Foruns, Coletivos, Carta
aberta que discutiam os rumos da educacdo municipal no pais, é registrado, em outubro de
1986, o nascimento, em Brasilia, da UNDIME79, que teve, anteriormente, seu embrido em
Recife®. Nesse mesmo ano, Roberto Magalhdes (PFL) deixa o cargo de governador de
Pernambuco para disputar nova eleicdo, saindo derrotado por Miguel Arraes (PMDB), que
governou de 1987 a 1990. Sucedendo o dltimo prefeito, Joaquim Francisco (PFL), eleito,
volta a Prefeitura do Recife, cumprindo, 1989-1990, apenas parte do mandato, para
candidatar-se a governador do estado.

A politica da época vai oscilar entre acdes democraticas, populistas e autoritarias, em
virtude da variacdo tanto do ambito territorial (Estado e Municipio), quanto da conducio

partidéria (oposi¢do e situagdo ao antigo regime militar) e até mesmo da gestdo de governo

Estado foi governado por Paulo Pessoa Guerra, 1964-1967, e antecedido por Miguel Arraes, 1962-1964, deposto
pelo Governo Militar. Arraes havia sido Prefeito do Recife em 1959-1962.

’8 Para mais detalhes sugerimos consultar Barreto (2000), Mainardes (2001), Moreira (2002b).

7 Unido Nacional de Dirigentes Municipais de Educagdo.

8 para detalhes sugerimos consultar Neves (1994 e 1995) e Azevedo (2001).
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(equipe dirigente). Vejamos alguns exemplos no campo da educacio em relagdo a variacio
partiddria em governos municipais.

Segundo Brayner e Ferraz (2004), na Gestdo de Jarbas Vasconcelos (PSB) — 1986-
1988, a proposta era resgatar a credibilidade do ensino ptblico e, por via de uma gestio
democrdtica, viabilizar uma escola alinhada aos interesses populares. No entanto, esbarrava
na heranca do regime autoritario, como por exemplo, na expansio do nimero de professores
que se deu de forma clientelista. Em contrapartida, outras iniciativas se apresentaram mais
s6lidas, como a passagem da responsabilidade da Rede Municipal de Ensino do Recife, antes
responsabilidade da Fundacdo Guararapes no governo militar, agora, paulatinamente, sendo
incorporada a estrutura administrativa da Prefeitura, além da instalacio dos Conselhos
Escolares e da elaboracdo de uma proposta pedagdgica voltada aos interesses dos alunos e
professores da Rede.

No governo municipal de Joaquim Francisco (PFL) — 1989-1990, que sucedeu ao de
Jarbas, segundo Brayner e Ferraz (2004), os 15 Conselhos Escolares foram desativados, varias
escolas que haviam sido recentemente recuperadas pela gestdo anterior sdo pintadas com a cor
simbolo do partido do Prefeito.

E na década de 1990 que as politicas curriculares vao, no ambito federal, inclinar-se
mais a direita com ac¢des neoliberais, porém nos dmbitos estaduais e municipais continuariam
oscilando, tendo proeminéncia algumas experiéncias que ganharam destaque no cendario
nacional, por apresentar iniciativas mais progressistas de organizacio dos sistemas municipais
de ensino, portanto, vinculadas aos partidos de esquerda.

Essa realidade, certamente uma continuidade do movimento da década anterior, agora
influencia e € influenciada por disputas em torno da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), que viria a ser promulgada no final de 1996. Essas disputas,
realizadas nos espacos de debates educacionais e politicos da sociedade, deram-se também em
virtude da promulgacdo da Constituicdo Federal Brasileira em 1988, seguida da influéncia da
eleicdo direta para Presidente da Repiblica em 1989 e da interferéncia dos organismos
internacionais nas politicas educacionais do Pafs.

Em especial, destacamos a interferéncia do Banco Mundial, que, junto com a
UNESCOSl, UNICEF*?* ¢ PNUD*¥ , financiaram a Conferéncia Mundial de Educagdo para

Todos, ocorrida em 1990, em Jomtien (Tailandia).

8l Organizacio das Nac¢des Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura.
82 Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia.
8 Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento.
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Nascido no pés-guerra, o Banco Mundial € um organismo multilateral de
financiamento que conta com 176 paises mutudrios, inclusive o Brasil.
Entretanto, sdo cinco os paises que definem sua politicas: EUA, Japao,
Alemanha, Franga e Reino Unido. Esses paises participam com 38,2% dos
recursos do Banco. Entre eles, os EUA detém em torno de 20% dos recursos
gerais e o Brasil aproximadamente 1,7% (SHIROMA, 2004, p. 72).

Segundo Shiroma (2002), o Banco Mundial vai recomendar maior atencdo aos
resultados da educacdo, implantacdo de sistemas de avaliacdo da aprendizagem, investimento
no capital humano, atentando para a relacdo custo-beneficio, descentralizacdo das politicas
sociais, maior eficiéncia nos gastos sociais e maior articulacdo com os setores privados para o
oferecimento da educagao.

Essas disputas do contexto educacional brasileiro e interferéncias dos organismos
internacionais vao influenciar, para ndo dizermos determinar, a politica educacional no paifs,
sobrevalendo uma politica neoliberal para a conducdo da Nagao.

No ambito federal, em 1989, numa acirrada disputa politica pela Presidéncia da
Republica, seis candidatos expressavam suas propostas de governo e, entre essas, a politica
educacional, com os desdobramentos para a politica curricular, tinha presenga marcada. Numa
vitéria apertada em segundo turno, com 37,86% dos votos, contra 32,75%, Fernando Collor
de Melo (PRN) vence Luiz Inicio Lula da Silva (PT). Collor governa o pais de 1990 até 1992,
quando é impedido de continuar o mandato, por envolvimento em corrupgdes. O Vice-
Presidente Itamar Franco, do mesmo partido, assume e conduz o governo federal até 1995. De
1995 a 2002 Fernando Henrique Cardoso (PSDB) governa o Pais por dois mandatos. De 2003
a 2006 Luiz Inacio Lula da Silva (PT) assume a Presidéncia.

No ambito municipa184, no inicio dos anos de 1990, mesmo com oscilagdes e
diferengas, percebemos algumas experi€ncias de gestdo no campo democritico-popular,
portanto, com bases progressistas, com condug¢des partiddrias de esquerda. Por exemplo,
foram elaboradas e implementadas propostas de Redes municipais, tais como em Sao Paulo —
baseada na interdisciplinaridade (1989-1992); em Belo Horizonte — Escola Plural (1993-
1996); em Porto Alegre — Escola Cidada (1994-até hoje) (BARRETO, 2000).

De 1989 a 1992 Sao Paulo teve como prefeita Luiza Erundina (PT); em Belo
Horizonte, de 1993 a 1996, a prefeitura ficou a cargo de Petrus Ananias (PT) e em Porto

Alegre, de 1989 a 2005, cinco mandatos foram conduzidos, seguidamente, por Olivio Dutra,

8 Para detalhes acerca da insercdo da politica federal do governo FHC em cidades de Pernambuco, sugerimos
consultar Ferraz e Azevedo (2001).
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Tarso Genro, Raul Pont, Tarso Genro, Jodo Verle (todos do PT). Atualmente, para a gestio
2005-2009, a cidade tem como prefeito de José Fogaca (PPS).

Em Recife especificamente, o inicio da década de 1990, é marcado pelo afastamento
do entdo prefeito Joaquim Francisco (PFL), para candidatar-se ao governo do Estado,
deixando a gestdo municipal, de 1990 a 1992, sob a responsabilidade de Gilberto Marques
Paulo. Enquanto Joaquim Francisco consegue eleger-se Governador de Pernambuco, para a
gestdo 1991-1994, Jarbas Vasconcelos, tendo voltado a filiar-se ao PMDB, elege-se Prefeito
do Recife para a gestdo 1993-1996. Posteriormente, no cendrio estadual, quem assume o
governo, de 1995 a 1998, ¢, novamente, Miguel Arraes (PSB), enquanto a Prefeitura do
Recife vive, de 1997 a 2000, a gestdo de Roberto Magalhdes (PFL) com o apoio politico de
Jarbas Vasconcelos, que se candidatou ao Governo do Estado de Pernambuco e elegeu-se para
dois mandatos, 1999-2006, tendo como Vice-Governador José Mendonga Filho (PFL).

Desta vez, a oscilagdo se deu na condugdo partidaria entre Municipio e Estado num
movimento de zigue-zague na alternincia das gestdes, com a excecdo das duas mais recentes
gestdes do Governo do Estado de Pernambuco que foram assumidas por Jarbas e Mendonga
numa coligacdo PMDB e PFL, fazendo com que as condi¢des histdricas entre oposi¢do mais a
esquerda e situacdo a direita sofressem uma configuracio de centro a direita, se € que
podemos afirmar isso. A politica educacional, com implicacdes diretas nas politicas de
curriculo, também vao variar conforme o projeto de filiacdo partidaria.

No ambito da cidade do Recife, Jarbas Vasconcelos (1993-1996), vai, segundo
Brayner e Ferraz (2004) implementar, com a mesma Secretdria de Educacdo de seu governo
municipal anterior (1986-1988), uma gestdo democrdtica, agora amparada pela Constituicao
Federal de 1988 e pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente, editado na Lei n.® 8069 de 1990,
expressando-se, por exemplo, na realizacdo das trés Conferéncias Municipais de Educacio
(1993, 1995 e 1996), na reativacdo dos Conselhos Escolares, numa nova proposta de
composicdo para o Conselho Municipal de Educacdo, na agilizacdo do fluxo escolar por
ampliacdo das oportunidades de aprendizagens, na constru¢do coletiva da proposta
pedagégica da Rede e na valorizacdo da carreira de magistério, inclusive com a realizagdo do
primeiro concurso publico para professores da Rede Municipal de Ensino do Recife.

A gestdo de Roberto Magalhdes (1997-2000), segundo Brayner e Ferraz (2004), ndo
vai, dessa vez, realizar o desmonte da politica implementada pelo governo anterior, pois
aquele conseguiu garantir uma série de mecanismos, através da Lei Orginica Municipal e seu
Plano Diretor, levando a atual gestao a efetivar processos de participacdo social, apesar de nao

ter realizado nenhuma Conferéncia Municipal de Educagao.
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Um pouco depois de iniciadas as experiéncias democratico-populares fora de nosso
Estado e das gestdes relatadas de nossa Cidade, em 1996, portanto, inicio do primeiro
mandato (1995-1998) de Fernando Henrique Cardoso (FHC)®, foi criado o FUNDEF® e
publicada a entdo nova LDB® (Lei n.° 9394/96). Vale acrescentar que, mesmo antes da posse
de FHC, os PCN® comecaram a ser pensados.

Os dois mandatos desse governo geram a falsa sensacdo de consenso, abertura,
flexibilidade e participag¢do da sociedade, e remetem o desenvolvimento do pais ao controle
financeiro da inflag@o e ao capital privado, inclusive internacional, sendo o Estado diminuido
de suas responsabilidades, mas, a0 mesmo tempo, altamente controlador.

A medida que o Governo Federal apresentava e afirmava a LDB como aberta e
flexivel, outras a¢des eram realizadas para segurar a abertura e flexibilidade, inclusive a busca
de consenso entre instituigdes e sujeitos interessados na educacao.

Entre as acdes desse governo destacamos a publicagdo, em forma de resolugdes, das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e edi¢do, em forma de livros, dos Parimetros
Curriculares Nacionais (PCN*’), ambos voltados para os trés niveis da educagio bésica.
Foram editados ainda os PCN em ag¢do, PCN+ para formacdo de professores, Referenciais
para formacdo de professores da educac@o infantil e de 1* a 4% Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educag@o Infantil. Foram instituidos exames para avaliacdo de rendimento
escolar, tais como o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB).

Shiroma (2004), referindo-se ao primeiro mandato de FHC (1995-1998), da-nos um

exemplo dessa busca de consenso, quando o governo, sem medir esforcos para congregar os

85 A Revista Educagdo & Sociedade, volume 23, nimero 80, de setembro de 2002, tem como tema Politicas
publicas para educacio: olhares diversos sobre o periodo de 1995 a 2002. Em diversos artigos faz-se uma anélise
do governo FHC no setor da educag@o. Para mais detalhes sugerimos consultar Azevedo (2002), Aguiar (2002),
Valente e Romano (2002), Cury (2002), Silva Junior (2002), Abicalil (2002), Freitas (2002), Santos (2002b),
Bonamino e Martinez (2002) e Ramos (2002).

% O Fundo de Manutengio e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagio do Magistério
(FUNDEF) foi instituido pela Emenda Constitucional n.° 14, de setembro de 1996, e regulamentado pela Lei n.°
9.424, de 24 de dezembro do mesmo ano, e pelo Decreto n°. 2264, de junho de 1997. O Fundef foi implantado,
nacionalmente, em 1° de janeiro de 1998, quando passou a vigorar a nova sistemdtica de redistribui¢do dos
recursos destinados ao ensino fundamental.

Fonte: http://portal.mec.gov.br/seb/index.php?option=content&task=section&id=11&Itemid=200. Para mais
detalhes sugerimos consultar Brasil (1997a), Davies (1998 e 2001), Monlevade e Ferreira (1997) e Vazquez
(2005).

87 Para estudos sobre a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), sugerimos, entre outros,
consultar Bollmann (1997), Brzezinski (1997), Cury (1998), Saviani (1998).

8 Para aprofundar andlise acerca dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), sugerimos consultar Moreira
(1996a e 1996b); Faculdade de Educagao da UFRGS (1996); Dossié sobre os Parametros Curriculares Nacionais
publicado na Revista Educagdo e Realidade n. 21(1), p. 9-22, jan./jun. 1996; Taffarel (1997); Cury (2000); Lopes
(2002); Rocha (2003) e Aguiar (2006).

* Brasil (1997b, 1999, 2000).
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interesses do capital e do trabalho em torno da educagdo, patrocinou, em 1995, um encontro
entre os Ministérios de Educacdo, do Trabalho, de Ciéncia e Tecnologia e alguns segmentos
da sociedade civil, como organizacdes de empresarios, centrais sindicais, CRUB90,
CONSED’!, UNDIME", FIEP*® para discutir e tracar estratégias para a politica educacional.
Sob a coordenagdao do Ministério do Trabalho e ndo do da Educagdo, esse encontro, que partiu
de um documento base™, significou um ponto de inflexdo na elaboragdo das politicas.

A tentativa de consenso ndo parou por ai. Destaquemos, rapidamente, elementos sobre
a LDB e os PCN, que em suas trajetérias e conteiidos demonstram que o consenso deveria se
dar a partir do projeto do Governo, portanto, uma participagdo chamada apenas para legitimar
a politica pensada.

Segundo os estudiosos em legislacdo citados anteriormente, numa trajetéria de
disputas, conflitos e contradi¢des a nova LDB, apds anos de uma trama legislativa, é aprovada
num consenso oculto, apresentando um conteido cuja abertura e flexibilidade pode ficar
inoperante, podendo deixar a educagdo aquém, além ou da mesma forma como acontecia
anteriormente.

Na época, Cury (1998), referindo-se a esse conteido da LDB, afirmava que néo cabia
o apedrejamento dos que ficaram frustrados, nem a idolatria dos que propugnaram pelo texto
vitorioso, pois a Lei ndo se encerraria nela mesma, sendo necessario levar em consideragdo o
que vinha antes e o que viria depois.

Para trazer referéncias a esse “antes e depois”, que daria, entdo, materialidade ao
projeto de Governo “aberto e participativo”, lembremos que, apds o processo antidemocratico
de sua trajetdria, esta deixa a politica curricular em evidéncia, levando as Redes Estaduais e
Municipais, as escolas e aos professores a responsabilidade de construirem os curriculos da
educacdo bdsica o que levaria ao fim do curriculo minimo, a0 mesmo tempo em que
implantava sistemas de avaliacdo nunca antes vistos sob a responsabilidade da Unido.

Os PCN servem como exemplo. Mesmo ndo podendo se comparar ao curriculo
minimo, seu conteddo flexivel, como os préprios documentos do Governo, na época,
afirmavam, fica distante da abertura e da extingdo deste, tanto pelo seu nivel de detalhamento
em cada documento, quanto pelos desdobramentos de orientagdes e publicacdes destes e pela

sua vinculagdo as avaliacdes da educacdo bésica.

% Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras.

! Conselho Nacional de Secretdrios de Educacio.

%2 Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacio.

9 Federacao Interestadual de Escolas Particulares.

%4 Publicado, posteriormente, ainda em 1995, pelo Ministério do Trabalho, sob o mesmo titulo do Encontro:
Questdes Criticas da Educacdo Brasileira.
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Além do mais, sua trajetdria indica a falsa sensacéo de consenso e participacdo. Antes
mesmo da publicacdo da LDB em 1996, mais precisamente no final de 1994, portanto antes
da posse de FHC, a equipe que iria trabalhar na Secretaria de Educacdo Fundamental do
Ministério de Educagi@o convocou varios estudiosos da América Latina e Espanha e deu inicio
a discussdes que resultariam na encomenda a Fundagdo Carlos Chagas de um estudo sobre as
propostas curriculares dos estados brasileiros e dos municipios de Sdo Paulo, Rio de Janeiro e
Belo Horizonte o qual deu suporte para a elaboracdo de uma versdo preliminar dos PCN
(MOREIRA, 1996a).

Para ilustrar ainda mais sua politica educacional, que expressava um projeto de
sociedade bem delimitado, recuperemos um trecho da apresentacio do documento publicado
em 1995, “Questdes Criticas da Educacdo Brasileira”, na tentativa de “participacdo e

abertura” para legitimar o Governo.

Este trabalho tem a finalidade de buscar alternativas, prioridades e

estratégias para o avanco do que € necessario fazer para alcangar esta
relacdo harmoniosa dos resultados de acdo educativa com as atuais

2

necessidades da realidade brasileira. O que se busca é a adequacdo dos
objetivos educacionais as novas exigéncias do mercado internacional e
interno, e, em especial, na consolidagdo do processo democraitico no que
concerne a formacgao do cidaddo-produtivo (BRASIL, 1995, p. 3).

Enfim, a politica de governo, no que se refere a politica educacional, nos mandatos de
FHC (1995-2002), de fato se apresentou com uma matriz neoliberal. Os conflitos e
contradi¢des vividos na politica educacional de uma forma geral, com os destaques na
trajetéria e conteido da LDB e PCN, sdo reproduzidos na politica curricular, aparentemente
democrética, mas essencialmente aristocratica. Junto com outras a¢des de governo, como por
exemplo, o Plano Real, idealizado e implantado pelo proprio FHC na gestio de Itamar Franco,
quando era o Ministro da Fazenda, e com o programa de privatizacdo, instaurou-se uma
politica do estado minimo.

Nesse periodo, em Pernambuco e Recife, essa politica vai gerar influéncias, seja pelo
cardter legal, seja pela filiacdo politica, sendo absorvidas e/ou reformuladas num ambiente de
oscilacdo partiddria. Como falamos, o Governo do Estado foi assumido por Miguel Arraes
(1995-1998) e depois por Jarbas Vasconcelos (1999-2002 e 2003-2006) e a Prefeitura da
Cidade por Jarbas Vasconcelos (1993-1996) e Roberto Magalhaes (1997-2000).
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Em 2000, depois de acirrada disputa, foi eleito para dirigir a Prefeitura do Recife
(2001-2004) Jodo Paulo Lima e Silva (PT)”. Segundo Brayner e Ferraz (2004) é convocada a
mesma Secretaria de Educacdo das duas gestdes municipais de Jarbas Vasconcelos, pois suas
iniciativas e acdes a credenciavam para a viabilizacdo do projeto petista.

Seguindo os principios para uma Gestdo Democritico-Popular, que tomou como
referéncia, para o didlogo e decisdes acerca da politica municipal, o Orcamento Participativo,
a Secretaria de Educagdo retomou a realizagdo das Conferéncias Municipais de Educacio
(2002 e 2004), ativou os Conselhos Escolares, incentivou, normatizou e realizou eleicdes
diretas para Diretores de Escolas e em conjunto com o Conselho Municipal de Educacio
realizou diversas agdes.

A politica educacional dessa gestdo teve como uma das prioridades a expansdo da
Rede, ampliando do ndmero alunos, de professores e de escolas. Outra referéncia foram as
acdes para o reconhecimento e valorizacdo do magistério, executando um programa de
formacdo de professores, tanto por via do incentivo a realizacio de curso superior, para os que
ndo possuiam tal titulagdo, quanto do estimulo a realizacdo de cursos de pos-graduagdo, além
de um programa de formacdo continuada que incluia reunides sistemdticas mensais,
capacitacdo e estudos intensivos semestrais, acesso a leitura de jornais e revistas, incentivo
para montagem de biblioteca pessoal e participagdo em eventos académicos, artisticos e
politico-educacionais.

Incluida nessa politica educacional e articulando-se as demais agdes, estruturou e
implementou, como politica curricular, os ciclos de aprendizagem com varios
desdobramentos e providéncias para sua materializagao.

No inicio do terceiro ano de gestdo municipal, tomava posse, no Governo Federal, o
Presidente eleito Luis Indcio Lula da Silva (PT) (2003-2006). Lopes (2004), analisando a
politica curricular dos primeiros nove meses de Governo Lula, mesmo se solidarizando com o
partido politico do Presidente, afirma ser necessdrio manter uma posi¢do critica e
investigativa acerca da politica educacional.

A autora, ainda que admita que muitas agdes se fizessem presente e que as
possibilidades de debate se ampliavam nesse periodo de Governo, observa que as politicas
curriculares se apresentavam sem rupturas com as do Governo Fernando Henrique Cardoso
(1995-2002). Para sustentar essa afirmacio, Lopes (2004) baseou-se na andlise de que ndo

tinha havido mudancas nas DCN, de que os PCN permaneciam sendo referéncia para vérias

95 < = s . . . A ~
Esta € a gestdo na qual se deu a realiza¢do dessa pesquisa e por isso receberd destaque nas instancias e agdes
especificas de sua politica educacional e, em particular, a curricular.
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acdes da politica, de que a avaliagdo dos livros didéticos para o ensino médio ainda estava em
processo, de que manteria 0 ENEM e introduziria outra avaliacdo para os alunos do ensino
médio e de que o Sistema Nacional de Certificacio e Formacdo continuada de Professores”
ainda se fundamentava numa perspectiva reguladora das competéncias profissionais. Além do
mais, como havia o tom de continuidade, haveria também o hibridismo teérico, politico e
conceitual nos discursos e acdes de governo que associavam a perspectiva critica,
construtivista e principios da escola nova ao pensamento eficienticista social, ou seja, a
formacdo autdbnoma e critica do cidaddo, por estar inserida no mundo globalizado,
submeteriam a educag@o ao mundo produtivo.

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), em relacdo a mesma politica, apesar de focalizarem
aspectos referentes a educacdo profissional, permitem uma outra referéncia para o

reconhecimento da politica curricular da Gestao de Lula. Segundo eles

O controvertido percurso entre as propostas de governo anunciadas ao povo
brasileiro durante a campanha de 2002 e as ag¢des e omissdes no exercicio
do poder revelam alguns saldos de boas intencdes e estratégias que se
tornam obsticulos ao avanco da efetiva democratizagdo da educacdo nesse
periodo de governo (FRIGOTTO, CIAVATTA E RAMOS, 2005, p. 11).

Suas consideragdes dizem respeito aos primeiros dois anos e meio de Governo, o qual
havia se comprometido a corrigir distor¢des conceituais e de praticas decorrentes do governo
anterior, principalmente do que foi assumido com sua proposta de govern097. Cumprindo
parte desses compromissos, foi revogado o Decreto n°. 2208/97, que dissociava a educagdo
profissional da educacdo bdsica, restabelecendo a possibilidade de integracdo entre essas duas
modalidades de ensino. No entanto, um novo Decreto n°. 5154, publicado em 2004, que seria
provisorio, nao foi de fato revisto. Ao contrario, foi regulamentado com uma concepgao ainda
restrita (FRIGOTTO, CIAVATTA E RAMOS, 2005).

No Parecer CNE/CEB n°. 39/2004 — que dispde sobre a aplicacdo do Decreto n°.
5154/2004 —afirma-se que, de fato, o decreto anterior havia sido revogado, mas que seriam
necessdrias outras resolucdes, visto que as DCN do ensino médio e da educagéo profissional
ndo deveriam ser substituidas, pois estas regulamentavam a LDB. Entretanto com a
publicacdo da Resolucio CNE/CEB n°. 1/2005, o que os autores concluem € que, pela

concepg¢do da relag@o trabalho e educacdo, presente nessa legislacdo, termina-se por nio se

% Instituido pela Portaria n° 1.403, de 9/6/2003.

7 Mirza Seabra Toschi apresentou em 2002 uma breve descricdo e andlise do Programa de Educacdo do
Governo Lula, sugerimos entdo a consulta a esse texto para aprofundar uma andlise acerca dos compromissos
assumidos em campanha (Libaneo, 2005).
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superar a dissociagdo educagdo profissional e educacdo bdsica, apenas indicando uma
justaposi¢ao.

Os dois exemplos de criticas nos servem, segundo os proprios autores(as) citados, para
nos questionarmos acerca das razdes de ndo ruptura e continuidade da politica curricular do

Governo Lula em relacdo ao Governo FHC.

Por que as politicas curriculares se mostram, até o momento, sem rupturas
com as politicas curriculares no Governo Fernando Henrique Cardoso?
(LOPES, 2004, p. 115).

Reconhecer que o Governo Lula, também nesse campo, ndo assumiu, se nao
marginalmente, o projeto discutido com as forcas progressistas no periodo
pré-eleitora é uma necessidade. Buscar compreender as diferentes
determinagdes que conduziram a isso e buscar agir nos diferentes espacos
em que atuamos € imperativo ético-politico, pois de uma ou de outra forma
estamos implicados neste processo (FRIGOTTO, CIAVATTA E RAMOS,
2005, p 13).

Porém, os préprios autores ensaiam algumas reflexdes. Para Lopes (2004), o aparato
montado pelo governo anterior, com os mecanismos de regulagdo e a formacdo de uma
comunidade epistémica geram, ainda, a ndo ruptura, pois o MEC se mantém influenciado por
isso. E destaca o “ainda” em virtude de sua esperanga da ndo persisténcia nessa continuidade,
compreendendo as dificuldades enfrentadas no atual governo para o desmonte de todos os
dispositivos estabelecidos em oito anos de FHC. Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) admitem
que alguns dos compromissos assumidos, mesmo que na parcialidade e marginalidade, estdo
sendo cumpridos, sendo necessdrio manter aceso o debate e abertos os espagos de
contradi¢do, principalmente na explicitagdo das influéncias vitoriosas das forcas
conservadoras de direita as quais tém feito predominar os principios e priticas que orientaram
0 governo anterior.

N3ao nos propomos aqui a fazer uma avaliagdo dessa gestdo governamental, mas, assim
como fizemos nos destaques das politicas educacionais de outras gestdes municipais e
federais, indicaremos as acdes do Governo Lula (2003-2006) para evidenciarmos os tracos de
sua politica curricular.

Lopes (2004), solidarizando-se com o Governo Lula, mas sem deixar de reconhecer as
dificuldades de uma ruptura mais radical perante o governo anterior e ainda sem deixar de
realizar as criticas, aponta acdes que podem nos permitir uma anélise e critica mais genérica
da politica curricular e ndo apenas de inicio de gestdo ou mesmo focalizada a um setor, como

foi o caso da educacdo profissional.
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Para o desmonte do aparato do governo passado, a atual gestio, precisou, ao longo de
lutas, disputas e negociacdes politicas, realizar alteracdes na legislacio educacional, em
programas governamentais e construir uma sélida fundamentagdo tedrica para suas opcoes
partidérias e de projeto histérico.

O Governo Lula fez proposi¢cdes de alteracdes na LDB; algumas com €xito e outras
ndo. A exemplo, citamos a alteragdo do Art. 26, com a publicagdo da Lei n°. 10793/03, que
deixa clara a obrigatoriedade da Educacdo Fisica na Educacdo Bésica e a facultatividade de
sua prdtica para alguns alunos com casos especificos, além da adi¢do de pardgrafos ao
referido artigo, com a publicacdo da Lei n°. 10639/2003, que estabelece a obrigatoriedade de
incluir a temédtica “Histdria e Cultura Afro-Brasileira” nos curriculos oficiais e da alteracio de
vdrios artigos para tornar obrigatorio o ensino fundamental de nove anos com matricula aos
seis anos de idade™ através das Leis n°. 11114/06 e 11124/06.

Foi instituida, junto com o Sistema Nacional de Certificagﬁogg, uma Rede Nacional de
Formacgdo Continuada de Professores da Educacéo Bisica'”. Como nio poderia ser diferente,
disputas e criticas se estabelecem nessas a¢gdes, mas avancos também se apresentam.

Em 2005, alterou o SAEB, mudando nomenclatura, concepcio e operacionalizacio,
passando a chamar-se Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica (ANEB) e a ser composto pela
Avaliacdo Nacional da Educacido Bésica (ANEB) e pela Avaliagdo Nacional do Rendimento
Escolar (ANRESC). A primeira realiza-se por amostragem das Redes de Ensino em cada
unidade da Federagdo e tem foco nas gestdes dos sistemas educacionais. Preservando as
caracteristicas do SAEB, a ANEB recebeu o mesmo nome nas divulgacdes do Governo. A
segunda é mais extensa e pormenorizada que a primeira, tendo como foco cada unidade
escolar e, por seu carater universal, recebeu, nas divulga¢des, o nome de Prova Brasil.

No que concerne as recomendagdes e fundamentos curriculares, foram publicadas as
Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2006a), sendo fruto de
um trabalho coletivo iniciado em 2004, articulando o Ministério da Educacéo, representacoes

de Universidades, de Secretarias de Educacdo e Entidades Cientificas, ao longo da realizacio

%8 Para mais detalhes sugerimos consultar Arelaro (2005), Duran (2006), Alves (2006), Martins (2006), Callegari
(2006).

% Para aprofundar sobre o Sistema sugerimos consultar a prépria Portaria do MEC n. ° 1.403/03, assim como as
andlises e criticas feitas por Helena Freitas (2003), Férum Nacional em Defesa da Escola Publica (2003).

1% Essa Rede foi criada com o objetivo de contribuir para a melhoria da formagdo dos professores e dos alunos,
sendo composta por Universidades que se constituem Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagdo, em
diferentes dreas de conhecimento, que levam em consideracdo as particularidades e afinidades das disciplinas
curriculares (Alfabetizagdo e Linguagem, Educacdo Matemadtica e Cientifica, Ensino de Ciéncias Humanas e
Sociais, Artes e Educacdo Fisica e Gestdo e Avaliacdo da Educag@o). Cada um desses Centros mantém uma
equipe que coordena a elaboracdo de programas voltados para a formagdo continuada dos professores de
Educagdo Basica em exercicio nos Sistemas Estaduais e Municipais de Educagdo (BRASIL, 2005).
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de cinco semindrios regionais € um semindrio nacional sobre o curriculo do ensino médio.
Essa publicagdo pretende apresentar aos professores um conjunto de reflexdes acerca do
curriculo de uma forma geral e de cada disciplina em particular, aprofundando e esclarecendo
elementos presentes nos PCN.

No mesmo tom, o Governo convocou, para novembro de 2006, o Semindrio Nacional
Curriculo em Debate, a fim de discutir com os secretdrios estaduais e municipais de educagio
questdes tedricas e legais acerca dos curriculos das escolas de educagdo bésica e ainda revisar
as DCN da educacao infantil e dos ensinos fundamental e médio. A discussdo e revisao, nesse
evento, contou com o apoio do Conselho Nacional dos Secretdrios de Educacao (CONSED) e
da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdao (UNDIME).

Como um ultimo destaque a politica educacional do Governo Lula, constituindo-se
especificamente em politica curricular, apontamos o encaminhamento da Proposta de Emenda
Constitucional (PEC) de criagdo do FUNDEB'' a0 Congresso Nacional'%%.

Ha quatro anos, antes da posse de Lula a Presidéncia da Republica do Brasil, Pinto
(2002), realizando um balanco do governo anterior em relacio ao financiamento educacional,

ja apontava para os desafios e importincias quanto a esse Fundo.

Concluiremos este trabalho realcando os grandes desafios que o novo
governante do pais e sua equipe terdo pela frente como heranga do governo
aqui analisado. E, a meu ver, eles sdo, basicamente, dois. O primeiro grande
desafio € desativar a bomba-relégio chamada FUNDEF. Com o fim desse
fundo, constitucionalmente previsto para ocorrer em 31 de dezembro de
2006, os sistemas de ensino municipais, em especial nas regides mais
pobres do pais, viverdo o caos em funcdo do fim dos repasses de recursos
estaduais. Esta tarefa exigird uma grande habilidade do futuro presidente,
no Congresso, pois, em especial, os governadores ndo terdo grande interesse
na prorrogacdo do FUNDEF, ou em sua substitui¢do por algum outro fundo
(como o FUNDEB) que implique reduzir seus recursos tributdrios (PINTO,
2002, p. 17).

O FUNDEB, atenderd ndo s6 o ensino fundamental regular e especial, mas também a
educacdo infantil, o ensino médio e a educacio de jovens e adultos.

Enfim, podemos apreender das acdes da politica curricular destacadas do Governo
Lula (2003-2006), realmente, uma néo ruptura, uma continuidade, pelo menos inicialmente,
ou até em alguns setores e instdncias da politica educacional, da politica neoliberal do

governo anterior. No entanto, numa andlise mais geral da politica curricular, o Governo Lula

""" Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacao.

12 Em 06/12/06 a Camara dos Deputados aprovou a PEC que cria o FUNDEB que passard a vigorar em 2007,
apos sua regulamentagdo.
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acumulou mais a¢des que demonstram iniciativas de romper com o aparato montado pelo
Governo FHC do que, de fato, acdes de continuidade.

Por certo, € necessario mais, e muito mais, para uma ruptura radical diante das amarras
construidas pela Gestdo de FHC, porém sabemos que essa ndo se dd com menos lutas,
disputas, negociagdes e até contradi¢des. Ndo basta ampliar o debate, é preciso fortalecer o
Estado'” para materializar as decisdes coletivas e implementar acdes para a construgdo de um
projeto histérico socialista.

E com esse projeto histérico e com os anseios por continuar a implementagio de uma
politica educacional com matriz democratico-popular que, em meados do Governo Federal de
Lula (2003-2006), Jodo Paulo Lima e Silva (PT) € reeleito para assumir a Prefeitura do
Recife, apds processo eleitoral, para a gestdo 2005-2008. Lembremos aqui que o Governo do
Estado de Pernambuco estd sendo conduzido, ao mesmo tempo do Governo Federal, por
Jarbas Vasconcelos (2003-2006).

Vimos que, no inicio do século XXI, os governos véo polarizar, no ambito das
politicas publicas, em particular a educacional e em especial a curricular, posturas neoliberais
de um lado versus posturas democratico-populares de outro, ainda que no ambito das
coligacdes partiddrias ndo haja uma polarizagdo mais clara devido as negociagdes da
esquerda, por vezes adotando posturas mais a direita, e ainda da direita, aliando-se as posturas

de centro.

Grosso modo, no Brasil, podemos dizer que temos uma disputa entre duas
grandes politicas piblicas: as chamadas neoliberais, conduzidas pelo PFL e
pelo PSDB, e as que chamariamos de democrdticas e participativas,
conduzidas pelo PT e seus aliados. Ainda que esta caracteristica ndo seja
suficiente para esgotar as diferencas dessas politicas, para os nossos
propdsitos € a que mais nos interessa. [sso porque nas politicas neoliberais a
mudancga € vista como parte de acdes gerenciais administrativas desde um
‘centro pensante’, técnico, ao passo que a tendéncia das politicas
participativas € gerar envolvimento na ‘ponta’ do sistema. E € nos
momentos em que o servico publico é administrado por politicas
participativas que se abre a possibilidade para incrementar tanto a qualidade
do servigo publico como a organizagdo dos seus trabalhadores com o fim de
criar condi¢do para a contra-regulagdo (FREITAS, 2005, p. 3).

Todo esse quadro esteve vivo no recente contexto politico brasileiro de plenas disputas
eleitorais nos estados e federacdo. Afora as do Senado, Cimara Federal e Assembléias

Legislativas dos Estados, encerradas no primeiro turno das eleicdes 2006, permaneceram as

103 Ca . . Lo .
Estado aqui ndo significa governo e sim sociedade politica e civil.
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disputas ao Governo Federal e, no nosso caso, ao Governo Estadual, no quadro de polarizacio
citado.

Em nivel Federal, tivemos a candidatura de Geraldo Alckmin (PSDB) com José Jorge
(PFL) contra a de Luis Inacio Lula da Silva (PT) com José Alencar (PRB). Em nivel estadual,
a candidatura de José Mendonca Filho (PFL) com Evandro Avelar (PSDB) contra a de
Eduardo Campos (PSB) com Jodo Soares Lyra Neto (PDT).

Para ilustrar essa polariza¢do, montamos um quadro comparativo (ver Quadro 9) entre
as candidaturas a Presidéncia da Republica para a gestdo 2007-2010, a partir da andlise dos
programas de governo dos candidatos, levando em consideragdo sete categorias. Mesmo
sendo restrita e breve, a comparacdo anuncia, por via da andlise do conteddo, indicios do
Projeto Social e Educacional.

Numa linguagem individualista, o programa de governo da coligagdo PSDB-PFL,
representada pela candidatura de Geraldo Alckmin, explicita seu projeto de sociedade,
apoiado na construcdo de um mundo globalizado neoliberal, sendo agressivo e pejorativo
diante da candidatura Lula, empregando uma linguagem mercadoldgica, bélica e de
competitividade, inclusive com relacdo ao povo brasileiro, situando o Estado numa posicao
meramente controladora, com intervengdes minimas diante das politicas publicas, até mesmo
relativas a Educacdo e a Escola, considerando-a num papel messinico e liberal.

A candidatura de Luis Indcio Lula da Silva, da coligacio PT-PRB, expde, sempre
numa linguagem coletiva, seu projeto de sociedade democratico-popular, sendo critico aos
governos que lhe antecederam no primeiro mandato, mas sem ser depreciativo, assumindo as
responsabilidades e compromissos do Estado perante as politicas publicas, indicando, com
uma linguagem critica, histdrica e dialética, o papel da educacdo e da escola, sendo estas co-

responsdveis para as garantias dos direitos sociais e transformagdes da sociedade.
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Quadro 9: Comparativo dos programas de governo dos dois candidatos a Presidéncia da Republica para a gestdo
2007-2010 que disputaram o 2° turno.

Geraldo Alckmin
PSDB-PFL

Luis Inécio Lula da Silva
PT-PRB

Quem escreve
a proposta

Respondo que o Brasil, com seus excepcionais recursos
humanos, com seus riquissimos...

E ele que me motiva a concorrer a Presidéncia.

O governo do presidente Lula compreendeu
assim...

A escola, como a desejamos no governo
Lula, [..].

Como fala da

Nos tltimos quase quatro anos, nao sé aumentou a
distancia que nos separa dos paises altamente

...0 governo do presidente Lula empenhou-
se em superar a dicotomia entre quantidade

0posi¢ao
poOSIs desenvolvidos, como estamos crescendo menos do que e qualidade que marcou o governo que lhe
quase todas as nagdes em desenvolvimento. E o que € pior, | antecedeu
muito menos do que poderiamos e precisariamos para dar (1995-2002).
empregos e oportunidades aos nossos filhos.
O governo do presidente Lula procurou
...com a base industrial e a capacidade cientifica e criar as condigdes estruturantes para
tecnoldgica que construiu no século passado e a garantir o acesso a educagdo basica
estabilidade politica e econdmica que conquistou buscando superar a dicotomia quantidade e
recentemente, esta pronto para ser vitorioso na corrida do qualidade que marcou o governo anterior
desenvolvimento. (1995-2002).
A crise ética e politica do PT e do governo atual —
evidenciada nos episédios do “mensalao”, dos
“sanguessugas”, do “cuecdo”, da compra de dossiés
fajutos, entre tantos outros — obriga-nos a retomar a
questdo da reforma politica por um novo angulo e com um
redobrado senso de urgéncia.
Projeto Ser vitorioso, neste caso, significa nos incorporarmos ao Os compromissos assumidos com a
Histérico grupo das nagdes que t€m um projeto claro de futuro e educacio exigirdo ainda maior integracio
avancam decididamente em sua direc@o. de politicas e programas federais
Criar um ambiente favordvel para que as pessoas e
empresas exercitem sua criatividade e empreendedorismo,
transformando conhecimento em inovagéo a servigo da
sociedade...
Discurso Respondo que o Brasil, com seus excepcionais recursos ...assegurar o direito a educag@o basica com
ideolégico humanos, com seus riquissimos recursos naturais — eqiiidade
destacando-se, por exemplo, como uma das maiores como compromisso nacional da maior
reservas de biodiversidade, de agua doce e uma das importancia
principais provincias de mineragdo do Planeta... para o desenvolvimento sustentdvel do pafs.
A batalha do desenvolvimento se trava em varias frentes.
Para vencé-la, o Brasil precisa crescer mais e de maneira
mais equilibrada, incluindo os mais pobres e diminuindo as
desigualdades regionais.
Precisa qualificar nossas criangas, jovens e adultos para
viver bem na sociedade contemporanea, caracterizada,
principalmente, pelo conhecimento e informacao.
Educacgao A educagdo tem importancia vital para as pessoas, para a A educagdo de qualidade e ao alcance de

economia e para a democracia. Nela estd a chave para o
desenvolvimento econdmico, o instrumento para a redu¢ao
das desigualdades e a consolidagdo da democracia.

todos deve ser entendida como instrumento
de produg@o, organizacdo e difusdo de
conhecimento e cultura.

A educagdo é um direito de todos [...].A
educacio, sozinha, ndo pode promover a
transformagao necessaria.

A educagdo também € indispensavel para o
aumento do valor do trabalho e da producao
em todos os setores, para a busca do
equilibrio ambiental e para a garantia de
outros direitos sociais.
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Fundamentos | Apoiar as prefeituras para adotarem e perseguirem metas Trés diretrizes estiveram na origem da
da Educacdo de universalizacdo do acesso de criangas de quatro e cinco | politica levada a efeito pelo Ministério da
anos a pré-escola. Educagdo: Qualidade Social da Educagio,
Democratizagdo do Acesso/Garantia da
Assegurar, com o horizonte de 2017, que 95% dos alunos Permanéncia e Democratizagio da Gestdo
concluam o ensino fundamental cumprindo padroes de Educacional.
desempenho para cada série ou ciclo.
Estimular a criagdo de disciplinas praticas e
semiprofissionalizantes voltadas para o dominio de
tecnologias basicas e desenvolvimento de habilidades para
o trabalho.
Assegurar autonomia as universidades federais.
Buscar solucdes para os problemas dos hospitais
universitédrios federais, no Ambito da autonomia
universitdria.
Escola A boa escola publica possibilita a igualdade de Para tanto a escola deve se tornar um

oportunidades para todos e é central para reducio da
pobreza e das desigualdades sociais e regionais.

espago de producido, organizagdo e difusao
de cultura, onde se realize o dominio de
habilidades no campo das linguagens, da
matematica, das vdrias ciéncias;

A escola deve ser o espago de [...]
participag¢do da comunidade na discussdo de
suas necessidades,

aspiragdes; e no acompanhamento da
politica educacional.

Esta concepgao implica que a escola,
sempre influenciada pelas dindmicas e
relagdes sociais, seja um espaco de
investigacd@o e pdlo de construgdo e
organizacdo da cultura, que interaja e
valorize as vérias experiéncias sociais e
culturais de seus alunos e comunidades.

PROJETO NEOLIBERAL

PROJETO DEMOCRATICO-POPULAR
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Em 29 de outubro de 2006, Luis Indcio Lula da Silva consagrou-se Presidente do
Brasil, sendo reeleito com 60,83% dos votos vélidos no cendrio nacional e, particularmente,
em Pernambuco com 78,28%.

Vimos aqui, numa breve descricdo e andlise histérica, governamental e critica, o
contexto de influéncia e produgado da politica curricular da gestao 2001-2004 da Prefeitura do

Recife, 16cus de investigacido de nosso objeto de estudo.

No que concerne as relacdes com a pratica, julgo ser importante superar a
concepgdo prescritiva das politicas curriculares, que tenta limitar a
producido de sentidos dos saberes docentes gestados na pratica cotidiana das
salas de aula. E com esses curriculos existentes, efetivamente praticados nas
escolas, fruto da reinterpretacdo de orientacdes do contexto de influéncia e
do contexto de producdo das politicas, que as defini¢des oficiais dialogam
(LOPES, 2004, p. 26).

Percebendo que uma politica curricular se da na dupla e reciproca relagdo entre os
planos e acdes de governo e a pratica pedagdgica dos professores nos curriculos escolares,
veremos, especificamente, como ela se comporta na Rede Municipal de Ensino do Recife,
sendo o quadro de influéncia desta Rede aquele antecedente desde a década de 1980,
passando pela de 1990 e, em especial, a primeira parte da década do século XXI e aquele

procedente nas aspiracdes e disputas politicas mais recentes e atuais do ano de 2006.

3.1 A POLITICA CURRICULAR DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DO RECIFE NA
GESTAO 2001-2004

O curriculo, na escola de educacdo basica, tem experimentado, submetido e realizado
diferentes formas de mobilizacdo, transformagio e produgdo do conhecimento. Essas formas
levam a constituicdo do saber escolar, fazendo com que o conhecimento, ou dimensdes deste,
passe por um processo de selec@o, organizagdo e sistematizacio diante do papel social dessa
instituicdo educacional. Como sdo selecionados, qual a fonte, a relevancia e a teoria
pedagdgica para sua sele¢do? Como sdo organizados, que arranjos e disposi¢des assumem
quantitativa e qualitativamente no tempo e espaco escolar? Como sdo sistematizados, que
artificios metodoldgicos vivenciam, produzem na acdo pedagdgica entre professores e alunos?

Os achados aqui apresentados procuram refletir essas questdes e expressam a
compreensdo acerca da pratica pedagdgica dos professores entrevistados e das a¢des da gestdo

central da Secretaria de Educacgio, presentes nos documentos analisados, ndo representando
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ou referindo-se a totalidade da Rede Municipal de Ensino do Recife. Isso se deve as
caracteristicas de nossas delimitacdes cientificas, tanto nas nossas opc¢des metodoldgicas,
quanto nas de nosso objeto de estudo.

Aproximando-nos e fundamentando-nos nos estudos qualitativos de abordagem
dialética, ndo nos indagamos acerca da representatividade das fontes de pesquisa, num sentido
de amostragem estatistica da populacdo, que nos permitiria fazer generalizacdes diante da
Rede como um todo, mas sim da representatividade de vinculo dos sujeitos e documentos
perante a politica curricular.

Usualmente, em outros tipos de abordagens cientificas, a representatividade estd
associada a possibilidade de replicagdo das andlises por parte de outro estudo, devido ao fato
da amostra populacional representar, estatisticamente, a totalidade do universo investigado.

Em nosso caso, essa representacdo se coloca de maneira diferente, pois o que se
pretende apresentar sdo, com base nos dados e no posicionamento do pesquisador, algumas
possiveis andlises, garantindo a rigorosidade cientifica da pesquisa na explicitacdo clara do
percurso metodolégico, nas delimitagdes fundamentadas das categorias analiticas, na
apresentacdo dos dados coletados e na coeréncia interpretativa dos dados diante do problema
e resultados de investigacdo. A generalizacdo evocada pela representatividade dos dados
devera ficar a cargo do leitor, o qual, apropriando-se da coeréncia e consisténcia cientifica
desse estudo, podera fazer suas proprias inferéncias.

Partimos do pressuposto de que existem mais ambigiiidades, dividas e conflitos do
que certezas na constituicdo desses saberes, ndo apenas nas disciplinas entendidas como
secunddrias, como Educac@o Fisica e Arte, mas também nas disciplinas consideradas de maior
prestigio, como Lingua Portuguesa e Matematica.

Foi assim que procuramos reconhecer como e com que fundamentos aparecia a
constitui¢do dos saberes escolares nas elaboragdes e acdes da politica curricular da Rede
Municipal de Ensino do Recife, tanto da gestdo central da Secretaria de Educacdo, quanto na
prética pedagdgica do professor na gestdao da sala de aula.

Procuramos compreender o Todo Escolar, inserido na Politica Curricular do
Municipio do Recife, a qual ndo se distancia do contexto orientador de politicas, seja ele
estadual, nacional ou mundial. Também procuramos analisar as particularidades das
disciplinas escolares, voltando ao Todo Escolar, por via de confrontacdo na constituicdo dos
saberes escolares de disciplinas que compdem o curriculo da educacio basica.

Compreendendo que os saberes escolares se constituem num processo de selecio,

organizagdo e sistematizacdo do conhecimento, mesmo sabendo que este se dd de forma



140

continua e dialética, as unidades de contexto e de registro caracterizaram cada situacio desse
processo. A realizagdo da andlise de conteido dos documentos e das falas dos professores
entrevistados permitiu-nos estruturar essas unidades.

Na selecdo do conhecimento identificaram-se diferentes fontes para suas escolhas, tais
como a proposta pedagdgica, o livro didético, a formagdo continuada e as orientagdes legais, a
exemplo dos Parametros Curriculares Nacionais; identificou-se também a relevdncia dessa
selecdo, ora por justificativas do uso social dos contetidos de ensino, ora por preparacdo para
o vestibular; e ainda pelas compreensdes presentes nos elementos da teoria pedagdgica
orientadores de teorizacdes e de diferentes concepcdes de escola, disciplina, professor, aluno.

Na organizacdo do conhecimento, identificou-se que as condicdes escolares para a
documentacdo e acompanhamento do planejamento, o conhecimento da turma e o uso de
recursos e instalagcdes interferem no arranjo dos saberes. Da mesma forma que a tipologia e
quantidade dos contetdos da disciplina, o tempo estrutural para sua organizagdo, seja em série
ou ciclo, condicionam a disposicdo do conhecimento.

Na sistematizacdo do conhecimento, identificou-se que os principios, os métodos e os
procedimentos dos aspectos metodologicos contribuem na constitui¢do dos saberes escolares,
assim como elementos referentes ao tempo necessario as aprendizagens dos alunos e seus
métodos e procedimentos de avaliacdo.

Para a andlise das entrevistas, resolvemos manter sigilo no nome dos professores,
criando uma forma despersonalizada para nos referirmos a eles, passando a chama-los de
professores por disciplina, enumerando-os entre um e dois, sendo o primeiro sempre o
membro da Equipe Pedagégica e utilizando a legenda constante no quadro 10. O sigilo
também foi mantido em relag@o aos nomes de outros professores, gestores, alunos e inclusive
do entrevistador, que foram citados pelos entrevistados. Nesse caso, destacados em caixa alta,
ora usamos nomes ficticios, ora despersonalizamos, referindo-nos ao Professor, Gestor ou

Aluno.

Quadro 10: Legenda para referéncia aos professores entrevistados.

Professor Sigla
Professora de Educagao Fisica 1 PEF1
Professora de Educagao Fisica 2 PEF2
Professora de Arte 1 PA1
Professora de Arte 2 PA2
Professora de Lingua Portuguesa 1 PLP1
Professora de Lingua Portuguesa 2 PLP2
Professor de Matematica 1 PM1
Professor de Matemadtica 2 PM2
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Os documentos que selecionamos foram os que se referiram diretamente a politica
curricular, apesar de outros documentos também serem usados. O primeiro documento — “Os
ciclos de aprendizagem e a organizacdo escolar” — publicado no inicio de 2002, orientava a
implementagdo do curriculo por ciclos de escolarizagdo, sendo composto de: 1- uma
apresentacdo da Secretdria de Educacdo do Municipio; 2- uma fundamentagdo tedrica acerca
dos ciclos na perspectiva da construcio de uma identidade cidada nas escolas da Rede; 3- um
Parecer n°. 02/2001 do Conselho Municipal de Educag¢do, aprovando a implantacio dos ciclos
na organizacdo escolar da Rede; 4- principios e concep¢do para a organizacdo da pratica
pedagdgica em ciclos; 5- um texto, construido a partir da fala de professores e professoras da
Rede, em reunifio avaliativa do primeiro ano de implantagdo dos ciclos e; 6- um relato de
projeto didatico de uma professora da Rede (RECIFE, 2002a).

O segundo documento — “Proposta Pedagdgica da Rede Municipal de Ensino do
Recife - construindo competéncias: versdo preliminar” — publicado no final de 2002, trazia as
competéncias das dreas e disciplinas que compunham o curriculo da educacio bésica, assim
como as compreensdes de seus objetos de conhecimento, fundamentos teérico-metodolégicos
e politico-pedagdgicos e ainda os eixos teméticos dos saberes escolares (RECIFE, 2002b).

O terceiro documento — “Tempos de aprendizagem, identidade cidadd e organizagdo
da educacgdo escolar em ciclos” — publicado e divulgado durante a 55* Reunido Anual da
Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), acontecida em Recife/PE, no
periodo de 13 a 18 de julho de 2003, e que contou com a presenga dos professores da Rede
por ter se constituido como a programacio de sua Capacitac@o Intensiva, reeditava em forma
de livro, o primeiro documento, mantendo os textos anteriores, revisando alguns e
acrescentando novos (RECIFE, 2003a).

O quarto documento — “Ciclos de aprendizagem: olhares sobre as préticas nas escolas
municipais - leituras complementares” — publicado no ano de 2004, apresentava os multiplos
olhares acerca dos ciclos de aprendizagem, sendo composto por uma orientagdo para o
processo avaliativo em ciclos, por uma fundamentacio e esclarecimento sobre os Espacos
Ampliados de Aprendizagem e pela reedicdo de textos afins a tematica de intelectuais
renomados do cendrio educacional brasileiro, tais como Elba de S4 Barreto e Eleny Mitrulis
sobre a trajetoria dos ciclos no Brasil, Najla Veloso Barbosa sobre a violéncia simbdlica no
curriculo seriado, Marise Nogueira Ramos sobre a psicologizacdo presente na Pedagogia das
Competéncias, Elba de S4 Barreto sobre dois modelos de avaliacdo na educacgdo bésica e
Sandra Zédkia Souza com dois textos, um sobre avaliacdo em ciclos e outro sobre a progressio

escolar (RECIFE, 2004).
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Para compreendermos a politica curricular da Rede Municipal de Ensino do Recife,
levantamos, a partir da andlise de contetiido dos documentos da gestdo central da Secretaria de
Educacdo e das falas dos professores, elementos referentes as instincias organizativas da
Prefeitura, em especial da Secretaria de Educacio.

No momento de realizagdo da pesquisa de campo (2004), a Gestdo Central da
Prefeitura do Recife tinha como Prefeito Jodo Paulo Lima e Silva (do Partido dos
Trabalhadores — PT) e como Vice-Prefeito Luciano Siqueira (do Partido Comunista do Brasil
— PCdoB), ambos eleitos no final do ano 2000 para a gestao 2001-2004. Na atualidade, por
via de um novo processo eleitoral, ocorrido no final de 2004, os dois foram reeleitos para a
gestao 2005-2008.

Na Prestacdo de Contas (RECIFE, 2006), vimos que a Gestdo Central da Prefeitura
procurou trabalhar com principios de uma Gestdo Democratico-Popular. Assim, organizou e
viabilizou Plendrias de Or¢amento Participativo, nas quais a populacio discutia a aplicacio
dos recursos publicos municipais. As obras e acdes de pavimentacdo e drenagem geravam as
maiores demandas, mas também a educac@o se fez presente. A Gestdo também mobilizou a
participacdo popular nas Conferéncias Municipais, nas quais o Governo Municipal e
entidades de classe ligadas a setores da sociedade tinham presenca marcada. A educagio
também foi tema de Conferéncias Municipais.

Especificamente em relacdo a gestdo educacional, realizaram-se acgdes para a
construcdo do Sistema Municipal de Educacdo e do Plano Municipal de Educa¢do (RECIFE,
2003b e BRAYNER e FERRAZ, 2004).

Em 2004, conforme observamos no quadro 11, a Secretaria de Educacio Municipal104
era composta por uma secretaria, uma secretaria adjunta, quatro diretorias, sendo a Diretoria
Geral de Ensino (DGE) a que, junto com mais seis departamentos, comportava o
Departamento de 3° e 4° ciclos do ensino fundamental e ensino médio, ao qual

administrativamente estavam vinculados os professores sujeitos de nossa pesquisa.

1% Na gestdo 2001-2004 a Secretéria de Educacio era Edla de Aradjo Lira Soares.
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Quadro 11: Estrutura da Secretaria de Educa¢do Municipal — 2004

Secretaria de Educagao

Secretaria Adjunta de Educagdo

Diretoria Setorial Diretoria Setorial Diretoria Geral de Diretoria Geral de
Administrativa e de Recursos Programas Ensino
Financeira Humanos Especiais
Departamento de Departamento de Departamento de Departamento de
Educac@o Infantil 1°e 2° Ciclos 3°e4°Ciclos e Educacao de
Ensino Médio Jovens e Adultos
Departamento de Departamento de Departamento de
Educacao Acompanhamento Atividades
Especial Escolar Culturais e
Desportivas
Sujeitos da
Pesquisa —
Professores da
Rede

Na atualidade (RECIFE, 2006), apds uma reforma administrativa, ocorrida em julho

de 2005, como podemos perceber no quadro 12, a entdo Secretaria de Educagdo assumiu as
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atribuicdes do Esporte e Lazer, que antes faziam parte da Secretaria de Esporte e Turismo,

hoje Secretaria de Turismo, ficando com atribuicdo de Secretaria de Educacdo, Esporte e

Lazer.

Quadro 12: Estrutura da Secretaria de Educacio Municipal — 2005.

Prefeitura do Recife
Secretaria de Educagao, Esporte e Lazer

Secretaria (a)

————————————————————

————————————————————

Conselho Municipal |
de Ed ao

Assessoria

Executiva

Ginasio de

Esportes Geraldo —----

Assessoria Técnica

Assisténcia Técnica

Magalhdes
Assisténcia de
Servigos
rat ! l
Uiretona

Acompanhamentae ||| Dirotoria de Acdes ||| pyiotgria de Apoio ace
Avallagso Educacionaia Social & Educagio mentagdo

Educacionais Complementares Escolar

Diretoria de Diretaria de
Diretaria de Ensino Tecnologia na Administragio Diretoria de Gestéo
Educagio Setorial de Pessoas

Fonte: http://www.recife.pe.gov.br/pr/seceducacao/perfil.php - acessado em 17/10/2006.

No Relatério de Gestao (2001-2004) da Secretaria de Educacdo Municipal do Recife

(RECIFE, 2004a), percebemos que a Rede procurou as bases gerais para a politica

educacional na Constituicio Federal Brasileira de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da

Educagdo Nacional (LDB n.° 9394/96) e no Plano Nacional de Educacdo (PNE), tanto a Lei

n.° 10172 (BRASIL, 2001), quanto a proposta da sociedade brasileira, construida no ambito
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dos Congressos Nacionais de Educacdo (CONED’s) promovidos pelo Sindicato Nacional dos
Docentes das Instituicdes de Ensino Superior (ANDES-SN) (PNE, 1998).

Tendo a expansdo da Rede como uma de suas prioridades, a Gestdo da Secretaria
procurou ampliar o quadro de matriculas de alunos desde o inicio da gestdo, chegando ao final
desta com um aumento de quase 25% e, especificamente de 5* a 8* do fundamental e no
ensino médio, niveis de ensino em que os professores sujeitos dessa pesquisa atuavam, a Rede

aumentou a matricula em quase 23%, como podemos perceber nos quadros 13 e 14.

Quadro 13: Matricula de alunos na Rede Municipal de Ensino do Recife antes e no fim da gestao 2001-2004

Modalidade ANO
de ensino 2000 2004
Ensino Regular da Educacdo bésica 108.910 136.387
Ensino Profissionalizante 10.666 21.481
Escolas e Creches conveniadas 16.324 11.550
TOTAL 135.900 169.418

Fonte: Relatério de Gestdo — Secretaria de Educagdo (RECIFE, 2004a).

Quadro 14: Matricula de alunos no fundamental II e médio da Rede Municipal antes e no fim da gestdo 2001-

2004
Modalidade ANO
de ensino 2000 2004
3° e 4° ciclos do ensino fundamental 20.123 25.659
1°, 2° e 3° anos do ensino médio 2.006 1549
TOTAL 22.129 27208

Fonte: Relatério de Gestdo — Secretaria de Educacido (RECIFE, 2004a).

Outro elemento importante em relacdo a matricula foi assegurar a possibilidade de
entrada do aluno com seis anos no ensino fundamental, ampliando, desde 2001, este nivel da
educacdo bésica para nove anos de escolarizagdo, o que era possivel desde a LDB n. ® 9394/96
e que se tornou obrigatério em fevereiro de 2006, com a publicacdo da Lei n.° 11274
(BRASIL, 20064d).

Ainda na prioridade de expansdo, foi ampliado o quadro docente em quase 31%. Em
2001, primeiro ano de gestdo, nomearam-se 500 professores, aprovados em concurso
realizado em 2000, no governo anterior. Em 2002 realizou-se novo concurso, nomeando
inicialmente 700 professores. No ano seguinte, 2003, mais 400 e em 2004 mais 400,
totalizando, durante a gestdo inteira, a contratagdo, por via de concurso publico, de 2000
professores.

O quadro de 2894 professores no ano 2000 passou para 4894 no ano de 2004. Em
2005, a Rede realizou um segundo concurso publico, nomeando, inicialmente, 498 novos
professores. Em 2004, do total de professores da Rede, 1705 possuiam formagdo em nivel de

especializacdo, 69 com mestrado e 03 com doutorado (RECIFE, 2004a).
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O numero de escolas da Rede foi ampliado em 5,5%. Esse nimero, que no ano de
2000, antes da gestdo, era de 200 escolas, passou em 2004, fim da gestdo, para 211 unidades
escolares. Entre essas 211 escolas, existiam quatro que funcionavam em regime integral, por
via de um projeto intermunicipal, atendendo a alunos do 1° e 2° ciclos do fundamental, nas
escolas do Recife localizadas nos limites com os municipios de Olinda, Camaragibe e
Jaboatio dos Guararapes. Os alunos de todas as escolas da Rede recebiam, a cada ano letivo,
livros didéticos, aproximadamente 240.000 livros ao ano, complementando aqueles entregues,
por via do Programa Nacional de Livro Diddtico do Governo Federal, além de fardamento,
mochila, kit do aluno (cadernos, caneta, ldpis grafite, borracha, apontador, régua, compasso,
giz de cera, cola, mini gramédtica Cegalla etc) (RECIFE, 2004a).

A Secretaria de Educagdo do Recife era composta de diferentes instincias
organizativas para, em sua funcionalidade, elaborar e implementar a politica curricular. O
Forum, instancia colegiada da Diretoria Geral de Ensino (DGE), era uma reunido semanal
entre os gerentes de cada um dos sete departamentos dessa Diretoria, juntamente com os
professores que compunham as Equipes Pedagdgicas de cada disciplina. Nessa reunifio, era
avaliada a implementacdo da politica educacional do municipio e tomadas as decisdes para a

realizacdo das agdes.

Eu tenho s6 uma sala de aula. Porque eu trabalho como membro da Equipe
de Ensino, eu tenho a minha... Eu tenho que trabalhar segunda e quarta-feira
de manha. Segunda-feira tem Férum. Toda segunda-feira tem Férum, onde
todas as pessoas da Equipe falam dos seus problemas, ouvem o que os
chefes de Departamentos dizem, porque é tudo junto, ndo € sé Lingua
Portuguesa, sdo todas as areas (PLP1).

As Equipes de Ensino, denominadas oficialmente de Equipes Pedagégicas, eram
compostas por grupos de professores reunidos por drea de formagao e atuacdo docente. Essas
equipes, na época da sele¢do dos sujeitos de pesquisa, eram formadas por professores que
haviam sido indicados entre os pares para assumir a responsabilidade de acompanhamento da

disciplina nas escolas e a condugdo dos Encontros Pedagdgicos Mensais (EPMs).

z

Tem duas demandas. Tem uma demanda geral, que € um trabalho do
departamento. Por exemplo, tem acdes que JOANA pede para toda a equipe
ajudar. Por exemplo, na implementacdo dos espagos ampliados de
aprendizagem. A gente tinha que fazer um diagndstico do funcionamento
desses espacos ampliados. [...] E tem a drea da gente, especifica, que a gente
vai 14 acompanhar o trabalho do professor. A tltima coisa que eu fiz nesse
semestre foi um mapeamento de 12 escolas, sobre as condi¢des de infra-
estrutura, que estd muito ruim, as pessoas reclamando muito, porque néo
estava dando para dar aula de educacdo fisica. E vindo também muita
reclamacio dos diretores, chegando aqui na secretdria, dizendo que alguns
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professores estavam vindo e ndo estavam dando aula. Entdo eu fui
fotografar, fazer o diagndstico de 12 escolas (PEF1).

Coordenador que é de arte vem mais ou menos, uma vez por més, aqui mais
ou menos isso, conversa comigo, pergunta quais sio os meus problemas...
(PA2).

O niimero de membros de uma Equipe Pedagdgica variava nas diferentes disciplinas,
podendo ser constituida de duas a quatro pessoas. Estava em andamento, na época da
realizacdo das entrevistas, primeiro semestre de 2004, uma discussio sobre a necessidade de
se instituir critérios e procedimentos para que, num processo de eleicdo entre os professores,
fosse institucionalizada a composi¢do das Equipes Pedagdgicas. O que terminou por
acontecer ainda em 2004.

Fazendo parte da formagdo continuada dos professores da Rede, aconteciam os
Encontros Pedagégicos Mensais (EPM’s). Reunides entre os professores de cada disciplina
para reflexdes pedagdgicas sobre a acdo docente na Rede Municipal de Ensino, bem como
para realizacdo de estudos e acdes coletivas (leitura e produgdo de textos, apresentagdes de
trabalhos de p6s-graduacgdo, relatos de experiéncias, debates sobre as acdes da gestdo central
da Secretaria de Educacdo, preparacdo de atividades extras para os alunos — passeios, jogos,
feira de conhecimento, projetos etc). Os professores possuiam carga hordria semanal
acumulada destinada especificamente para a realizacdo mensal dessa reunido nas instancias da
propria Secretaria de Educag@do. Vale salientar que esta instincia foi conquista dos professores

da Rede desde governos anteriores a gestdo em aprego.

E na quarta-feira, a gente vai 14 pra estudar. Chama estudo esse outro dia
que a gente vai. Atualmente a gente estd reorganizando a proposta
pedagdgica. Nao € reorganizar a palavra. A gente estd dando um formato
novo para a proposta, com base no que os professores falaram no Encontro
Pedag6gico Mensal. Porque a Prefeitura tem essa coisa maravilhosa de ter
esse Encontro Pedag6gico Mensal (PLP1).

Nos temos o EPM, que € o encontro mensal. E nesse encontro mensal a
gente pediu inclusive, agora, um atendimento especifico, entio a
Universidade Federal vai entrar com a gente nessa parceria e os professores
da Universidade Federal... Falar sobre temas especificos. Mas a gente
sempre teve esse momento, em que socializava as experi€ncias desses
professores, se estudava um tema, se estudava um contetddo voltado... Nas
capacitagdes intensivas também. Existe toda uma preocupacdo em se dar
aos professores o conteido de lingua portuguesa (PLP2).

Surgiu numa reivindica¢do dos professores, ndo €? Na primeira gestdo de
MARIA enquanto secretdria de Jarbas. Eu acho que foi a partir dali que os
EPMs surgiram (PLP2).
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Ainda como parte da formacdo continuada, realizavam-se as Capacitagdes Intensivas
da Rede, também conquista em governos precedentes. Estas se configuravam como encontros
semestrais que aconteciam na Rede, desencadeados pela Gestdo Central da Secretaria de
Educacio, contemplando, durante uma semana, palestras, cursos, atividades culturais, visita a
livrarias, reunides nas escolas. Por vezes essas eram vinculadas a atividades de eventos
académicos ja existentes, como, por exemplo, as Reunides da Sociedade Brasileira para o

Progresso da Ciéncia (SBPC).

Em alguns momentos, o nosso caso de 3° e 4° ciclos, que é 5* a 8*, existem
algumas discussdes que s@o feitas mensalmente, numa reunido de grupo.
Essas discussdes variam em torno de varios contextos, temas e por periodo
longo. Assim, no caso, depois das intensivas, que existe na Rede, existe a
capacitag@o, que € a formacao continuada do professor, € o estudo. O estudo
intensivo entdo. Apds esse periodo existe um momento na escola, que é
destinado para a direcdo fazer as intervengdes administrativas e um
momento também para o professor fazer esses ajustes (PM1).

Para aqueles professores com formacdo de nivel médio e que atuavam na educacio
infantil e no 1° e 2° ciclos do fundamental, a Gestdo oportunizou a participa¢do no Programa
Especial de Pedagogia — PROGRAPE'®. No ano de 2002, foram selecionados 221
professores para participar desse Programa e em 2003 foram 41. A formacdo continuada
constitufa um dos pilares da politica de reconhecimento e valorizagdo do magistério, mas
outras ac¢des também foram implementadas. Dentre as vdrias acgdes, incluindo a revisdo do
Plano de Cargos, Carreira e Remuneracao, destacamos o Programa de Prevencdo de Doengas
Profissionais, em convénio com a Universidade Catélica de Pernambuco, que ofereceu
exames e acompanhamento aos professores da Rede, identificando e encaminhando para
tratamento fonoaudiolégico 295 professores que apresentavam alteracdes laringeas. Esse
programa tem um impacto importante na Rede, pois com essa iniciativa, reduziu a taxa de
falta justificada dos professores as aulas (RECIFE, 2004a).

Para os professores com formagao de nivel superior havia o estimulo a realizacdo de
cursos de pos-graduacdo, sendo aqueles liberados com vencimentos e vantagens para estes
estudos. Nos quatro anos de gestdo, vale o destaque para o nimero de 30 afastamentos de
professores para participagdo em cursos de mestrado e cinco para doutorado, conforme vemos

no quadro 15.

1% Um curso de graduagdo em Pedagogia feito em convénio com Universidade de Pernambuco (UPE).
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Quadro 15: Afastamento de professores para pos-graduacdo.

Ano Especializacdo | Mestrado | Doutorado
2001 27 17 ---
2002 09 22 01
2003 13 11 01
2004 22 30 05

Fonte: Relatério de Gestdo — Secretaria de Educagdo (RECIFE, 2004a).

Os professores recebiam em suas residéncias, por via de assinatura de final de semana,
um dos jornais de circulagdo local, tais como o Didrio de Pernambuco e o Jornal do
Commércio, além da assinatura da Revista Nova Escola. A Revista Superienteressante foi
assinada para os professores de 3° e 4° ciclos do fundamental e ensino médio. Ainda foram
feitas aquisi¢des, para que os professores montassem sua biblioteca pessoal, de livros por
setores especificos da gestdo, por niveis de ensino e por dreas de conhecimento, além da
entrega, a todos, do Diciondrio Houaiss de lingua portuguesa e do livro “Os didlogos entre o
ensino e a aprendizagem”106 (RECIFE, 2004a).

Os professores foram incentivados a irem a eventos acad€micos, artisticos e politico-
educacionais, como exemplo a SBPC, muitos sendo apoiados na participacdo e outros sendo
realizados pela prépria Rede, tais como congressos, semindrios, foruns, encontros, debates,
reunides, capacitacdes, cursos, oficinas, projetos, programas, mostras e espetdculos, Bienal do
Livro. Os eventos aconteciam em diversos niveis de territorialidade, local, estadual, nacional
e internacional.

Em co-edi¢do com a UFPE, publicou livros com distintos organizadores para serem
distribuidos entre os professores e setores da gestdo e ainda externamente a Rede. Todos esses
livros foram fruto da politica educacional, versando sobre variados temas, como por exemplo:
Paulo Freire, Dom Hélder Camara, Representagdes dos alunos sobre a cidade, Educacio
infantil, Ciclos, além de outras publicacdes internas, como podemos citar os documentos
analisados nessa pesquisa.

Foram realizadas vérias a¢des em conjunto com o Conselho Municipal de Educacio
do Recife, como audiéncias publicas, projeto de lei para criacdo do Sistema Municipal de
Ensino da Cidade, modelo-roteiro para construcdo dos regimentos escolares, regulamentacgio
das elei¢Oes diretas para diretor e vice das escolas e dos Ciclos de Aprendizagem (RECIFE,
2004a).

Na Rede Municipal, conforme o Art. 23 da Lei n.® 9394/96, optou-se pela organizacio

do curriculo escolar, a partir da no¢do de competéncias e a partir dos ciclos de aprendizagem.

106 WEISZ, Telma. Os didlogos entre o ensino e a aprendizagem. Sdo Paulo : Atica, 2001.
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Art. 23. A educagdo bésica poderd organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizacio, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar (BRASIL, 1996).

Fundamentando-se em Philippe Perrenoud e Marise Nogueira Ramos, como veremos

adiante, o entendimento do conceito de competéncia na Rede se expressa na Proposta e na

fala dos professores como uma capacidade de mobilizar saberes para a resolucdo de

problemas cotidianos.

O ciclo veio implementar essas questdes das competéncias, para tornar o
ensino nao s6 compreensdo de conceitos. Ter contetidos mais
procedimentais até, entendeu? Compreender e utilizar. Compreender e
aprender a fazer, ndo é? (PEF1).

Eu tenho que resolver problema, entdo eu vou buscar conteidos para
intervir nessa solugdo do problema, € a questdo da competéncia. E ai a gente
busca isso, entdo a gente procura mostrar que o que estd se valendo € a
compreensio, € a aprendizagem (PM1).

A implantag@o dos ciclos de aprendizagem reorganizou, a partir de 2001, o tempo de

escolarizagdo dos alunos, conforme podemos ver no quadro 16, assim como sugeriu e

solicitou mudangas nos processos pedagdgicos de ensino e de avaliacdo. Apesar de causar

dilemas, os ciclos se apresentam como iniciativas positivas da Rede, mesmo que as

dificuldades de implantacdo se apresentem, como mostram as falas a seguir.

Olhe, € cedo para avaliar, mas a questdo da nomenclatura, até da propria
nomenclatura, comecando pela nomenclatura, é dificil de assimilar. Vocé
pergunta a 5° série, a gente tem... A 5% série € dificil a gente situar que é 1°
ano do 3° ciclo. Os alunos ndo sabem. Os professores também n@o
conseguem assimilar isso, entendeu? Entdo essa questdo da nomenclatura é
uma barreira, eu acho, pra gente comecar a se apropriar da idéia. A questio
de ndo ter a oportunidade, de ndo ter essa via da reprovagdo, vocé nio pode
mais contar com a reprovacdo. Entdo isso vai forcar, eu acho um ponto
positivo. A nomenclatura é um ponto negativo e o ponto positivo, que forca
as pessoas a ensinarem, porque elas ndo podem contar com a reprovacao.
Entdo cria esse dilema, esse problema para o professor. Se ele ndo consegue
fazer com que aquele aluno aprenda o contetido, ele também ndo vai poder
reprovar no final do ano (PEF1).

Quer dizer, o ciclo ajuda a barrar a reprovacdo. Voc€ nio conta, ndo pode
mais contar com a reprovagdo, ele tem que arrumar outro jeito de ensinar.
Ele ndo pode contar, simplesmente, dizer que aquele aluno nio quis nada.
Tem que querer alguma coisa, se ndo vai para o espagco ampliado recuperar.
Entendeu? (PEF1).



151

O ciclo € o entendimento de um processo de um aprendizado do aluno, se
vocé entender que € o processo de aprendizagem, a aquisicio de
conhecimento, ela tem um momento para acontecer, o ciclo casa
exatamente com esse tipo de pensamento. Entdo quando vocé pensa em
ciclo, ensino ciclado, vocé abandona, totalmente, aquela visdo etapista,
aquela visdo fragmentada (PLP2).

Quanto a isso ndo houve diferenga nenhuma. O ciclo veio, evidentemente
com um certo propdsito, que sdo 2 anos para cada ciclo. Ai o 3° ciclo, 1°
ano do 3° ciclo, por exemplo. 1° ano do 3° ciclo, 57 série, 2° ano do 3° ciclo,
6" série. Estd entendendo? Entdo isso af ajuda, na verdade, d4 uma margem
para vocé... Para vocé trabalhar, entendeu? Mas o conteido, ndo houve
diferenca nenhuma nao (PM2).

Quadro 16: Equivaléncia de anos escolares e idade — curriculo por ciclo da Prefeitura do Recife e os curriculos

seriados mais comuns.

CURRICULO POR CICLO CURRICULO SERIADO
Educagao Infantil: Educagao infantil
1° ciclo — 00 a 03 anos de idade; Creche

2° ciclo — 04 a 05 anos de idade;

Pré-escola

Ensino Fundamental:

Ensino Fundamental:

1° e 2° ano do 1° ciclo — 06 a 08 anos de idade;

Alfabetizacdo, 1* e 2* séries

1° e 2° ano do 2° ciclo — 09 e 10 anos de idade;

3% e 4% séries

1°e 2° ano do 3° ciclo — 11 e 12 anos de idade;

5% e 6% séries

1° e 2° ano do 4° ciclo — 13 e 14 anos de idade.

7% e 8% séries

Ensino Médio

Ensino Médio

1° a0 3° ano — 15 a 17 anos de idade

1° a0 3° ano — 14 a 16 anos

Educacao de Jovens e Adultos (EJA) — a partir de 15
anos — fora de faixa escolar

Educacao de Jovens e Adultos (EJA) — a partir de 15
anos — fora de faixa escolar

1°, 2° e 3° ano do 1° ciclo

1° e 2° ano do 2° ciclo

Como elemento constituinte da implantagdo dos Ciclos de Aprendizagem, a Gestdo

Central da Secretaria de Educagdo instituiu os Conselhos de Ciclo nas escolas, que era

...integrado pela coordenacdo pedagdgica e pelos demais professores do
mesmo e/ou de outro ciclo; é uma instancia coletiva de avaliacdo, de
planejamento, de consulta e de deliberacdo sobre a progressdo do aluno,
bem como de acompanhamento constante e continuo da pratica pedagdgica

e de sua organizagdo (RECIFE, 2004b, p. 5).

Os Conselhos de Ciclos deveriam se configurar como um procedimento regular para

avaliagdo coletiva, refletindo sobre a pritica pedagdgica do professor e o processo de

. 107 .. .. .
aprendizagem dos alunos ~'. Os pareceres avaliativos emitidos pelos professores e contidos

nas cadernetas escolares, deveriam ser resgatados para uma caracterizacdo da turma e do

aluno individualmente, possibilitando um redimensionamento das acdes pedagdgicas entre

197" Atualmente, os Conselhos de Ciclo, acontecem quatro vezes ao ano (abril, julho, outubro e dezembro). Mas,
na época da pesquisa (2004), aconteciam trés ao ano.
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professores e alunos, decidindo sobre a progressdo de cada aluno ou sugerindo outros

momentos necessarios as aprendizagens (RECIFE, 2004b).

A gente estd chamando assim... O ciclo é de dois anos, af a gente faz seis
conselhos, trés no primeiro ano, trés no segundo. Vamos ter agora um em
agosto e um no final do ano. Porque o do primeiro semestre ja teve. Entéo é
mais ou menos dois meses e meio, trés meses (PA1).

Pronto e ai... Olha, tem ainda mais essa parte aqui, veja. Isso aqui € o
parecer final que a gente vai dar. E com orientagdes para o ano seguinte. E
aqui olha... Cada... A gente vai ver as competéncias. Sdo trés conselhos de
classe durante o ano. Aqui a gente mostra as competéncias que trabalhou.
As orientacdes depois desse conselho, para ver como esse aluno estd. Até
aqui, af depois é que vem aqui (PLP1).

Com relagdo a progressdo dos alunos, a dispersdo de algumas informacdes contidas
nos documentos gerou indefini¢des, pois, as vezes, ndo ficava claro para os professores se
deveriam usar a promocdo automdtica ou a progressdo continuada. Nesse caso, a ddvida
perpassava em torno da necessidade e possibilidade de retencdo de algum aluno por ele ndo
apresentar as aprendizagens esperadas, mesmo tendo realizado outros momentos de apoio as
aprendizagens nao-realizadas. Apesar de, no agrupamento das informacdes dos diferentes
documentos, ficar clara a op¢do pela promocdo automdtica, ainda havia contradi¢des na

interpretacdo. A fala de duas professoras de Lingua Portuguesa demonstra isso.

E, porque ela vai. Vocé s6 pode reprovar se ela nio fizer nenhum trabalho,
mas ela faz as provas. As provas ela faz, eu ndo sei de que jeito 14, mas ela
faz. E ela n3o falta muito, entdo ela vai passar sim, é assim que € a
avaliacdo, viu? (PLP1).

Pode. Eles... E porque 0 nome é retido. Eles foram retidos. Como o ciclo é
uma coisa mais, assim, aberta. Eles estdo achando que eles vao passar, eles
sabem (PLP1).

Eu acho que em todas, porque s ia reprovar, ficar retido, se ficassem em
todas. Mas eu ndo queria, mas a diretora falou pra mim: Professora, como
é? A sua opinido? Eu falei: a gente fica meio preso... MARIA estd ld
dizendo para ndo reter ninguém, e vocés querem reter? Um € porque
faltava demais, o JOSE. E a outra menina, RITA, é porque € brincalhona
demais. Comigo... Eu sou maezona na sala de aula, entende? Eu entendo
quando o menino € brincalhio, isso e aquilo, mas os outros professores ndo
entenderam o jeito dela. E ai acharam que ela era atrevida, que ela era isso,
que ela era aquilo, entdo ela ficou. Foi no conselho de ciclo (PLP1).

Mas nio € s6 isso af ndo, tem muito mais. Tem um outro menino na classe
também, que aconteceu isso, JOAO, que era um bom aluno de portugués,
mas o0s outros professores quiseram que ele ficasse reprovado, e ele... V€& o
que estd acontecendo com ele esse ano, ele ndo vai. Cada vez que ele chega
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na sala eu digo: JOAO meu filho, vocé vai ser reprovado por falta — Ah,
deixe comigo professora, deixe comigo. Ele vai reprovar (PLP1).

E na 17 série o aluno tem que se apropriar desse contetido para passar para
uma 2* série; na verdade a gente viu que o aluno amadureceu em outras
atitudes, em outros conhecimentos, que ndo precisa mais repetir numa 1*
série, para adquirir aquele conhecimento que ele ndo conseguiu. Ele vai
para um 2° ano daquele ciclo, para dar continuidade aquele determinado
conteiido, que ele ndo aprendeu naquele momento. Entdo ndo hd mais
aquela coisa severa, bruta, e muito pouco edificante, da reprovacdo. Quando
a gente elimina a reprovacio, a gente ja d4 ao aluno a oportunidade da auto-
estima. Ela € elevada. Vocé se sente mais um perdedor se ficar sempre
repetindo, repetindo. Ele tem uma progressdo continuada (PLP2).

Pode, pode ser retido se ele faltar, se ele faltar muito durante... Ele tem que
ter uma porcentagem. Isso ai ainda é o MEC que garante, que ele tem
direito de ter as 800 horas em 200 dias letivos; ele tem esse direito, mas se o
aluno por algum motivo, ndo completou esse horario, ndo completou essa
carga hordria, ele podera ficar retido, naquele ano do ciclo (PLP2).

No primeiro documento — “Os ciclos de aprendizagem e a organiza¢do escolar” —
publicado pela Rede, reeditado pelo terceiro, ora ficava claro que ndo haveria retengdo de
alunos, nem de um ciclo para o outro, mesmo que ndo houvesse a constitui¢do das
competéncias, pois o que deveria haver era a garantia das aprendizagens, ora ndo explicitava o

que € a reconstrucdo do processo, pois 14 se falava:

a progressao do aluno dar-se-4 através de passagem de ano para ano, dentro
do mesmo ciclo, e de um ciclo para o outro, de forma continua. Os alunos
que ndo constituirem as competéncias definidas precisardo, na trajetoria,
alcancgé-las, vivenciando a reconstru¢do do processo, de modo a garantir o
tempo e as formas de aprendizagem a elas necessdrios (RECIFE, 2002a, p.
55 e RECIFE, 2003a, p. 165).

A promog¢do automdtica sé foi ratificada no terceiro documento — “Tempos de
aprendizagem, identidade cidada e organizacdo da educagio escolar em ciclos” — reedi¢do do

primeiro, quando ampliou a redagdo daquele paragrafo, destacando,

..que entre um ciclo e outro, além de todas as possibilidades de
reorganizacdo que poderdo surgir no Ambito da autonomia da instituicdo
escolar, serdo assegurados espacos complementares de aprendizagem
aqueles que ndo alcancarem as competéncias nos tempos regulares
definidos para cada ciclo (RECIFE, 2003a, p. 165).

No quarto e mais recente documento — “Ciclos de aprendizagem: olhares sobre as
préticas nas escolas municipais - leituras complementares” — que falava, especificamente,

sobre a avaliac@o nos ciclos, a clareza também ficava ofuscada, pois se afirmava que
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a progressdo do aluno ocorrerd, independentemente da idade e do tempo em
que esteja na escola e, para tanto, faz-se necessdrio que as suas
competéncias sejam avaliadas e registradas pelos professores e pelo
Conselho de Ciclo para assegurar, no percurso e de forma continuada, as
aprendizagens necessdrias ao seu desenvolvimento (RECIFE, 2004b, p. 5).

Por um lado, interpreta-se que a progressdo do aluno se dard automaticamente, tendo a
escola que assegurar as condi¢cbes para a aprendizagem. Por outro, como hid o
condicionamento as competéncias, ainda que estas devessem ser avaliadas para garantir a
aprendizagem e consequentemente a progressao, uma leitura menos atenta poderia interpretar
que s6 haveria progressao se houvesse a constituicao das competéncias.

No mesmo documento afirma-se que a

...progressdo de um ciclo para o outro se dd quando o processo de avaliacdo
identifica que foram efetivamente construidas as competéncias
fundamentais. A progressdo de um ciclo para o outro, para os alunos que, ao
final do dltimo ano de cada ciclo, ndo constituirem as competéncias
definidas, ocorrerd, também, com a simultaneidade de sua inser¢do nos
Espacos Ampliados de Aprendizagem (RECIFE, 2004b, p. 6).

Isso, conforme ao alertado anteriormente, levaria a entender, no primeiro trecho do
paragrafo, que poderia haver a reten¢do do aluno entre o ultimo ano de um ciclo e o primeiro
de outro, caso esse aluno apresentasse deficiéncia na construcdo das competéncias. Mas, no
trecho seguinte, esse tipo de interpretacdo € evitada. Em contrapartida, também se afirma no

documento que

faz-se necessdrio, entdo, assegurar uma politica de progressdo continuada
na qual o aluno tenha o direito de avancar, gradativamente, em seus estudos,
cabendo a escola oferecer condi¢cdes necessdrias para que se garanta a sua
aprendizagem, ampliando os tempos e espagos além daqueles oferecidos em
sala de aula (RECIFE, 2004b, p. 8).

E, nesse caso, o que ndo haveria era a retencdo entre anos de um mesmo ciclo,
podendo haver entre ciclos diferentes.

Para confirmar ainda mais essas difusas interpretacdes acerca da retencdo e progressao
do aluno na implantacdo dos ciclos na Rede, em 2005 uma instrugdo foi editada para orientar
a questdo, ratificando as contradi¢des indicadas. Entretanto o importante é que o ciclo deve
encontrar mecanismos seguros e sistematizados para garantir as aprendizagens, e aqueles
alunos que ndo conseguirem precisardo fazé-lo em outros espagos, gerando a superacdo das
ndo-aprendizagens.

Mesmo com essas informagdes ofuscadas e difusas, somos levados a afirmar que a

Rede adotou a promocio automadtica, ndo havendo retencdo do aluno, a ndo ser por falta. E os
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alunos que ndo constroem as competéncias planejadas, seguem para o ano ou ciclo seguinte,
dando prosseguimento a escolarizacdo, mas sdo encaminhados para os espacos ampliados de

aprendizagem a serem vivenciados em paralelo ao turno regular.

Quando ele estd nas competéncias, é que vocé pode colocar o seguinte. O
aluno vai ser repetido, geralmente é por falta. Nas competéncias, ele fica,
vocé tem que voltar, no segundo momento, ali que tem uma parte, é,
orientacdes para o proximo ciclo (PEF2).

Caso ele ndo tenha atingido a competéncia, ele volta, fazendo uma espécie
de acompanhamento, entendeu? Extra. Hoje mesmo ja aconteceu,
aproveitando esse recesso e trazendo ja os alunos que ndo atingiram as
competéncias, como uma espécie de aula de reforco (PM2).

E no centro dessa questdo da retengdo e progressio dos alunos que, na Rede, foram
instituidos, em 2003, os Espacos Ampliados de Aprendizagens'®. Além dos diversos
procedimentos para a retomada das aprendizagens em sala de aula, o professor poderia
encaminhar, para esses Espacos, os alunos que ndo conseguissem desenvolver as

competéncias definidas para cada ciclo. Os Espacos Ampliados de Aprendizagens eram um

Conjunto de processos, procedimentos e atividades pedagdgicas,
complementares as agdes da sala de aula regular, destinados a garantir a
constituicdo das competéncias definidas, para cada ciclo, aos alunos que
ndo as atingiram no processo previsto. [...] Eles funcionardo em horarios
diferentes aos das aulas regulares numa organizagdo que propicia a
permanéncia da convivéncia do aluno com sua turma de origem (RECIFE,
2004b, p. 5).

Para o professor, o espaco ampliado é um tipo de refor¢o, levando o aluno a ter um

acompanhamento especifico em relagdo as suas dificuldades de aprendizagens.

O espago ampliado, que é chamado reforgo, ja € previsto dentro do projeto
pedagdgico da escola. Esse projeto do espaco ampliado estd sendo oferecido
paripasso com o projeto da escola. Enquanto vocé€ vai verificando os
conselhos de ciclos que aquele aluno ndo estd com um aprendizado
significativo, automaticamente, ele ja estd indo para esse espaco ampliado.
O que é esse espaco ampliado? E um refor¢o. Ndo é um reforco no sentido
de tirar o aluno da sala de aula e praticar com ele aquela disciplina, ndo,
mas dentro da sala de aula, o professor se debrucar mais sobre aquele tipo
de contetido que mais... Se ele ndo consegue sozinho e o coordenador
pedagdgico ndo estd conseguindo, pode solicitar a presenga de um
estagidrio. O que esse estagidrio faria? Uma divisdo com esse professor na

"% Hoje outros procedimentos funcionam como momentos complementares de estudos, tais como o Projeto
Alfabetizacdo e Letramento: compromisso de todas as dreas, o Programa Manoel Bandeira de Formacdo de
Leitores e o MAIS (Movimento de Aprendizagens Interativas). No entanto, ndo temos informagdes detalhadas
pois fugiu ao objeto de nossa pesquisa. Para maiores informacdes sugerimos consultar
http://www.recife.pe.gov.br/pr/seceducacao/letramento.php e
http://www.recife.pe.gov.br/pr/seceducacao/leitura.php.




156

turma, o professor ficaria com esses alunos que estdo precisando mais desse
apoio nesse momento e o estagidrio ficaria com o outro grupo que ja estia
desenvolvido, melhor desenvolvido, fazendo uma outra atividade
pedagdégica também (PLP2).

Como podemos perceber nas falas dos professores, a Rede Municipal de Ensino do
Recife possuia, com a exce¢do do ensino médio, presente em apenas duas escolas, um regime
anual por ciclos. Somente o ensino médio funcionava num regime semestral modular. Neste
ultimo, existiam cursos de educacdo profissional de nivel técnico, um em contabilidade e

outro em normal médio (chamado pelos professores pedagdgico ou magistério, devido a

T . 109
legislacdes anteriores) .

Porque assim seria interessante, aqui, uma reivindicacdo da gente. E o
pessoal de Mdédulo ter uma caderneta s6, por exemplo. Agora o Ensino

Médio 14 parece que é modular. Ele... Ele... Porque 14 é Pedagdgico. A
gente € contabilidade (PEF2).

No magistério sdo 4 horas-aula porque o curso deles é em moédulos, ai é
melhor, mas na 7* e 8%, como € 2 horas-aula por semana, eu tenho que ter a
seqiiéncia (PA1).

Contabilidade que é 14 na ESCOLA B. Eu sou daqui da ESCOLA A. Af no
1° ano, no 2° ano, no 3° ano, eles vao trocando as disciplinas. Faz seis agora
e seis no préximo semestre. Pronto, agora eu vou trabalhar com outro grupo
0 2° D, trabalhei com o 2° B, agora vou trabalhar com o 2° D. Agora quem
estava comigo com histéria, com sociologia, com filosofia, vai para
quimica, fisica, biologia e matematica. E quem estava com matemadtica vem
para ca. Vai fazer arte, histdria, sociologia (PA1).

Esse regime modular nasceu da idéia de oferecer um ensino médio ao aluno
e oferecer um ensino profissionalizante concomitantemente, entdo a gente
fez uma reforma do ensino médio. Eu participei inclusive da reforma em
lingua portuguesa, eu preparei um trabalho de... A partir dos PCN a gente
fez uma selecdo de contetidos, sele¢cdo de... E principalmente uma
concepgdo de lingua, do professor de lingua portuguesa. N6s trabalhamos af
e depois fizemos o ensino modular, ou seja, o aluno terminava o primeiro e
o segundo médulo do ensino médio e tinha o direito de fazer o ensino
profissionalizante de contabilidade e, no outro colégio, o ensino
profissionalizante seria oferecido de magistério. Entdo o ensino médio
modulado ficou assim, o primeiro semestre e o segundo semestre, o aluno
tem as disciplinas de humanas, dentro daquela grande divisdo das trés areas
e no outro semestre ele teria mais de exatas e a gente ficou mesclando assim
(PLP2).

% Mesmo com os cursos profissionais, a formagdo bdsica geral era a centralidade e a técnica a
complementaridade, pois, além de se configurar como terminalidade para muitos alunos, o ensino médio, como
em outras realidades escolares, era sindbnimo de continuidade de estudos, vislumbrando o ensino superior. Nesse
dltimo caso, a Rede tinha instituido, por via de um convénio com a Universidade de Pernambuco (UPE), o
Programa Porta para a Universidade, funcionando aos sabados e domingos.
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Esse regime semestral modular reunia disciplinas de determinada darea de
conhecimento, duplicando sua carga hordria semanal, para dar conta das competéncias e
conteuidos estabelecidos para o ano inteiro. No mddulo seguinte, as disciplinas que ndo

haviam sido oferecidas, no semestre anterior, eram tratadas da mesma forma.

Ele é em mdédulos; os alunos tem educagdo Fisica 04 vezes na semana. E a
gente da aula de Educacgdo Fisica no Mdédulo de linguagem, é... O médulo

2

sdo 06 meses. E seis meses, eles tém algumas disciplinas de aulas, dentro
das disciplinas (PEF2).

Seguindo orientacdes internas & Rede, as disciplinas curriculares possuiam uma
distribuicdo de carga hordria semanal diferenciada entre si. No ensino fundamental II, num
regime anual por ciclos, a Arte possuia aula 2 vezes por semana, Educacdo Fisica 2 vezes por
semana, Lingua Portuguesa 6 vezes e Matemadtica 5 vezes por semana. No semestral por
moédulos, no ensino médio, a Arte tinha aula 4 vezes por semana, Educacdo Fisica 4, Lingua
Portuguesa 10 e Matematica também 10 vezes por semana.

Na fala dos professores foi possivel perceber que as aulas de quase todas as disciplinas
aconteciam no horério de aula regular do turno do aluno, a ndo ser a Educagéo Fisica, que, na
maioria das escolas, acontecia no contra turno. E o que vai ser chamado pelos professores de
aula fora da grade, referindo-se, portanto, a aula que € fora do hordrio do turno no qual o
aluno é matriculado, embora existisse, em pouquissimas escolas, a aula de Educagéo Fisica no

turno regular do aluno. Vejamos algumas falas.

A aula é fora da grade. Eles estudam de tarde e eu dou aula de educagio
fisica de manha, que € no hordrio das criangas pequenas, que é o 1° e 2°
ciclo (PEF1).

Eu sei porque no Estado eu sinto isso, a minha aula ndo é na grade. Eu
sinto, mas eu sempre procuro estar presente, mas quando tem uma reunio,
alguns conselhos de escola de classe mesmo, ai ndo tem como eu participar
do conselho de classe. Aqui na Prefeitura, eu acho que tem que ter estrutura,
sabe? Que aqui fez um tumulto danado... Mas a gente conseguiu fazer
alguma coisa, quando melhorou... Nem sempre foi na grade, isso € recente,
tem alguns anos (PEF2).

O fato da aula de Educag@o Fisica ser no turno regular do aluno, assim como acontece com as
demais disciplinas, gera pontos positivos e negativos. Por um lado, o professor destaca as dificuldades

estruturais, como a inexisténcia de banheiro; por outro, a satisfacdo dos pais perante os horarios e as

questdes financeiras.

Eu acho, eu acho, tem mais beneficio do que prejuizo. E. Porque, olhe, tem
que ter um banheiro, que comporte. Porque de qualquer forma, os meninos
tém que ir ao banheiro, seja pra lavar o rosto, e... (PEF2).
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E adequado JOSE, ¢é adequado. Porque nés temos atualmente. A partir desse
ano, nos estamos com 6 aulas didrias. Cada uma com 45 minutos, esta
entendendo? Justamente porque houve uma necessidade de atender a
prépria disciplina de educagdo fisica dentro da grade curricular. Porque,
antes, existia um certo impasse. O professor de educacdo fisica, inclusive,
até segundo eles, ndo digo escravizados, mas ficariam um pouquinho fora,
porque o aluno tinha que fazer educacdo fisica fora do hordrio de aula. Ou
ele comecaria muito cedo ou muito tarde, entdo ficaria nesse impasse. Entdo
a partir desse ano, ndo sei se tem algum critério administrativo, ndo sei se
foi uma solicitagdo do préprio professorado, estd entendendo? Sei que esse
ano aconteceu isso. Eles estdo trabalhando dentro da grade curricular
(PM2).

Aceitaram numa boa. Ao contrario, houve até satisfacdo do préprio pai,
porque os pais ficavam preocupados, porque o aluno tinha que chegar um
pouco mais cedo para poder participar da educagao fisica (PM2).

Porque era fora da grade. Se ele estudava a tarde, ele tinha educacio fisica
de manhi. Se ele estudava de manhd, fazia educagdo fisica a tarde, entdo
ficava nesse impasse. Tinha crianga que ndo podia vir duas vezes para a
escola, porque ndo tinha condicdo de passagem etc, etc. Tudo isso, JOSE,
foi sendo... Foram sendo somados, estd entendendo? E chegou-se a essa
conclusdo... Inclusive, muitos pais ficaram mais satisfeitos, e o préprio
aluno, porque nio estavam levando falta, estd entendendo JOSE? Porque ele
vinha para a escola de manha e usava o seu passe. E a tarde ele ndo podia
vir porque nao tinha mais passagem. Houve uma aceitacdo fora-de-série
(PM2).

Para finalizar o reconhecimento das instincias da Rede, apreendemos das falas dos
professores que a politica curricular municipal estruturou a proposta pedagdgica e as acoes
docentes a partir do conceito de competéncias, seguindo as orientagcdes contidas na politica
educacional da Unido, em especial na legislacdo educacional do Ministério de Educacio,
principalmente na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n.° 9394/96) e na
resolucdo acerca das diretrizes curriculares do ensino médio, pois as diretrizes dos demais
niveis da educacdo bdsica ndo sugerem o trabalho com as competéncias e nos Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN), apesar de procurar ndo seguir os parametros para sua
organizagdo curricular.

Na Proposta Pedagdgica, sdo listadas competéncias para as dreas de conhecimento,

para cada componente curricular e para os eixos tematicos dos saberes escolares.

Como a proposta da Rede, no caso especifico de matematica, ndo s6
especificamente matematica, mas no geral, ela esta regida por competéncias
e, no caso especifico de matematica, por eixos tematicos; nés chamamos
eixos tematicos... (PM1).
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Entdo aqui eu vou listar as competéncias da drea que eu vou trabalhar esse
ano, t4? E as competéncias dos componentes curriculares. Os contetdos,
como eu vou dar essas aulas, e como € que eu vou avaliar (PLP1).

A Pedagogia de Projetos também aparece, particularmente, na fala de alguns
professores, usando como forma metodologica de materializacio dos ciclos e das
competéncias. No entanto, isso se apresentava na autonomia das escolas em seguirem ou nao,
experimentarem ou ndo essa pedagogia, ndo sendo uma recomendacdo da politica curricular
da Rede e sim localizada em algumas escolas e algumas experiéncias realizadas,

principalmente oriundas da formacdo continuada dos professores.

O aluno ia ter menos disciplinas que iam ser divididas por &rea de
conhecimento. E. A gente ficaria mais facil trabalhar com o projeto. Como
estd sendo mais facil trabalhar com eles. Trabalha esses projetos que fica

tudo na... (PEF2).

E optativo, infelizmente, porque na minha cabega, JOSE, eu pensei que, se a
gente trabalhasse junto, interdisciplinarmente, seria muito mais fécil. Tanto
€ que no primeiro ano dessa implantacdo, desse mddulo, implantagdo de
ciclos na prefeitura, eu consegui que nos primeiros anos, a gente trabalhasse
interdisciplinarmente, entdo nds fizemos um projeto chamado “o cdo sem
plumas® que € a partir de um texto de Jodo Cabral de Melo Neto, que tem
esse titulo. E o que é que eu queria nesse momento? Que os alunos de 1°, 2°
e 3° anos do ensino médio e também do 3° e 4° ciclo, se envolvessem com o
Rio Capibaribe, com todos sentidos, em todas... O que vocé pudesse puxar
do Rio Capibaribe, para as diversas disciplinas. N6s conseguimos fazer
entdo... Geografia se envolveu, literatura, arte, matemdtica, sociologia e
também... Deixa ver qual foi a drea que também se envolveu... Bom, dessas
ai é que eu estou lembrando. Bem, agora, esse projeto foi interdisciplinar.
No final do ano, nés apresentamos um trabalho a SBPC sobre esse material,
entdo cada professor trabalhou e achou 6timo, s6 que dd muito trabalho para
acontecer (PLP2).

Vimos, enfim, como se expressam as ambigiiidades, duvidas e conflitos nas
elaboracdes e acdes da politica curricular na Rede Municipal de Ensino do Recife, tanto nos

documentos como nas falas dos professores.

3.2 ORGANIZACAO E FUNDAMENTOS DO CURRICULO NA PROPOSTA
PEDAGOGICA DA REDE: QUALIDADE SOCIAL, COMPETENCIAS E CICLOS DE
APRENDIZAGEM
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A partir da andlise documental dos fundamentos da politica educacional da Gestao
2001-2004 da Prefeitura do Recife, percebemos que a Rede Municipal de Ensino do Recife,
inserindo-se no atual contexto sécio-educacional vivido no Brasil, formulou e implementou
uma politica curricular, cuja compreensao de curriculo, baseando-se numa concepgao critica e
emancipatdria, procurou superar uma concepcdo cldssica ou mesmo tecnocritica,
principalmente diante do abandono da organizacdo seriada dos saberes e das disciplinas
escolares, fazendo opcdo por uma a partir da no¢do de competéncias e dos ciclos de
aprendizagem e ainda fundamentando-se na perspectiva da Educacdo como Qualidade Social.

A Proposta Pedagbgica da Rede Municipal de Ensino de Recife (2002b) configurava-
se como uma versdo preliminar, produto de discussdes coletivas entre professores,
coordenadores, dirigentes, assessores, gerentes dos departamentos e equipe pedagogica, mas
ja em vias de conclusdao de sua revisdo geral por parte dos professores, objetivando a
elaboracdo da versdo final.

Apbs o processo eleitoral de 2004, outras prioridades de gestio foram estabelecidas''?,
fazendo com que o processo de elaboracdo da versdo final ndo tivesse continuidade nem
fossem publicadas as que estavam concluidas.

A versdo preliminar da Proposta é constituida por um texto de apresentago, outro de
explicitacdo da compreensdo da Gestdo sobre o entendimento e fundamentos da Proposta e
diversos outros textos, elaborados por professores da Rede, nas trés diferentes dreas de
conhecimento estabelecidas nas Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio. Nessa as areas
sdo extendidas para a organizag¢do dos demais niveis de escolarizag@o, por reconhecer a inter-
relacdo existente e necessdria entre elas e os componentes curriculares da educagdo bdsica.
Assim as tré€s dreas passam a compor o curriculo da educacio basica nas escolas municipais.

Sao, portanto, componentes curriculares da drea das Ciéncias da Natureza e
Matematica: Fisica, Quimica, Biologia e Matematica; da 4rea das Ciéncias Humanas:
Histéria, Geografia, Introducdo as Leis Trabalhistas e o Ensino Religioso e da éarea de
Linguagens e Cddigos: Lingua Portuguesa, Arte, Educag¢do Fisica, Lingua Inglesa e
Informatica.

A area de Ciéncias da Natureza e Matemadtica procura superar a especializacdo

exagerada que leva a fragmentacgéo do saber.

Desse modo, a partir da realidade, do cotidiano € a0 mesmo tempo sem
perder de vista a totalidade, num permanente didlogo entre teoria e pratica,

"% Mesmo tendo reeleito Prefeito e Vice-Prefeito, a Secretaria de Educacdo do Municipio, em 2005, passou por
modificacdes na equipe dirigente.
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e de modo interdisciplinar, esta &rea volta-se para a compreensio,
conhecimento e transformacio do mundo (RECIFE, 2002b, p. 48).

A érea de Ciéncias Humanas deve proporcionar aos alunos o conhecimento de si
mesmos, com vistas ao estabelecimento de relacdes sociais pautadas na solidariedade e na
afetividade, levando-os a se situarem no tempo e no espago, estabelecendo relacdes entre
diferentes momentos e espacos e compreendendo os significados da identidade, da sociedade
e da cultura (RECIFE, 2002b).

A drea de Linguagens e Cddigos configura-se como a articulacdo das diferentes
formas de expressdo e de comunicagdo, contemplando as possibilidades cientificas, artisticas,
ludicas e motoras de conhecer o mundo, tendo como objetivo maior “possibilitar ao aluno o
uso das diferentes linguagens, articulando-as nas mais diversas situagdes e contextos sociais
com interlocutores, enquanto leitor e/ou produtor” (RECIFE, 2002b, p. 10).

Esta ultima, por contemplar trés das disciplinas delimitadas em nosso objeto de estudo
(Educacdo Fisica, Arte e Lingua Portuguesa) e podendo a Matemadtica (quarta disciplina
focalizada nesse estudo) também ser interpretada como tal, mereceu uma reflexdo acerca de
seu significado e origem.

A origem da linguagem levou os estudiosos a estabelecerem vdrias reflexdes e a
perceberem que suas distintas possibilidades de surgimento ndo sdo excludentes entre si. E
bem provavel que a linguagem tenha relacdes em todas as diferentes fontes (Chaui, 1995):

1. Origem onomatopéica: imitacdo dos sons animais e naturais;

2. Origem pantomimica: imitagdo dos gestos ou encenacdo, indica¢do de um sentido;

3. Origem vital: as necessidades vitais de comer, beber, abrigar-se, defender-se gerou a
necessidade de comunicar-se melhor;

4. Origem afetiva: nasce das expressoes de emocdes, particularmente do grito, que exprime
medo, surpresa, alegria ou édio.

Perguntamos, junto com Chaui (1995): a linguagem é natural ao homem? Essa
discussdo levou séculos, chegando-se a conclusido de que a linguagem é, de fato, natural ao
homem, pois os humanos nascem com uma aparelhagem fisica, anatdmica, nervosa e cerebral
que lhes permite se expressarem; ja as linguas sdo convencionais, pois surgem de condi¢des

histéricas, geogréficas, econdmicas e politicas determinadas, enfim, sdo culturais.

A linguagem é, assim, a forma propriamente humana da comunicagio, da
relacdo com o mundo e com os outros, da vida social e politica, do
pensamento e das artes [...] A linguagem é um sistema de signos ou sinais
usados para indicar coisas, para a comunicagdo entre pessoas € para a
expressdo de idéias, valores e sentimentos. Ela implica, portanto, uma
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totalidade estruturada, com principios e leis préprios a qual pode ser
conhecida, exprimindo objetos que indicam, designam ou representam
outros. A linguagem possui trés fungdes: 1- denotativa, indicando,
apontando para as coisas; 2- comunicativa, estabelecendo relacdo entre as
coisas e; 3- conotativa, exprimindo sentidos ou significados diferentes em
relacdo a pensamentos, sentimentos, valores etc. (Chaui, 1995, p. 137; 141).

Na Proposta da Rede, em todas as dreas, inclusive na drea de Linguagens, sdo sempre
estabelecidas fundamentacdes tedricas e competéncias gerais de cada drea e, para cada
componente curricular que as constitui, s@o descritas, a partir das especificidades,
compreensdes sobre as concepgdes de seus objetos de conhecimento, opgdes tedrico-
metodolégicas e politico-pedagdgicas, eixos temadticos para delimitagdo de conteidos de
ensino e competéncias especificas.

Na gestdo 2001-2004, a Secretaria de Educacdo do Recife, reconhecendo-se
formuladora, indutora e implementadora de politicas publicas, caminhava em direcdo a
construcdo de um projeto social com novos rumos para o Brasil, fazendo op¢ao por seguir e
produzir um referencial socialista de organizacdo politica e social de propriedade e dos meios
de producio, tendo por intengdo, no setor educacional, contribuir para reorientar a sociedade
numa perspectiva de uma educacdo com Qualidade Social. Para isso, pautava-se nos
principios éticos da solidariedade, da liberdade, da participacdo e justica social e fundamenta-
se em trés eixos: 1) educagdo sob a dtica do direito; 2) cultura, identidade e vinculo social e 3)
ciéncia, tecnologia e qualidade de vida coletiva''' (RECIFE, 2003a e 2002b).

A educacio buscava contribuir com a formagao de sujeitos capazes de dialogar com os
complexos desafios do atual contexto sécio-politico brasileiro, possibilitando-lhes ndo uma
mera afirmacfo nas relacdes de competitividade e por vezes premiagdo dos bem-sucedidos,
mas uma consciéncia de si mesmos e do outro, uma co-responsabilidade e um respeito as
diferencas (RECIFE, 2002b).

Defendia-se uma aproximag@o com um paradigma socio-interacionista, centrado
principalmente no pensamento vigotskiano, compreendendo que “o homem aprende e se
desenvolve na relagdo com o outro social. E interagindo com o outro que ele constréi a
objetividade do conhecimento e também a subjetividade, constituindo-se, assim, como sujeito
histérico que influencia e € influenciado pela cultura” (RECIFE, 2002b, p. 5).

Na inten¢do de que o aluno soubesse lidar com a informacdo e ndo simplesmente a
retivesse e, ainda mais, com o desejo de superar o modo de aprender fragmentado do

conhecimento, € que foi adotado na Proposta o conceito de competéncia para orientar a

A esse respeito consultar, respectivamente, Cavalcanti Filho (2003), Martins (2003) e Pavao (2003).
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pratica pedagodgica, fundamentando-se em Philippe Perrenoud (1999, 2000a, 2000c, 2000d) e

em Marise Nogueira Ramos (2001a e 2001b), como mostram os extratos dos documentos.

...a educacdo busca formar um sujeito que seja capaz de aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser (RECIFE,
2002b, p. 5).

A escola precisa formar sujeitos capazes de articular e relacionar os
diferentes saberes, conhecimentos, atitudes e valores, construidos dentro e
fora da escola, ou seja, formar sujeitos competentes (RECIFE, 2002b, p. 7).

O conceito de competéncia, nessa Proposta, apresenta-se como a capacidade de
conjugar diversos saberes mobilizados pelo individuo (saber, saber-fazer e saber-ser) na
realizacdo de uma atividade, articulando nio apenas os conhecimentos formais, mas também
uma gama de aprendizagens interiorizadas nas experiéncias vividas, que passaram a constituir
a propria subjetividade dos individuos. Esta articulagdo se constréi a partir das necessidades
didrias da vida, das emoc¢des e do enfrentamento com situacdes desafiadoras. (RECIFE,
2002b).

Competéncias essas a serem desenvolvidas junto aos alunos a partir de um curriculo
organizado em ciclos de aprendizagem. Este curriculo tinha a pretensdo de contribuir com a
construcdo social das aprendizagens escolares referenciadas pelas praticas sociais, sendo
compreendido em uma dimensdo ampliada, indo além dos conteddos académicos
convencionados. Seu foco plural contemplava os saberes como processos sociais e
institucionais, os simbolos e os valores, as competéncias e habilidades multiplas préprias da
complexidade humana (RECIFE, 2003a).

O curriculo foi organizado em ciclos de aprendizagem, compreendidos pela Rede
Municipal como uma forma de organizacdo dos saberes escolares nos tempos e espacos
pedagbgicos, pressupondo a aprendizagem como um movimento continuo, processual,
coletivo, interdisciplinar e cumulativo. A idéia central era romper com um processo linear que
convencionalmente vem organizando os saberes por uma ldgica seriada e disciplinar nos
curriculos das escolas. Sintonizando-se com a perspectiva sdcio-interacionista € com a visao
dialética de histdria, essa compreensao de ciclos fundamenta-se em cinco principios para sua
configuragdo, sdo eles:

1- Igualdade: possibilidade de acesso ao conhecimento e permanéncia de todos na escola de

educacgdo basica;
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2- Reconhecimento das diferengas: compreensdo das distintas possibilidades de cada aluno, as
quais se expressam pela heterogeneidade dos diferentes ritmos e processos de
aprendizagem;

3- Inclusdo: garantia da igualdade para a inser¢do do aluno nos espagos e tempos escolares;

4- Integralidade: supera¢do da fragmentacdo do conhecimento, entendendo-o como algo
continuo, dindmico, dialético e dial6gico;

5- Autonomia: capacitacio do sujeito para a reflex@o, o debate e a tomada de decisdes a partir
dos interesses que sdo importantes para o individuo e relevantes para o coletivo (RECIFE,

2003a, 2004).

A partir dessa organizacdo e fundamentos, destacamos trés elementos para evidenciar

as bases conceituais da politica curricular da Rede.

3.2.1 A Educacio na perspectiva da Qualidade Social

Na politica curricular da Gestdo 2001-2004 da Prefeitura do Recife, apresentava-se
como base o conceito de Educagdo como Qualidade Social, tomado como orientacdo no
Projeto Politico-Pedagégico, no intuito de construir uma educagao radicalmente democratica.

Muitas vezes vemos expressdes como esta (qualidade social) serem usadas
constantemente por projetos sociais diversos. Esse fato nos deixa confusos e sem saber em
que projeto acreditar e a que se aliar, considerando-os, em alguns momentos, até como
projetos similares, pois ndo conseguimos ver as diferencas essenciais.

Falar em qualidade social nos termos de mais uma expressdo ingénua, neutra, de uso
corriqueiro por sujeitos que fazem a educagdo, € pensar em mais um jargdo, podendo ser
substituido por qualquer outro jogo de palavras. Na verdade, essa pretensa ingenuidade e
neutralidade expressa uma intencionalidade politica com uma determinada responsabilidade
para com os poucos que, ao longo de mais de 500 anos no Brasil, vém procurando construir
uma hegemonia em prol de privilégios privados.

No entanto, devemos falar em qualidade social como conceito que representa uma
concep¢do de homem e mulher, um comprometimento politico, uma compreensio
educacional, buscando construir uma sociedade mais justa para a maioria da populagdo.

E neste segundo sentido que localizamos o conceito de Qualidade Social empregado

na politica curricular da Rede Municipal de Ensino do Recife, sendo, portanto, uma categoria
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central nos discursos e a¢des de um movimento da sociedade civil organizada, a qual procura
materializar uma educag@o no bojo de uma posi¢éo politica democratico-popular.

E no Plano Nacional de Educacio (PNE) — proposta da sociedade brasileira (PNE,
1998), que encontramos registro mais sintético e sistematizado da perspectiva da Qualidade
Social, embora o Plano Nacional de Educagdo — MEC, sancionado em janeiro de 2001, na
forma de Lei (n.° 10172), também trate do termo qualidade social. No entanto, nesta lei, o

termo tem um sentido corriqueiro (BRASIL, 2001).

A formacdo inicial dos profissionais da educagcdo bdsica deve ser
responsabilidade principalmente das instituicdes de ensino superior, nos
termos do art. 62 da LDB, onde as fungdes de pesquisa, ensino e extensio e
a relacdo entre teoria e pratica podem garantir o patamar de qualidade
social, politica e pedagdgica que se considera necessario. As institui¢oes de
formacgdo em nivel médio (modalidade Normal), que oferecem a formacao
admitida para atuag@o na educacg@o infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental formam os profissionais (BRASIL, 2001).

O PNE - proposta da sociedade brasileira — representa um movimento de luta dos
setores organizados da sociedade civil que v€m procurando, ao longo de viarias décadas,
construir uma sociedade mais justa socialmente. Mas foi a partir da promulgacdo da nova
Constituicdo Federal em 1988 que esses setores iniciaram um agrupamento para, por via da
construcdo de uma LDB, repensar a educacio brasileira. No entanto, esse movimento foi
golpeado com o projeto de LDB que nds conhecemos hoje, sancionado em dezembro de 1996.

Porém, mesmo antes da promulgagdo desta Lei, a ANDES-SN, em fevereiro de 1995,
tomou iniciativas numa discussdo e elaboracdo de propostas para uma politica educacional
brasileira. Surgiu, entdo, o I CONED, realizado em julho de 1996, em Belo Horizonte, cujo
tema central foi “Educag@o, Democracia e Qualidade Social — construindo um plano nacional
de educacdo”.

A partir de entdo, entidades académicas, sindicatos, movimento estudantil,
movimentos populares, secretarias municipais de educacdo de governos democritico-
populares e parlamentares progressistas organizaram-se para sistematizar e ampliar um
documento que representasse um projeto de educacdo o qual pudesse se contrapor
radicalmente a concepc¢do mercadolégica de educacdo e sociedade. Assim, ao longo de dois
anos (1996 e 1997), vérios encontros, semindrios, debates regionais, cinco eventos nacionais
subsidiaram a constru¢do do PNE. Essa construcdo vem sendo continuamente refletida até o
presente momento.

Na perspectiva da Qualidade Social, a educag@o inteciona: 1) colaborar para a

construcdo de um projeto social que procure dignificar o homem e ndo o mercado “livre”; 2)
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ser entendida como um instrumento de formagdo ampla e de luta pelos direitos da cidadania e
emancipacdo social, colaborando na preparacio de pessoas e da sociedade para a
responsabilidade de construir coletivamente um projeto de inclusdo, justica e qualidade social
para o pais; 3) formar, no ambito escolar, sujeitos aptos ao questionamento, a tomada de
decisdo, as acdes coletivas; 4) considerar/conceber o aluno como sujeito ativo, critico,
construtor de sua propria histéria, cultura e vida sociais e organizar-se para desencadear a

descoberta, a problematizagdo, a escolha e a integracdo do conhecimento (PNE, 1998).

3.2.2 A Pedagogia das Competéncias e a apropria¢do da Rede

O movimento de apropriacdo do conceito de competéncia na Proposta Pedagdgica da
Rede Municipal de Ensino de Recife (2002), indica, nas argumentacdes, trés categorias: 1) A
concepgio de sociedade a qual defende, remetendo-nos ao conceito de Projeto Histérico''? de
Freitas (1995); 2) O entendimento da funcdo social da escola, aproximando-nos do conceito
de Projeto Politico-Pedagdgico'” de Veiga (1995); 3) A compreensdo de curriculo, levando-
nos a trata-la como Projeto Curricular’,

O movimento de apropriacido do conceito de competéncias na Proposta Pedagdgica da
Rede Municipal de Ensino de Recife (2002) constitui-se no ambito de uma teoria curricular
critica, pois ao invés de ser construido por especialistas, como um curriculo formal a ser
aplicado pelos professores da Rede, faz opcdo por construir paulatina e coletivamente uma
proposi¢do, retratando os avangos e os limites existentes na realidade educacional do
Municipio.

Essa op¢do procura materializar uma intencionalidade politica em favor da maioria da

populacdo da Cidade, considerando a historicidade dos sujeitos, inclusive a do professor,

"2 “Um projeto histérico enuncia o tipo de sociedade ou organizagio social na qual pretendemos transformar a
atual sociedade e os meios que deveremos colocar em pratica para sua consecucdo. Implica uma ‘cosmovisao’,
mas € mais que isso. E concreto, estd amarrado a condigdes existentes e, a partir delas, postula meios e fins”
(FREITAS, 1995, p. 57).

13 Projeto Politico-Pedagdgico € algo mais que agrupamentos de planos de ensino e de atividades diversas, ndo é
algo para ser arquivado ou encaminhado 2s autoridades, mas é algo que busca um rumo, uma dire¢do. E politico
no sentido de compromisso com a formacéo do cidaddo para um determinado tipo de sociedade. E é pedagdgico,
no sentido de definir as acdes educativas e as caracteristicas necessdrias as escolas para cumprirem seus
propésitos. O Projeto politico-pedagdgico €, portanto, um processo permanente de reflexdo e discussdo dos
problemas da escola, na busca de alternativas vidveis a efetivagdo de sua intencionalidade (VEIGA, 1995, p. 13).
"4 Visto que o termo projeto aparece nas outras categorias analiticas e ainda pelo fato das trés se configurarem
enquanto planos, intentos, pretensdes, remetendo-nos ao sentido etimoldgico do termo — langar para adiante,
resolvemos aqui usar a expressao projeto curricular.
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fazendo com que o docente ndo seja um mero receptor e executor de politicas educacionais,
mas sim um profissional organicamente engajado, inclusive no processo de formulagio e
implementacgdo da politica curricular.

Por certo, fica evidente que a Proposta da Rede faz alusdo ao lema aprender a
aprender, na versio da Proposicdo da UNESCO (Delors, 1998), e tem referéncias na
Pedagogia das Competéncias. No entanto, pensamos que essas referéncias chegam a politica
de educacdo municipal por via da legislacdo educacional do Ministério de Educacio e sdo
reapropriadas e ressignificadas no ambito de um Projeto Curricular Emancipatério, de um
Projeto Politico-Pedagdgico com Qualidade Social e de um Projeto Histérico com Referéncias
Socialistas.

A noc¢do de competéncia da Proposta da Rede tem fundamentos em Perrenoud (1999,
2000a, 2000c, 2000d) e em Ramos (2001a e 2001b), sendo delimitada, ndo em funcio da
forca do mercado, mas como elemento constituinte da subjetividade humana, elaborada no
seio das contradi¢des sociais, reconhecendo que tal forca é uma expressdo das mudancgas
ocorridas na sociedade, para, inclusive, poder compreendé-la criticamente e enfrenti-las,

assumindo uma postura de sujeito histérico co-responsavel por suas transformagdes.

3.2.3 Os ciclos de aprendizagem e a compreensio na Rede

Na busca pela superacdo da seriagdo, a Rede Municipal de Ensino do Recife propds a
organizagdo curricular por ciclos. Passemos a analisar a compreensdo dos ciclos de
aprendizagem na politica curricular da Rede, retomando as mesmas categorias analiticas que
foram usadas para evidenciarmos a apropriacio da nog¢do de competéncia: 1) Projeto
Histdrico, 2) Projeto Politico-Pedagdgico, 3) Projeto Curricular.

Nos meios e fins para a implantacdo dos ciclos de aprendizagem na Rede, fica explicita
uma opcdo por um Projeto Histérico com referéncias Socialistas. Essa proposicdo de
organizagdo curricular expressa uma inten¢do pedagdgica que reconhece o percurso € o
processo de construcdo das contradigdes sociais, deixando evidente que essa intencionalidade
se materializa em meio a conflitos, disputas e defesas ideoldgicas distintas, tendo, de um lado,
as idéias da economia de livre mercado, voltadas para a manutengdo do capitalismo e, de
outro, uma organizacio politica e social da propriedade e dos meios de produgdo a partir da

classe trabalhadora, almejando a constru¢@o do socialismo.
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A intencdo é que a formagdo dos sujeitos insira-se numa educagdo para a cidadania,
entendendo que esta deva sair do sentido de direito individual a um produto, a um bem, a um
valor ou mesmo a ocupacgdo das oportunidades pessoais e ir em direcdo a uma condicdo de
pertencimento coletivo e simbdlico diante das lutas pela universalizagdo dos direitos sociais
bésicos, tais como moradia, saide, educacdo, lazer, percebendo a cidadania como um
exercicio, inclusive de deveres sociais e co-responsabilidade diante de si e dos excluidos da
insercdo na sociedade mais ampla (RECIFE, 2003a).

Assim, fundamenta-se em principios éticos de solidariedade, liberdade, participacdo e
justica social e pauta-se nos eixos da educacgdo sob a dtica do direito; da cultura, identidade e
vinculo social e da ciéncia, tecnologia e qualidade de vida coletiva (RECIFE, 2003a e 2002).

O Projeto Politico-Pedagdgico presente no curriculo organizado por ciclos de
aprendizagem deixa explicito o compromisso com a formag¢do do cidaddo e da sociedade,
configurando-se como processo permanente de reflexdo e discussdo dos problemas das
escolas que compdem a Rede e de busca de alternativas vidveis & materializacdo de sua
intencionalidade sécio-educativa.

A politica curricular, como vimos nos documentos e nas falas, ndo € elaborada nem
implementada em gabinetes governamentais ou mesmo em agdes de curriculistas. Mesmo que
essa politica tenha sua intencionalidade governamental e possua assessoria de diversos
especialistas, compreende-se que o principal sujeito de sua elaboragdo e implementacdo € o
professor diante do dia-a-dia da comunidade escolar (gestores, outros professores,
funciondrios em geral, pais e alunos), conforme exemplificamos nos trechos dos documentos
abaixo.

Na versdo preliminar da Proposta Pedagdgica da Rede fica clara uma trajetéria de
construgdo coletiva e uma convocacdo ao professor para a continuidade de elaboracdo e

materializa¢do da politica.

Resultado da discussdo compartilhada entre professores, coordenadores,
dirigentes, assessores e equipe técnico-pedagdgica da Rede Municipal de
Ensino sobre a organizagdo do curriculo, este documento busca novas
alternativas as questdes que emergem do cotidiano da pratica pedagogica e
requer a continua contribuicdo de todos para superar as lacunas nele
existentes, apresentando-se, portanto, ora em versdo preliminar (RECIFE,
2002b, p. 4).

No livro “Tempos de aprendizagem, identidade cidadd e organizacdo da educacio

escolar em ciclos”, os professores sdo reconhecidos ndo s6 como sujeitos histéricos e atores
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sociais, possuidores de sonhos e desejos, mas também como criadores e recriadores da

implementagdo do anseios da politica curricular.

Aqui, conjugam-se e concretizam-se, portanto, anseios e acdes de sujeitos
histéricos e sociais que sonham com uma proposta de educagdo com
qualidade social para todos e buscam implementa-la a partir da participago
dos atores que criam e recriam lagos — vinculos — traduzidos em novos
modos de aprender e ensinar e valorizem as diferencas (RECIFE, 2003a, p.
12.

Isso faz com que o docente ndo seja considerado um simples reprodutor de politicas
educacionais, mas um sujeito engajado organicamente, tanto na implementacdo da politica
curricular, como na sua elaboragao, sendo solicitado e viabilizado seu potencial produtor.

Os ciclos de aprendizagem na Rede Municipal de Ensino do Recife procuram
materializar esse reconhecimento e consideracdo por via de um Projeto Curricular
Emancipatdrio, objetivando superar os indices de fracasso escolar e ir, além deles, em busca
da qualificagdo das aprendizagens dos alunos.

O fracasso escolar € comumente expresso pelo alto grau de reprovacgdo e evasio entre 0s
alunos de Redes de ensino, principalmente da educagdo publica. No caso da Rede Municipal
de Ensino do Recife, sem descartar a motivagdo pelo rompimento com esse circulo vicioso da
repeténcia e evasdo, a idéia central do projeto curricular € superar a defasagem
idade/aprendizagem, ou seja, ndo é s6 encontrar alternativas para que os alunos se mantenham
na escola e em sua progressao regular. Os documentos e falas nos levam a afirmar que a Rede
instala a progressdo por promoc¢ao automadtica e elabora e implementa os Espacos Ampliados
de Aprendizagem, mostrando o compromisso com a aprendizagem dos alunos.

Objetiva-se superar, progressivamente, uma ldégica formal, padronizada, linear,
fragmentada, etapista de lidar com os saberes escolares e preconiza-se que as aprendizagens
ocorram em tempos e espagos escolares em situagdes contextualizadas, diversificadas,

interativas e significativas para o aluno (RECIFE, 2004). Como podemos ver

...a constru¢@o requer um tempo mais extenso para a maturacio e para a
compreensdo dos processos de articulagdo, reflexdo e assimilagdo do
conhecimento por parte do aluno”. [...] O conhecimento prévio, em func¢do
do contexto sdcio-cultural do aluno, de sua vida e de sua experiéncia sécio-
cultural, é considerado, e este, por sua vez, influencia as formas e os tempos
diferentes de aprendizagem dos contetidos trabalhados e das competéncias
construidas (RECIFE, 2003a, p. 134 e 138).

A avaliag@o passa a se configurar como uma importante dimensdo do ato educativo,

constituindo-se como forma, momento e recurso processual, continuo, cumulativo e
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qualitativo de acompanhamento das aprendizagens dos alunos. Seus registros procuram ir
além da notas (ndmeros) e conceitos (letras), usando pareceres qualitativos do aluno e da
turma, descritos na caderneta escolar, considerando, a analise do professor, e auto-avaliacio
dos alunos. Esses pareceres passam a servir de orientacdo, motivacdo e apreciacdo dos

Conselhos de Ciclos nas escolas.

3.3 OS SABERES ESCOLARES NA PROPOSTA PEDAGOGICA DA REDE

Na politica curricular elaborada e implementada na Rede Municipal de Ensino do
Recife, a Proposta Pedagdgica assume um importante papel perante a constitui¢do dos saberes
escolares, pois, como processo de um trabalho continuo e coletivo, reflete a intencionalidade
politica da gestdo central da Secretaria de Educagdo e os fundamentos da pratica pedagdgica
docente na gestdo da sala de aula e, como produto, estabelece as orientagdes para a selecdo,
organizagdo e sistematizacdo do conhecimento.

A Proposta €, portanto, processo e produto da politica curricular, configurando-se
como fonte epistemoldgica para a estruturagdo curricular. Nela, evidenciamos a fonte, a
releviancia e as teorias pedagdgicas para a selecdo; os arranjos e disposi¢des para a
organizagdo e os principios metodoldgicos e avaliativos para a sistematizagdo.

Vemos que as disciplinas curriculares, em especial as delimitadas nesse estudo,
seguem elementos da generalidade do curriculo, contemplando, em suas proposicdes, a
insercdo em uma das tré€s dreas, a concepcao de seu objeto de estudo, os fundamentos tedrico-
metodoldgicos e politico-pedagdgicos, os eixos dos saberes escolares e os proprios saberes
escolares distribuidos nos ciclos de aprendizagem.

Enquanto Educacdo Fisica, Arte e Lingua Portuguesa compunham a &drea de
Linguagens e Codigos, Matematica constituia a drea de Ciéncias da Natureza. Cada uma

dessas disciplinas vai inserir-se na Proposta a partir de suas particularidades.

3.3.1 Educagdo Fisica



171

Na Educacio Fisica, havia uma versdo preliminar, publicada juntamente com todas as
demais disciplinas na Proposta Pedagdgica da Rede Municipal de Ensino do Recife (RECIFE,
2002b) e uma versdo final, concluida em 2004. A versdo preliminar passou, durante os anos
de 2003 e 2004, por revisdes e reformulacdes, chegando a versdo final em outubro. No
entanto, esta tltima versdo ndo chegou a ser publicada pela Rede devido a mudanca na gestao
central da Secretaria de Educagio'".

Nas duas versdes, a proposta da Educagdo Fisica parte de referéncias ao fracasso
escolar, fundamenta-se nas diretrizes da politica educacional da Rede Municipal e localiza os
conflitos, resisténcias e consensos provisorios vividos pela disciplina na sua trajetoria,
destacando a década de 1980 como momento de apari¢do de algumas propostas pedagdgicas.

Nessas versdes, também situa-se o processo anterior de constru¢cdo de uma proposta de
Educacido Fisica ocorrido no final da década 1990, ao qual, apds vérios estudos, resolveram
nio manter filiacdes. E principalmente nesse ponto que as duas versdes das propostas vio
apresentar diferenciagdes.

Na versdo preliminar de 2002, o objeto de estudo da Educacao Fisica escolar seria o
Mover-se. Inspirando-se em Tamboer, citado por Elenor Kunz (RECIFE, 2002b), este era
entendido como um dos primeiros sistemas de identificacdo e apreensdo do mundo e das
pessoas, sendo a ligacdo da Educacgéo Fisica com a drea das linguagens.

O Mover-se era compreendido como uma intencionalidade, sempre dirigida por uma
compreensdo de mundo, pela acio-reflexdo, uma interpretagcdo de um mundo de significados
relacionados ao contexto sociocultural e uma modalidade ou forma de acordo com uma
conceituacdo espago-temporal (RECIFE, 2002b).

A partir desse objeto, sdo listadas as competéncias e apresentados cinco eixos
temaéticos, distribuindo seus saberes e habilidades ao longo dos ciclos de aprendizagem, como

podemos observar no quadro 17.

Quadro 17: Distribui¢@o dos eixos e saberes nos ciclos — Educagao Fisica I.

SABERES/HABILIDADES
EIXO§
TEMATICOS Ciclos

Movimentos de locomogio, manipulagdo e estabilizacdo

Elementos bdsicos | Esquemas motores e seus significados: Lateralidade, percep¢do espago-temporal etc
do mover-se Qualidades fisicas bdsicas: velocidade, resisténcia, forca, flexibilidade, coordenacéo,

agilidade, equilibrio e ritmo

150 Coletivo de Professores de Educacio Fisica da Rede de Educac¢do Municipal do Recife (2005), com a
devida autorizagd@o da Prefeitura, resolveu publicar a versdo final numa editora Universitdria.
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O mover-se € as Brinquedos cantados e variagdes ritmicas
expressoes ritmicas | Tipos de dangas: nacionais, internacionais; populares, folcldricas, cldssica; moderna,
contemporanea
Jogos populares
Jogo: elementos Jogos de saldo

lidicos e simbdlicos | Jogos esportivos coletivos e individuais e suas possibilidades na pratica cotidiana

Modalidades coletivas: voleibol, futebol, handebol, basquetebol, futsal etc.
Esporte Modalidades individuais: judd, atletismo, ginastica olimpica, gindstica ritmica

institucionalizado desportiva

Treinamento personalizado

Organizacdes esportivas: torneios, campeonatos, festivais

Treinamento esportivo: principios e métodos

O mover-se e a Padrdes de beleza e estética
qualidade de vida Efeitos sociais e emocionais do mover-se
Aspectos andtomo-fisiol6gicos do mover-se

Fonte: Recife (2002b, p. 46).

A versdo de 2004, reformulando a versdo preliminar de 2002, situa o contexto
inovador que levou as reelaboragdes. Informa que, no final da década de 1990, novas
demandas surgem para o ensino da Educagio Fisica, principalmente as destacadas no contexto
histérico e governamental da politica curricular nacional.

Essa versdo, num movimento de continuidade da versdo anterior e até mesmo da
proposta de Educagdo Fisica de 1996, toma como referéncia os estudos de Elenor Kunz, os
quais se fundamentaram em Tamboer; porém, num movimento de descontinuidade, abandona
0 Mover-se como objeto da Educagdo Fisica escolar.

Mesmo afirmando ndo manter filiagio com nenhuma proposta especifica de Educacio
Fisica, € feita a opcdo por reconhecer a Cultura de Movimento como objeto de estudo da
Educacdo Fisica, dando-lhe identidade na area das Linguagens.

A partir de Elenor Kunz, afirma que a Cultura de Movimento se traduz no movimento
humano livre, espontineo e prazeroso que se expressa pelo movimento, ou ainda quando este
se expressa por signos outros que ndo os da linguagem verbal [...], enquanto didlogo de Ser
Humano e Mundo (COLETIVO DE PROFESSORES DE EDUCACAO FISICA DA Rede
DE EDUCACAO MUNICIPAL DO RECIFE, 2005).

Essa Proposta da Rede delimita competéncias e conteidos diante de quatro eixos
tematicos da Cultura de Movimento e os distribui nos ciclos de aprendizagem, conforme

evidenciamos no quadro 18, tendo cada eixo os mesmos elementos constituintes.
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Quadro 18: Distribui¢ao dos eixos e saberes nos ciclos — Educacio Fisica II.

EIXOS CICLOS
TEMATICOS DA
CULTURA DE
MOVIMENTO CONTEUDOS
Jogo: Tipologia Jogos esportivos, populares, de saldo,
elementos lidicos € | Fundamentos de regulacdo | Regras dos diferentes jogos
simbdlicos Fundamentos gestuais e de | Técnicas, téticas, organizagio dos jogos (festivais,
organizagdo campeonato, torneio)
Principios de realizagdo Ludicidade, simbolismo, flexibilidade, regionalidade
Temas histéricos e sociais | Histdria dos jogos, os jogos e a midia, jogo e ludicidade
etc
Esporte: Tipologia Modalidades coletivas e individuais
elementos Fundamentos de regulacdo | Regras das modalidades esportivas e sua flexibiliza¢do
institucionalizados | Fundamentos gestuais e de | Técnicas, tdticas, organizagdes esportivas (torneio,
organizagdo campeonato, festivais), nocdes de treinamento
Principios de realizagdo Institucionalizag@o, universaliza¢do, padronizacio,
igualdade de chances, comparagdes objetivas,
sobrepujanca, especializagdo, instrumentalizagdo
Temas histdricos e sociais | Histéria dos esportes, o esporte e qualidade de vida, o
esporte e a midia, a violéncia e o esporte, o preconceito no
esporte etc
Dangae Tipologia Dangas nacionais, internacionais, populares, folcléricas,
manifestacdes cldssica, moderna, contemporinea
ritmicas Fundamentos de regulagdo | Ritmo, nocdo de espagco/tempo

Fundamentos gestuais e de
organizagdo

Passos, técnicas, desenhos coreograficos, espetaculos,
audicdes, festivais, ensaios

Principios de realizagdo

Expressividade, harmonia gestual

Temas historicos e sociais

Histdria das dancas, os modismos e os valores estéticos na
danca, dancas com diferentes origens sociais, a danga os
tabus e os preconceitos, dangas de diferentes culturas, os
tipos de dancga etc

Ginastica e
Qualidade de vida
coletiva

Tipologia

Movimentos bésicos, exercicios gindsticos, gindsticas
esportivas, modalidades gindsticas

Fundamentos de regulacdo

Regras das modalidades esportivas e fundamentos
andtomo-fisiolégicos

Fundamentos gestuais e de
organizagdo

Movimentos bésicos (andar, correr, saltar, equilibrar,
balancear/embalar, trepar/subir, rolar/girar etc), técnicas
de exercicios, qualidades fisicas gerais (velocidade,
flexibilidade, forca, resisténcia, coordenacdo, equilibrio,
ritmo, agilidade), esquemas motores (lateralidade,
percepgdo espaco-temporal), seqii€ncia de exercicios,
coreografias, exercitagdes

Principios de realizagdo

Sobrecarga, continuidade, individualidade

Temas historicos e sociais

Histdria das ginésticas, ginastica e qualidade de vida, os
modismos e os valores estéticos na gindstica, gindsticas
com diferentes origens sociais, os tipos de gindstica etc

Fonte: Coletivo de professores de Educacdo Fisica da Rede de Educacdo Municipal do Recife (2005, p. 227-
228).

Na Educacao Fisica, destacamos as mudancas da proposta, de uma versao para outra.
Mesmo com uma continuidade de referéncia tedrica, o objeto de estudo passou do Mover-se
para a Cultura de Movimento. Dos eixos foi retirado o objeto da versdo preliminar e, na

versdo final, este perpassa toda a proposta e ndo apenas os eixos tematicos. Em relacdo a estes
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ainda vemos uma modificag¢do, diminuindo para quatro eixos e modificando as temadticas na
versdo final. Especificamente nos saberes, estrutura-se, na versdo final, uma categorizacio dos
conhecimentos em tipologia, fundamentos de regulacdo, fundamentos gestuais e de

organizagio, principios de realizacio e temas histdricos e sociais.

3.3.2 Arte

A proposta pedagdgica para o ensino da Arte na Rede Municipal de Ensino, inicia com
uma reflex@o sobre as producdes artisticas nos dias atuais. Obras e artistas convidam ao
didlogo, a reflexdo e ao questionamento, levando ao leitor de seu contetido uma apropriagao,

interpretacdo, participagdo e recriagdo, deixando de lado a mera contemplacio.

O principal objetivo da Arte na escola é levar os individuos a se
confrontarem com simbolos de realidade e experiéncias compartilhadas, o
que € fundamental para a compreensdo social e do mundo em que vivem.
Expressdo pessoal e interpretacdo pessoal ndo sdo construtos espontaneos,
mas resultado da ativa negociacdo entre o individuo e a sociedade,
capacidade e necessidade, liberdade e legalidade, particularidade e
universidade (BARBOSA apud RECIFE, 2002b, p. 19).

Baseando-se na abordagem triangular de Ana Mae Barbosa, a proposta indica que
compreende a Arte como construcdo histdrica, social e cultural, transformando as suas
dimensdes em eixos tematicos para a constitui¢do dos saberes escolares. O objeto de estudo,
investigacdo e leitura da Arte s@o as obras e objetos de arte, bem como suas manifestacoes
artisticas e culturais nas diferentes linguagens e contextos.

Dentre as linguagens artisticas, sdo destacadas a visual, a teatral e a musical. Essas trés
linguagens estardo sempre norteadas pelos eixos da triangulacdo: o ler, o fazer e o
contextualizar a Arte. Nas artes visuais, estdo contemplados pintura, desenho, gravura,
arquitetura, escultura, fotografia, video, cinema, televisdo, holografia, instalagdo, moda etc.
No teatro, estdo as demonstracdes dramdticas e seus diferentes signos, tais como palavra,
entonacdo, cendrio, indumentdria, iluminacdo, gesto etc. Na mdusica, estdo presentes as
combinagdes de sons e de siléncios, comunicando sonoramente as expressdes € impressoes.

Essa Proposta delimita competéncias gerais para o ensino de Arte, pormenoriza as

caracterizacdes de cada linguagem citada, lista as competéncias em cada linguagem e
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estrutura os conteudos a partir dos trés eixos em cada linguagem artistica indicada, como se

observa no quadro 19.

Quadro 19: Distribuicdo dos eixos e saberes nos ciclos — Arte.

SABERES/HABILIDADES
EIXO§ ARTES VISUAIS
TEMATICOS Ciclos

Multiculturalidade: Multiculturalismo nas artes visuais; artes visuais produzidas nas
diferentes culturas, géneros, etnias e minorias (art-naif, imagens do inconsciente, arte
indigena e outras).

Construcdo de conceitos: multiculturalidade, artes visuais como linguagem, artes
visuais, géneros, estilos, movimentos (nomenclaturas); modalidades (suas varia¢des e
interse¢des), outros.

Movimentos artisticos (histéria e contextos): renascentismo, neclassicismo, barroco,
romantismo, realismo, impressionismo, expressionismo, fovismo, abstracionismo,
Contextualizar surrealismo, futurismo, dadaismo, modernismo, outros.

Artista e autores (temporalidade e culturas diversas): locais, regionais, nacionais,
latino-americanos e internacionais.

Estética do cotidiano: moda, desing, artefatos, mobilidrios, edifica¢des, publicidade,
outros.

Arte contempordnea: arte conceitual, instalagdo, apropriagdo, releitura, citacéo,
objeto, video-arte, performance, assemblage, fotografia, arte xérox, arte postal, body-
art, grafitagem e outros.

Formas de representacdo e composi¢ao (da pré-histdria a contemporaneidade):
figurativas (estilizadas, esquematicas e académicas), abstratas, conceituais.

Leitura de obras e objetos de arte e manifesta¢des artistico-culturais:

Exploragdo dos aspectos simbdlicos — interpretacdo dos significados (emocionais,
estéticos, ideoldgicos...);

Exploracdo dos aspectos formais (percepgao, identificagcdo e andlise de): — elementos
Ler visuais (linha, forma, cor, luz...); composi¢ado (especialidade, dimensionalidade,
ritmo, movimento, peso, leveza, equilibrio); modalidades (desenho, pintura,
escultura, arquitetura, gravura, colagem, objeto, instalacdo, video, fotografia, cinema,
assemblage, entre outras); técnicas, tecnologias, materiais; géneros (retrato, auto-
retrato, natureza-morta, paisagem); estilos, formas de apresentagdo, poéticas; artistas
€ autores.

Producdo em artes visuais:

Exploracio e utilizacdo de diferentes materiais, suportes, recursos (convencionais
e/ou ndo convencionais);

Pesquisa e explorag@o das caracteristicas e modos de uso dos diferentes materiais,
Fazer suportes e instrumentos;

Exploracio e articulacdo dos elementos visuais e possibilidades de composigao;
Pesquisa, elaboracio e producido em diversas modalidades, técnicas, tecnologias,
estilos, géneros poéticos;

Constru¢des em/com formas planas e volumétricas (bi e tridimensional).

SABERES/HABILIDADES
EIXOS TEATRO
TEMATICOS Ciclos

Multiculturalidade: Multiculturalismo no teatro; teatro produzido nas diferentes
culturas, géneros, etnias e minorias.

Construcdo de conceitos: multiculturalidade, teatro como linguagem, artes cénicas,
teatro, jogo dramadtico, jogo teatral, signos teatrais, gé€neros, estilos, movimentos
Contextualizar (nomenclaturas); teatro de bonecos.
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Géneros, estilos, movimentos: comédia, tragédia, farsa, drama, melodrama, realista,
naturalista, simbolista, expressionista, épico, futurista, crueldade, absurdo, happing,
performance.

Autores, atores, encenadores (temporalidade e culturas diversas): locais, regionais,
nacionais, latino-americanos e internacionais.

Ler

Leitura de espeticulos e producdes teatrais, cenas de novela, filme, video e textos
dramaticos:

Exploracdo dos aspectos simbdlicos — interpretacdo dos significados (emocionais,
estéticos, ideoldgicos...);

Exploracdo dos aspectos formais (percepg¢do, identificacdo e andlise de): —

signos do ator (a palavra, a entonagdo e o gesto); signos fora do ator (cendrio, luz,
indumentdria); géneros e estilos, artistas e autores, tecnologias.

Fazer

Producdo em teatro:

Relaxamento, alongamento, aquecimento corporal; Jogo dramético; jogo teatral;
improvisacdes a partir de: textos jornalisticos, textos dramadticos, objetos de cena,
cendrio, figurino, filme, poema, entre outros; leitura e texto teatral, elaboragdo de
texto teatral; construcdo de personagem; confeccio de aderego, figurino, cendrio,
objeto de cena, entre outros; pesquisa musical, de indumentdria, de movimentos, de
contextos histéricos entre outras; marcacio do espaco cénico; manipulacio de
bonecos (mamulengo, marote, marionete, boneco de vara, entre outros).

EIXOS
TEMATICOS

SABERES/HABILIDADES
MUSICA
Ciclos

Contextualizar

Multiculturalidade: Multiculturalismo na musica; musica produzida nas diferentes
culturas, géneros, etnias e minorias.

Construcdo de conceitos: multiculturalidade, musica como linguagem, som e siléncio,
musica e ruido, eventos sonoros, sonoplastia, orquestra, compositor, intérprete,
regente, melodia, ritmo, harmonia, instrumentos (percussdo, sopro, corda), géneros,
estilos, movimentos (nomenclaturas).

Compositores, intérpretes, orquestras, grupos (temporalidade e culturas diversas):
locais, regionais, nacionais, latino-americanos e internacionais.

Géneros, estilos, movimentos (histdria e contextos): folclérica, popular, instrumental,
eletronica, erudita, acustica, armorial, tropicalismo, bossa nova, manguebeat, jazz,
rock, rap, jingles, outros.

Ler

Leitura de produgdes musicais (diversas origens, culturas, géneros, estilos) e de
eventos sonoros (sons da natureza, de diferentes ambientes, sonopldsticos):
Exploracdo dos aspectos simbdlicos — interpretacdo dos significados (emocionais,
estéticos, ideoldgicos...);

Exploragdo dos aspectos formais (percepcdo, identificac@o e andlise de): som e
siléncio, dos parametros do som (altura, dura¢do, timbre, intensidade, densidade); dos
elementos basicos da musica (melodia, ritmo, e harmonia); dos autores, intérpretes,
géneros e estilos; interpretacio da escrita musical (simbolos ndo convencionais e/ou
convencionais).

Fazer

Improvisagdo e composi¢do musical: com o corpo, com a voz, com objetos sonoros,
com instrumentos (bandinha, flautas, outros);

Brinquedos e jogos musicais e instrumentos: experimentagdo e construcao;
Expressdo vocal: eventos sonoros, onomatopéias, parlendas e travalinguas, histdrias
cantadas, cantigas de roda, canones, canto coral;

Escrita musical: por desenhos, por simbolos (ndo convencionais e/ou convencionais);
Pratica instrumental (individual e/ou coletiva): improvisagao, intepretagdo (obras de
diferentes autores e culturas), composigao.

Fonte: Recife (2002b, p. 28-34).

Na Arte, destacamos que os eixos temdticos funcionam como orientacdes de como os

alunos devem se apropriar das diferentes linguagens artisticas e seus respectivos saberes
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especificos. Os alunos deverdo sempre compreender o contexto da producdo artistica, saber

apreciar e fazer leitura da obra e dos artistas e, por fim, elaborar, criar e produzir arte.

3.3.3 Lingua Portuguesa

Inicialmente, a proposta de Lingua Portuguesa apresenta sua concepgdo de escola

entendendo-a como um ambiente privilegiado para elaboracdo e articulagcdo dos saberes

indispensdveis a formag

social e historica.

a0 do aluno, especialmente na construcdo de sua identidade cultural,

Para o ensino da lingua materna, toma o texto como elemento mediador entre os

sujeitos e os diferentes ¢

ontextos. E, fundamentando-se em Antunes, afirma que aprender uma

lingua é aprender, ao mesmo tempo, os diferentes usos vigentes e inserir-se como sujeito

lingiiistico.

A lingua estabelece processos de interagdo entre sujeitos, nos quais, como
interlocutores, v@o construindo sentidos e significados ao longo de suas
trocas lingliisticas — orais ou escritas — representagcdes que se constituem
segundo a relacdo que cada um mantém com a lingua, com o tema sobre o
qual fala, escreve, ouve ou 1€, de acordo com seus conhecimentos prévios,
suas atitudes, pré-conceitos e as relagdes que os interlocutores mantém entre
si, a situagdo especifica e o contexto social em que ocorre a interlocugéo
(RECIFE, 2002b, p. 12).

Diante desse objeto de estudo, a Lingua Portuguesa lista suas competéncias e

conteidos a partir de

trés eixos temdticos, distribuindo-os ao longo dos ciclos de

aprendizagem, como vemos no quadro 20.

Quadro 20: Distribui¢do dos eixos e saberes nos ciclos — Lingua Portuguesa.

SABERES/HABILIDADES

EIXOS

TEMATICOS Ciclos
Clareza
Coesao
Coeréncia
Fluéncia

Linguagem oral Expressividade

Adequagdo vocabular

Consisténcia argumentativa

Varia¢Ges sociodialetais

Marcas lingiifsticas

An

arrativa e seus elementos

Ad

escricilo e seus elementos
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Usos e fungdes sociais da leitura
Géneros, portadores e contextualizadores
Diagramagao textual

Determinag@o tematica e assuntos

Idéias principais e secunddrias
Coeréncia

Coesdo

Interpretagdo de expressdes metafdricas e comparativas
Antecipagdo e confirmagdo

Inferéncias

Pontos de vista discursivos

Texto verbal, ndo-verbal e misto

Verso e prosa

Propaganda, fato e opinido
Decodificag@o do sistema alfabético

Leitura

Usos e funcdes sociais da escrita
Coesdo

Coeréncia

Adequacdo do texto a situagdo de interagdo
Adequagao ao tema proposto
Progressao temdtica

Pontos de vista discursivos
Adequagdo argumentativa

Emprego de contextualizadores
Emprego de comparacio e metafora
Diagramacao textual

Adequacdo vocabular

Ortografia

Pontuagdo adequada

Legibilidade

Codificacdo do sistema alfabético

Escrita

Fonte: Recife (2002b, p. 15-16).

Na Lingua Portuguesa, destacamos a relacdo existente entre os saberes das diferentes
formas de expressdo da lingua apresentados em forma de eixos. Vdrios saberes perpassam os
diferentes eixos tematicos, levando o aluno a apropriar-se, compreender e produzir a lingua

quando fala, 1€ e escreve.

3.3.4 Matematica

Em Matemadtica, a proposta problematiza a realidade atual, principalmente diante das
mudangas sdcio-econdmicas, justificando as novas exigéncias para intervencao e formagéo de

um outro sujeito.

Torna-se necessdrio, portanto, que este sujeito escolha de forma licida,
consciente e responsavel a sua conduta pessoal e social. E por isso mesmo,
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ndo pode prescindir de organizar-se em grupos — compartilhando,
planejando e decidindo — fundamentado em negociacdes, definindo
estratégias e metodologias de agdes, em beneficio da coletividade,
respeitando as diversidades culturais, visando, ainda, a clareza dos seus
direitos e a construcdo da cidadania (RECIFE, 2002b, p. 64).

Afirma que a Matematica assume um papel importante na formagdo desse novo
sujeito, possibilitando-lhe o desenvolvimento de um pensamento € um raciocinio dedutivo e
funcional, ajudando-o a ler e interpretar a vida pratica. O contar, calcular, medir, organizar
espacos e formas devem partir de situacdes-problema contextualizadas, pois assim a
matemadtica se tornard mais significativa aos alunos.

Essa disciplina, entdo, lista as competéncias a serem formadas com os alunos e os
contedidos dos quais estes deverdo se apropriar. Para essas listagens, sao estruturados quatro
ou cinco eixos temdticos para o ensino da matematica, sendo distribuidos numa seqiiéncia de
complexidade dos diferentes niveis da escolarizag¢do, na educag@o infantil, nos quatro ciclos
do fundamental e na EJ A”ﬁ, conforme percebemos no quadro 21. Por fim, é feita uma sintese
sem as diferenciacdes por ciclo. Destaquemos agora a seqiiéncia dada aos saberes escolares

para o ensino fundamental, em virtude de nosso objeto de pesquisa.

Quadro 21: Distribuicio dos eixos e saberes nos ciclos — Matematica.

PRIMEIRO CICLO
EIXOS
TEMATICOS | CONTEUDOS
Nudmeros naturais e Conceito (contagem, classificagdo, seriacdo, agrupamento,
Numeros racionais conservagao, inclusdo, seqiiéncias e correspondéncia
e biunivoca) e representagdes.
Operacdes Sistema de numeragdo Ordens (unidade, dezena, centena); leitura e escrita; valor
decimal posicional; composicdo e decomposi¢do; comparagdo;
ordem crescente e decrescente; antecessor e sucessor;
numerais ordinais; pares e {mpares.
Operando com nimeros Problemas envolvendo a idéia das quatro operagdes
naturais fundamentais, elaboracdo e resolucao dos mesmos; uso do
algoritmo convencional e ndo-convencional, conceito de
dobro/quintuplo, inteiro, metade, terco e outras.
Niimeros racionais Representagdo simbdlica; comparacgdo e equivaléncia.
Grandezas Comprimento, massa e Nogdes e medigdes, com referéncias convencionais e nao-
e volume convencionais.
Medidas Tempo e valor monetdrio | Semana, més, ano, hora e meia hora.
Espaco Caracteristicas dos sélidos | Cubo, esfera, cone, paralelepipedo, cilindro e pirdmide.
e geométricos Posteriormente: faces e vértices, incluindo a planificagao
Forma dos mesmos.
Caracteristicas das figuras | Triangulo, retangulo, quadrado e circulo; lados e angulos;
planas composi¢do de figuras planas a partir de outras;
composi¢cdo dos sélidos a partir das figuras planas.
Transformagdes no plano | Translaco, simetria em torno de uma reta, reflexdao em
torno de eixo

He Educacdo de Jovens e Adultos.
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Tratamento Classificagdo, organizacdo, interpretacdo de dados, uso de
da gréficos e tabelas.
Informacéo Nogoes de probabilidade.
SEGUNDO CICLO
EIXOS
TEMATICOS | CONTEUDOS
Numeros naturais e Agrupamento e representacdo numérica
Niimeros racionais
e Sistema de numeragdo Ordens e classes; leitura e escrita; valor posicional;
Operagdes decimal composi¢do e decomposi¢do; comparacdo; ordem
crescente e decrescente; antecessor € sucessor.

Operando com ndmeros Problemas envolvendo a idéia das quatro operacdes

naturais fundamentais, elaborag@o e resolugdo; uso do algoritmo
convencional e ndo-convencional, uso de nimeros
multiplicativos, valor do termo desconhecido, expressodes
numéricas.

Nuimeros racionais Representac@o simbdlica e numérica; leitura e escrita;
comparacio e equivaléncia; operagdes com fracdes,
elaboracdo e resolucdo de problemas.

Nuimeros decimais Conceito, representacdo, leitura e escrita, comparagio,
problemas e operagdes.

Grandezas Comprimento, drea, massa | Medi¢des com referéncias convencionais, problemas
e e volume envolvendo perimetro, relagdes entre as medidas.
Medidas Tempo e valor monetdrio | Semana, més, ano, hora, minuto e segundo.
Espacgo Caracteristicas dos sélidos | Cubo, esfera, cone, paralelepipedo, cilindro e piramide.
e geométricos Elementos: faces, vértices e arestas, planificagdo dos
Forma solidos geométricos.

Caracteristicas das figuras | Tridngulo, retdngulo, quadrado, trapézio, losango e

planas circulo;

Elementos: lados, angulos (retos, agudos, obtusos); centro,
raio e didmetro. Composi¢do de figuras planas a partir de
outras; composicdo dos sélidos geométricos a partir das
figuras planas.

Linhas Perpendiculares e paralelas.

Transformagdes no plano | Translacdo, simetria em torno de um ponto e em torno de
um eixo, reflexdo em torno de um eixo, rotagdo em torno
de um eixo, homotetia.

Tratamento Classificagdo, organizagao, interpretaciao de dados, uso de
da gréficos e tabelas.
Informacdo
TERCEIRO CICLO
EIXOS
TEMATICOS | CONTEUDOS

Numeros naturais, inteiros

e racionais

Sistema de numeragio Historicidade, outros sistemas de numeragao, o sistema
decimal, principio posicional, o papel do zero, leitura e
escrita dos niimeros.

Nuimeros naturais Estruturas aditivas e multiplicativas e propriedades.

Divisibilidade Divisores e miltiplos de um nimero, decomposi¢do de um
nimero em fatores primos, critério de divisibilidade,

Nimeros MMC, MDC: conceito, propriedades e solugio de
e problemas.
Operagoes Potenciacdo Conceito, representacdo e leitura, cdlculo de poténcias.

Radiciagdo Radiciagdo de nimeros quadrados, expressdes aritméticas,

resolugdo literal de problemas.
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Nudmeros inteiros

Conceito de nimero negativo, comparagio e ordenacio,
operagdes: estruturas aditivas e multiplicativas,
potenciagdo e radiciagao.

Numeros racionais

Representacdo de fracdes, operacdes com fracdes,

absolutos problemas, representacéo decimal de fragdes, fracdes cujo
denominador sdo potenciais de 10.

MEDIDAS Conceito de medida, unidades ndo padronizadas.

Comprimento Transformagao de unidades, perimetro de poligonos

Area Transformagao de unidades, area de tridngulos e

quadrildteros, decomposicdo de figuras.

Grandezas Volume e capacidade
¢ Massa
Medidas Angulos O grau e seus submiiltiplos, tipos de dngulos e
classificacdo quanto a medida.

Tempo e valor monetario

GRANDEZAS

Proporcionalidade Grandezas direta ou inversamente proporcionais,
grandezas ndo proporcionais, razdes, propor¢des e
aplicagdes em problemas, porcentagem e juros simples.

Plano e espaco Nogdo de plano e espago.

Figuras planas Tridngulo, quadrado, retdngulo, poligonos em geral,
circunferéncia, congruéncia e semelhanga de figuras
planas.

Angulos: conceito de angulo, classificacdo quanto a
medida, soma dos angulos internos de um tridngulo, soma
Espaco dos angulos internos de um poligono convexo qualquer,
e classificacdo dos tridngulos quanto a medida dos seus
Forma angulos internos

Retas e paralelas Angulos formados por retas, coplanares cortadas por uma

perpendiculares transversal, angulos adjacentes e opostos pelo vértice,
bissetriz de um angulo.

Figuras espaciais Cubos e paralelepipedos.

Transformagdes no plano e | Translagdo, simetria, rotacdo, reflexdo, homotetia,

no espago revolugdo.

Tratamento Estatistica Coleta de dados, classificacio, organizagdo e interpretagdo
da de dados, construgdo de tabelas e gréficos, leitura e
Informacdo interpretacdo de gréficos e tabelas, amostra e
probabilidade.
Fungoes Equagdes do primeiro grau | Conceito de equacio, traducdo algébrica de problemas,
e em Q resolucdo de equagdes e de problemas do primeiro grau.
Algebra
QUARTO CICLO
EIXOS
TEMATICOS | CONTEUDOS
Numeros reais Caracterizacdo dos nimeros racionais, introdugdo do
Numeros conceito de nimero irracional, aproximacao por seqiiéncia
e de racionais.
Operacdes Operagdes Radicais: conceito e propriedades, operacdes, juros e

porcentagem.

Numeros naturais

Estruturas aditivas e multiplicativas e propriedades.

MEDIDAS

Comprimento, massa, tempo, volume, capacidade, valor
monetario.
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Areas e perimetros

Comprimento da circunferéncia e perimetro dos poligonos
convexos.

Grandezas Areas dos poligonos convexos: regulares e nio regulares.
e Area de um setor circular e problemas envolvendo drea e
Medidas perimetro.
Area total da superficie dos s6lidos geométricos: prismas,
cilindros, piramides, cones.
Geometria Geometria dedutiva, teorema de Pitdgoras, diagonal do
quadrado e do retangulo, bissetriz de um angulo, pontos
notdveis de um tridngulo, casos de congruéncia e
Espacgo semelhanca de tridngulos.
e Teorema de Tales, relagdes métricas no tridngulo
Forma retangulo, relagdes de trigonometria no tridngulo
retangulo, relagdes métricas nos poligonos regulares.
Célculo do lado e do apétema de um poligono regular
inscrito em uma circunferéncia de raio dado, relacdes
métricas no circulo: arcos, cordas e angulos, cubos,
paralelepipedos, primas retos.
Tratamento Estatistica Coleta de dados, classificacio, organizagdo e interpretagdo
da de dados, construcdo de graficos e tabelas, leitura e
Informacdo interpretacdo de gréficos e tabelas, amostra e
probabilidade.
Fungoes Soma algébrica e expressdes algébricas, operagdes com
e mondmios e polindmios, produtos notaveis, MMC e MDC
Algebra de expressoes algébricas, fatoragdo de expressdes

algébricas, fragdes algébricas, equacdes e inequagdes do
primeiro grau em R, equagdes do segundo grau, problemas
do segundo grau, inequacdes do segundo grau, fungdes e
graficos.

Fonte: Recife (2002b, p. 69-74).

Na Matematica, destacamos, mesmo com o avanco pedagdgico e epistemoldgico do

seu objeto de estudo, a permanéncia de um forte trago de hierarquizacio dos saberes escolares

ao longo do tempo de escolarizagdo. Ainda que se estruture o curriculo em ciclos de

aprendizagem, hd uma detalhada diferenciacdo entre os anos dos ciclos, gerando uma

dependéncia entre os eixos teméticos e saberes e o tempo de escolarizacio.

Na Proposta Pedagdgica da Rede, em sintese, evidenciamos algumas regularidades

entre as diferentes disciplinas, mas também percebemos singularidades. Isso demonstra um

movimento continuo e contraditério entre os diferentes niveis de producdo de cada drea de

conhecimento e também as distintas formas de engajamento na politica curricular.
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CAPITULO 4: A CONSTITUICAO DOS SABERES ESCOLARES NA POLITICA
CURRICULAR DO MUNICIPIO DO RECIFE: O CURRICULO COMO PRATICA
PEDAGOGICA

Intencionalidade e prescricdo curriculares ndo se encerram numa dimensdo técnica,
normativa e racional, quando os sujeitos educacionais ocupam e/ou sdo chamados a ocupar,
organicamente, os momentos e situacdes de elaboracio e implementagdo da politica
curricular. O professor tem um papel preponderante nessa perspectiva entendendo e
materializando o curriculo como prética pedagdgica e assumindo sua capacidade produtora.
De um mero aplicador de guias curriculares, o professor passa a um sujeito engajado na
constituicdo dos saberes escolares; assim, a selecdo, organizagdo e sistematizacdo do
conhecimento passam a fazer parte de sua responsabilidade pedagégica.

Nos achados e andlises das falas dos professores entrevistados, foi possivel reconhecer
as ambigiiidades, duvidas e conflitos dessa constitui¢do, compreendendo que o curriculo,
como pratica pedagégica, vai se expressar em sua generalidade, nas particularidades das
disciplinas e em sua totalidade.

As falas desses professores nos permitiram perceber caracteristicas em relagdo a
formacdo e atuacdo docente, levando-nos a tracar o perfil dos sujeitos que atuavam na politica
curricular.

Entre os oito professores, todos s@o licenciados em suas disciplinas, tendo duas
professoras outra formag@o em graduacdo. A PEF2 também possuia o curso de Pedagogia e a
PA2, de Psicologia. Todos os professores tinham cursos de pds-graduacdo, sendo sete em
nivel de especializacio em suas dreas de formacdo inicial e uma, a PEF1, em nivel de
Mestrado em Educagio.

Os oito professores sdo efetivos da Rede Municipal de Ensino, atuando como
docentes, em média, hd dez anos. No momento da realizacdo das entrevistas, os professores
ministravam aulas de suas disciplinas em anos diferentes do ensino fundamental e médio. As
Professoras de Educagao Fisica davam aulas no 3° e 4° ciclos do fundamental, e uma também
ministrava no ensino médio. As Professoras de Arte atuavam tanto no 3° e 4° ciclos do
fundamental, quanto no ensino médio. A PLP1 possui dois contratos na Rede Municipal de
Ensino, fazendo-a atuar tanto no 1° e 2° ciclos do fundamental, quanto no 3° ano do ensino
médio. A PLP2 atuava apenas no 3° e 4° ciclos do fundamental. Por fim, os dois Professores
de Matematica entrevistados atuavam, exclusivamente, no 3° e 4° ciclos do fundamental. Vale

acrescentar aqui que sete dos professores entrevistados também atuavam em outras Redes de
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Ensino, a maioria publica estadual, enquanto apenas uma atuava somente no municipio do
Recife, pois tinha se aposentado como psicdloga.

Os Professores com numeracio 1, num total de quatro, compunham, em sua disciplina,
as Equipes Pedagégicas de 3° e 4° ciclos do ensino fundamental e do ensino médio. A PLP2
fazia parte de Equipe Pedagdgica, porém no 1° e 2° ciclos do ensino fundamental. Os outros
trés professores, exerciam apenas a docéncia, ndo acumulando cargo ou funcio junto a gestao
central da Secretaria de Educa¢do Municipal. Trés professores pertenciam ao quadro docente
da Escola B; dois professores, ao da Escola A; uma professora, ao da Escola C; uma
professora, ao da Escola D e um professor, ao da Escola E. Como pode ser observado no

quadro 22, dos oito professores entrevistados, cinco pertencem as escolas A e B.

Quadro 22: Professores entrevistados por escola

Disciplina Professor Escola
Educagao Fisica Professora de Educagao Fisica 1 Escola C
Professora de Educagdo Fisica 2 Escola B
Arte Professora de Arte 1 Escola A
Professora de Arte 2 Escola B
Lingua Portuguesa Professora de Portugués 1 Escola D
Professora de Portugués 2 Escola B
Matematica Professor de Matematica 1 Escola E
Professor de Matemadtica 2 Escola A

Essas escolas sdo unidades de ensino de referéncia na Rede Municipal do Recife por
serem as unicas a oferecerem também o ensino médio e ainda a educag@o profissional de nivel
técnico em Normal Médio (antigo Magistério) e em Contabilidade.

Enfim, esse é o perfil dos professores entrevistados e foi a partir deles que realizamos
as descricdes e andlises acerca da generalidade curricular, das particularidades das disciplinas

e da totalidade do curriculo.

4.1 A CONSTITUICAO DOS SABERES ESCOLARES NA GENERALIDADE DO
CURRICULO: SELECAO, ORGANIZACAO E SISTEMATIZACAO

Olhando para o Todo Escolar, procuramos reconhecer as generalidades presentes nas
falas dos entrevistados e com isso foi possivel fazermos um mapeamento sobre a constitui¢cao
dos saberes escolares no curriculo da educagdo basica. A partir do roteiro das entrevistas,

antes de seu tratamento por categorizacdo tematica empirica, uma primeira andlise, com o
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olhar das categorias analiticas (curriculo, saberes escolares, cultura escolar), permitiu-nos um
quadro geral. No entanto, apresentamos esse mapeamento usando as categorias empiricas e
unidades de contexto e de registro surgidas posteriormente, para efeito de organizacdo dos
dados.

Do ponto de vista da selecdo dos saberes escolares, os professores afirmam usar a
Proposta Pedagégica da Rede Municipal de Ensino do Recife (2002) para planejarem suas
praticas pedagdgicas, apesar de, nas particularidades das disciplinas, essas afirmacdes
apresentarem nuangas. Muitos professores afirmam que também usam os livros didéticos
como fonte da selecio do conhecimento. Mesmo que essa afirmacdo nao fagca parte do
discurso de alguns poucos professores, até sua negacdo demonstra que, implicitamente, o livro

- . N .. 117
didético tem sido uma referéncia importante para a atividade docente

. Vale salientar que a
afirmacdo do uso desses livros para a selecdo aparece de maneira incisiva naqueles que
indicam a utilizagdo. Alguns, poucos, apontam ter nos Pardmetros Curriculares Nacionais
uma fonte complementar de consulta para realizacdo de seu planejamento.

O conceito de competéncias, entendido como uma conjugacdo de capacidades para
solucionar problemas do cotidiano, esta presente, com a excegdo dos professores de Arte, na
fala dos entrevistados, configurando-se como uma orientacio para toda a pratica pedagdgica,
desde a selecdo, passando pela organizacdo e indo a sistematizacio dos saberes escolares.

Existe, entre os professores, uma unanimidade no reconhecimento do avanco tedrico e
enriquecimento da contribuicdo e concepcdo de sua disciplina na atualidade educacional, no
entanto, muitas vezes, pais e alunos a compreendem numa concep¢do mais tradicional e
restrita para os dias atuais. Os alunos, por estarem vivenciando alguns dos avangos e
enriquecimentos, apesar de apresentarem atitudes e opinides de reconhecimento, por vezes,
nio compreendem esses avancos como qualidade, chegando a solicitar estratégias e contetidos
mais tradicionais ou mesmo a recriminar estratégias e conteidos mais inovadores.

A legitimidade ou legitimacdo de wuma disciplina no curriculo escolar, o

reconhecimento de seu valor social interferem diretamente na selecao dos saberes escolares. O

"7 Para aprofundar, sugerimos consultar BITTENCOURT, C. M. F.. Livros didaticos: concep¢des e uso.
Secretaria da Educacio e Esporte de Pernambuco - Colecao Qualidade do Ensino, Série: Formacdo do Professor,
Recife, 1997; ALVES, Nilda. O conteddo e o método nos livros didaticos. Educacdo e Sociedade, ano IX, 27,
set/87; e Revista Em Aberto — INEP, n.° 69, vol. 16, jan./mar, 1996, em especial LAJOLO, Mariza. Livro
didatico: um (quase) manual de usudrio, MACHADO, Nilson José. Sobre livros didaticos: quatro pontos e
DANTE, Luiz Roberto. Livro didatico de matematica: uso ou abuso?
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que a comunidade escolar pensa acerca de uma disciplina escolar, principalmente os alunos,
rebate na aciio de selegio dos saberes por parte dos professores' .

Dentre as reflexdes acerca da legitimacdo pedagdgica de um saber escolar, vimos, nas
falas dos professores que surgem diferentes tipos. Aparece a legitimagdo instrumental, que
traz fundamentos os quais demonstram a relevincia da disciplina em virtude de alguma
situacdo prética para aplicagdo imediata do conhecimento, indicando a utilidade dos saberes
para as atividades das criangas e adolescentes, inclusive na propria escola. Surge também,
sem descartar a primeira, a legitimacdo propedé€utica, que apresenta argumentos de aplicacdo
para uma vida futura, uma vida adulta, principalmente relacionada ao mundo do trabalho.
Aparece ainda a legitimagdo social, que ndo descarta as duas anteriormente citadas, que
argumenta em favor de uma disciplina entendida como um corpo de conhecimento que
permite receber, perceber, o mundo que nos cerca, assim como exprimir, intervir nesse
mesmo mundo. Nesse ultimo tipo a disciplina ndo perde sua legitimacdo instrumental —
imediata e sua legitimacdo propedéutica — futura, mas estd correlacionada, de forma mais
explicita, aos aspectos coletivos, multidimensionais, reflexivos, de ordem politica e social.
Surge ainda, em alguns discursos de algumas disciplinas, a legitimagdo afetiva, indicando o
uso de recursos afetivos de apelos pessoais, na relagdo professor-aluno, relacionando-se ao
prazer imediato em fazer a aula que, por muitas vezes, termina por justificar o atendimento as
vontades dos alunos, ou, pelo menos, de alguns.

Vale acrescentar que as caracteristicas de uma turma de alunos, ou, até mesmo, de
cada aluno em si, devem ser levadas em consideragdo para a selecdo do conhecimento e para
todo o planejamento da prética pedagdgica. No entanto, hd uma diferenga em considerar essas
caracteristicas e em submeter-se a elas, sujeitando a selecio do conhecimento ou a
organizacdo e sistematizacdo deste as vontades pessoais coletivas de uma turma ou

individuais de certos alunos.

"8 A partir daqui usamos o termo legitimacdo ao invés de legitimidade, pois, ainda que se refiram a um mesmo
fato, apresentam té€nues diferencas no sentido. Primeiro, porque a legitimidade, muitas vezes, € associada a
legalidade, pois se aplica a qualidade de um estado de direito, autenticidade, genuinidade, conformidade com a
lei. Segundo, porque a legitimidade também & usada para expressar compatibilidade com os padrdes sociais
fundamentados na ética ou mesmo pelo reconhecimento da opinido publica (SOUZA JUNIOR, 1999). J4 a
legitimacdo se expressa num movimento de incompletude, como algo que busca justificagdo. No sentido aqui
exposto, as diferentes disciplinas escolares vivem um constante movimento de busca por reconhecimento no
curriculo escolar, almejando certa isonomia curricular, certo respeito, direito e dever frente aos sujeitos e
instancias pedagdgicos. Uma legitimacdo pedagdgica é continuamente intencionada, num movimento histérico e
dialético, de construgdo e desconstrug¢do de uma disciplina escolar. Essa legitimacdo se configura
diferentemente, de acordo com o momento e a concep¢io pedagdgica que orientam a escola na generalidade do
curriculo ou nas particularidades das disciplinas.
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E diante desse movimento por uma legitimacio pedagégica que observamos, na fala
dos professores, a afirmagdo de que sua drea se insere na Politica Curricular do Municipio,
seja nas acdes da gestdo central da Secretaria de Educac@o, seja nas a¢des do Projeto Politico-
Pedagogico da escola. No entanto, essa legitimag@o ndo se dd numa isonomia curricular entre
as diferentes disciplinas, pois hd, na maioria dos professores, o reconhecimento de um
privilégio de Lingua Portuguesa e Matemadtica. Isso se evidencia no entendimento, acumulado
historicamente, acerca da fungdo social da escola, nas manifestagdes de compreensdo de pais
e alunos sobre sua fun¢@o, no dominio dessas disciplinas na distribuicdo da carga horaria
semanal de aula e nos exames de verificacdo de desempenhos aplicados na educagdo bésica,
entre os quais estd o vestibular.

Mesmo que o exame de vestibular, na atualidade, esteja se modificando e, até mesmo,
sendo acompanhado ou substituido por outros tipos de exames de acesso ao ensino superior,
ou mesmo por exames de verificacdo de desempenho escolar em Redes ptiblicas de ensino,
ele ainda é uma referéncia que interfere na constitui¢io dos saberes escolares. Outros exames
de verificacdo de desempenho aplicados na educagdo basica, como SAEBE, SAEPE e ENEM,
também passam a desencadear o mesmo tipo de interferéncia.

O SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica) é realizado, desde
1990, com periodicidade bianual, buscando avaliar o desempenho de alunos de 4% e 8* séries
do Ensino Fundamental e de 3° ano do Médio nas disciplinas de Lingua Portuguesa, com foco
na leitura, e de Matematica, com foco na resolu¢éo de problemas (BRASIL — Inep, 2006b).

O SAEPE (Sistema de Avaliacio Educacional do Estado de Pernambuco) avalia o
desempenho de alunos de 2%, 4* e 8" séries do Ensino Fundamental e do 3° ano do Médio,
analisando as competéncias adquiridas na Educacdo Bésica, expressas na forma de
descritores. Esses descritores de competéncias sdo as acdes e operacdes que indicam o
desempenho esperado em diferentes dreas de conhecimento. Os alunos da 2* série do Ensino
Fundamental respondem a uma prova de dominio da lingua, com foco na leitura e na escrita,
os da 4" e 8" séries do Fundamental e do 3° ano do Médio respondem a provas de Portugués e
de Matematica (PERNAMBUCO - Secretaria de Educacéo, 2006).

E o ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) avalia o desempenho dos estudantes
ou egressos do Ensino Médio, objetivando sua inser¢do no mundo de trabalho ou sua
continuidade dos estudos, seja no pds-médio ou no ensino superior. Na atualidade, varias
Institui¢des de Ensino Superior (IES) fazem uso dos resultados desse tltimo exame nos seus
processos seletivos de acesso as graduagdes. Algumas, reservando vagas aos participantes que

obtém média superior ou igual a uma nota estipulada pela IES, outras, acrescentando pontos a
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primeira ou a segunda fase do exame de vestibular e outras, ainda, substituindo a nota do
vestibular pela nota do ENEM (BRASIL — Inep, 2006c).

Esses sdo os trés tipos de exames, que, procurando verificar os desempenhos de alunos
da educac@o basica terminam por influenciar a constitui¢do dos saberes escolares, assim como
fez e ainda faz o exame de vestibular. Mesmo que a influéncia desses exames varie em cada
disciplina e em cada nivel escolar, no geral, eles interferem no processo de legitimagio
pedagégica de uma disciplina curricular, tanto naquelas que sdo objetos das verificagdes,
quanto nas que nao sao.

Do ponto de vista da organizacdo dos saberes escolares, o planejamento € uma
imprescindivel atitude pedagdgica, pois possibilita uma sistematiza¢do, uma continuidade, um
acompanhamento da pratica pedagdgica. No entanto, o planejamento também € um
instrumento de acdo administrativa, pois € uma exigéncia das instancias burocréticas da escola
e, até mesmo, um controle do gestor escolar e do préprio professor. No segundo caso, os
professores sdo uninimes em cumprir essa exigéncia administrativa com o registro escrito do
planejamento nas Cadernetas Escolares de cada turma, mas s@o também uninimes em afirmar
que o planejamento € mais uma necessidade do trabalho docente, pois sem ele os professores
ficam perdidos na condug@o da pratica pedagdgica, do que uma responsabilidade burocratica.

Alguns fazem o registro no computador e anexam a caderneta escolar, outros fazem
manuscritos na prépria caderneta e ha os que afirmam terem caderninhos pessoais. Sendo um
registro documental, configura-se também como uma exigéncia administrativa, como
falamos, apesar de ndo haver acompanhamento de sua execucdo por parte da gestdo escolar,
ndo no sentido de averiguar se o que estd sendo planificado estd sendo cumprido, mas sim no
de refletir sua aplicagdo e necessidade de redirecionamento da pratica pedagdgica. Foi
possivel perceber ainda que o registro é também uma forma de documentacdo para a propria
acdo docente, sendo também uma necessidade pedagdgica.

O planejamento ¢ o0 momento, mecanismo e instrumento de maior estruturacdo dessa
organizagdo. Esse cldssico elemento da pritica pedagdgica aparece desde a selecdo do
conhecimento, pois os saberes sdo recolhidos pelo professor e influenciado pelas suas fases e
importancia diante da funcdo social da escola. Seguindo as etapas do planejamento, o
conhecimento € selecionado na fase de diagnose, a fim de se constituir saber escolar, mas ja
com referéncias advindas do interior da escola, objetivando a fase da elaboragdo, que dara
seqiiéncia as fases de execucdo e avaliagao.

Também ha unanimidade na afirmagdo de que realizam o planejamento, mas ndo se

mantém unanimes no entendimento acerca deste. Muitos professores, ao responderem sobre o
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planejamento, relataram as aulas, demonstrando uma compreensio de planejamento, ora para
além da documentagdo prévia de aulas, o que seria algo interessante, ora confundindo-o com
as providéncias acerca das estratégias de aulas e recursos diddticos, o que restringe a
concepegao.

As estratégias e recursos sdo importantes para os planejamentos em todas as suas
fases, principalmente, na sua materializacdo diante da aula, devido a sua exeqiiibilidade,
porém devem ser planejados juntamente com os demais elementos diddticos, tais como
objetivo, contelddo, competéncia, metodologia, avaliacdo, cronograma etc. O para qué, O qué,
Como, Com o qué, E como estd sdo indispensdveis no planejamento, pois planejar ndo € s
tomar as providéncias em relagdo a atividades, materiais e locais para a aula que se dard a
seguir.

Outro elemento de demonstragdo de restricdo na concep¢do de planejamento € a
indicagdo de vdrios professores de que este € feito apenas num momento inicial de um periodo
letivo, seja ele semestral ou anual. O planejamento é entendido como uma organizacio
seqiienciada e preestabelecida de procedimentos para a intervencdo pedagdgica, isso quando
ndo se confunde como um mero registro documental da intencionalidade pedagdgica; poucas
vezes ¢ compreendido como um movimento continuo.

Entre os professores, vimos que o planejamento na organizacdo dos saberes escolares
precisa levar em consideracdo questdes referentes ao tempo escolar, que se apresentou de trés
diferentes formas. O tempo de funcionalidade da escola e para ela, aquele que diz respeito a
estrutura funcional da instituicdo como um todo, tais como os horérios de aulas, de intervalos,
de recreio, de inicio e término de turno, de disposicdo geral das disciplinas. O tempo
especifico da disciplina, aquele que diz respeito particularmente as aulas de cada uma das
disciplinas curriculares, como a periodicidade semanal, a realiza¢do de aulas em contra-turno
dos alunos, as aulas geminadas. Por fim, o tempo necessdrio as aprendizagens dos alunos,
aquele que remete os hordrios as justificativas advindas das teorias educacionais, como a
psicologia e a sociologia educacionais e das teorias pedagdgicas, como o curriculo e a
didética. Esses dizem respeito ao tempo de apropriagdo dos saberes escolares por parte dos
alunos.

Em relacdo ao tempo, os professores queixam-se, mas ndo mais em relacdo ao tempo
escolar e sim em relagdo a falta de tempo para planejarem, principalmente em se tratando de
um planejamento coletivo entre os professores de uma mesma disciplina, mais ainda entre as
diferentes disciplinas de um ano e muito entre as disciplinas de um ciclo inteiro. Assim,

terminam por planejarem quase sempre individualmente, mas reconhecem a necessidade de se
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planejar coletivamente. Essa falta de tempo poderia ser amenizada com a inclusdo, no tempo
escolar, de forma mais sistemdtica, de uma destinacdo de tempo, no ambiente escolar,
podendo até vir do tempo de preparacdo de material diditico, as “aulas brancas”, apesar de o
professor também precisar de tempo individual para o planejamento. O professor indica que
hd momentos especificos na Rede para o planejamento, destacando os periodos durante as
Capacitacdes Intensivas, nas quais se reservam momentos de trabalho coletivo nas préprias
escolas, destinando-se principalmente ao planejamento, assim como também os Encontros
Pedagodgicos Mensais (EPMs).

Diante do tempo, os professores afirmam que geralmente fazem o planejamento para
um periodo anual de sua intervencdo na escola, embora ainda afirmem que isso fica a cargo
do professor, podendo, portanto, ter outra destinagdo cronoldgica, como por exemplo, os
professores que trabalham no Ensino Médio no regime semestral modular, os quais planejam
para seis meses.

Com relacgéo as condicdes escolares, vimos que também interferem na organizagdo dos
saberes escolares. Nesse caso, hd controvérsias entre os professores. Enquanto alguns
afirmam acharem as condicdes adequadas e suficientes, outros julgam-nas péssimas e
insuficientes. Muitos afirmam terem condicdes privilegiadas nas suas escolas, pois possuem
ambientes diversos de aulas, como sala, quadra, biblioteca, espaco de multimidia, auditdrio
etc. e tém material suficiente, ndo faltando recurso para ministrarem as aulas, bastando apenas
se organizarem com antecedéncia que a escola ou a Diretoria Geral de Ensino (DGE)
providenciam. No entanto, hd o reconhecimento de que isso pode ndo ser a condicdo das
demais escolas da Rede. E é diante desse reconhecimento da ndo generalizacdo das boas
condicdes escolares que alguns afirmam ter dificuldades de materiais mais especificos para
suas disciplinas, como por exemplo, bolas, videos, fotografias, fotocOpias de textos,
almoxarifados.

No entanto, percebemos também, nas falas dos professores, que as condi¢des escolares
ndo se restringem aos locais e materiais diddticos para as aulas, apesar de serem os mais
destacados; elas dizem respeito também ao funcionamento escolar, a destinacdo de tempo as
atividades docentes, as acdes coletivas da pritica pedagdgica docente (conselho de ciclo,
espaco ampliado de aprendizagem, reunides pedagdgicas, formagdo continuada etc),
favorecendo a pratica pedagdgica como um todo, como por exemplo, na elaboracio, registro e
avaliacdo do planejamento que por vezes acontecem fora de sala de aula, em atividades
coletivas diferentes da aula, tais como feira de conhecimentos, festivais (literarios, esportivos,

folcloricos) etc.
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Para a realizacdo do planejamento, as condi¢des escolares sdo essenciais e 0s recursos
didéticos correspondem a condi¢do mais premente ao planejamento, pois eles condicionam a
qualificacdo da pratica pedagégica em sala de aula. No entanto, existem outros elementos
referentes as condigdes escolares que interferem diretamente no planejamento, por exemplo,
como destacamos anteriormente, a disponibilidade de tempo para a realiza¢do coletiva e
individual do planejamento.

A organizagdo dos saberes escolares tem particularidades com relacdo a disposicdo do
conhecimento em cada disciplina escolar. Cada uma delas usa uma tipologia e uma
estruturacdo quantitativa peculiar a sua drea. No entanto, vimos, na generalidade das falas,
que muitos afirmam seguir os eixos temdticos dos saberes e competéncias contidos na
Proposta Pedagégica da Rede (2002b), enquanto outros apresentam certa aleatoriedade nesses
temas, principalmente em fungdo das condicdes escolares, de aspectos da legitimagdo afetiva
e, até mesmo, de questdes climaticas. Retoma-se aqui a reflexdo acerca dos tempos escolares,
verificando a existéncia de um tempo regular anual, presente na maioria absoluta das escolas
da Rede, especialmente as de ensino fundamental e de um tempo modular semestral, presente
nas duas unicas escolas da Rede com ensino profissional técnico de nivel médio. Com a
excecdo de uma professora de Educacdo Fisica, a qual afirma que a vivéncia de suas aulas
acontece em contra-turno regular dos alunos, as demais tém suas aulas inseridas no horario
regular do turno em que o aluno estd matriculado.

Com relacdo a organizacdo e distribuicdo dos saberes no tempo das aulas, mesmo
havendo uma critica a ordenacfo, seqiiéncia e hierarquizacdo padronizadas, muitos ainda
afirmam partirem do simples em direcdo ao complexo, levando em consideracdo o nivel de
desenvolvimento etério e psicoldgico dos alunos. No entanto, os professores nido assumem a
tarefa de estabelecer as seqiiéncias; seguem a Proposta Pedagégica da Rede (2002b) ou a
ordenagdo presente nos livros diddticos, mesmo que, atualmente, esses livros sejam mais
flexiveis nessa hierarquia de saberes e ainda que a flexibilidade aumente diante da prética
pedagdgica de sala de aula devido as peculiaridades dos alunos.

Inclusive, os professores sdo unanimes em dizer que ha a garantia dos horarios de
aulas. Em alguns casos, quando had aula-externa (aula-visita, aula-passeio) existe uma
programacao prévia entre os professores, coordenagdo, direcdo para que ndo haja prejuizo
para os alunos, os professores e os saberes. Quem afirma ter dificuldade com recursos, afirma
também que o hordrio de aulas, as vezes, fica prejudicado em funcdo do material e local a
usar, por exemplo, ficar procurando a chave da sala de video ou mesmo dividir espago de

aulas com intervalo de recreio de turmas de outros ciclos.
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Observam-se dificuldades, nas falas dos professores, bem como conflitos na
implantacdo dos ciclos de aprendizagem. Entre o curriculo seriado e o curriculo por ciclo, ha
uma série de controvérsias. Enquanto hd uma nova unanimidade em relacdo a critica a
seriacdo, compreendendo que ela compartimentaliza o conhecimento e formaliza o ensino em
niveis padronizados de aprendizagens, hd, em contrapartida, ambigiiidades na inten¢do da
superacdo da mesma critica.

Uma ambigiiidade, entre outros aspectos conflitantes, na implantacdo dos ciclos para a
superagdo das séries é a continuidade no uso do termo série para indicar um ano do ciclo ou
mesmo na dificuldade de trocar a nomenclatura. Os professores, impregnados pela seriacdo
tém dificuldade em referir-se a escolarizacdo dos alunos nos ciclos. Quando isso representar
uma mera adaptagéo terminoldgica, ndo expressard maiores problemas, mas quando significar
uma ndo incorporagdo dos fundamentos dos ciclos, em fun¢do de uma manuten¢do dos da
seriacdo, esse detalhe vai significar um problema mais profundo.

Ha posicionamentos diferentes em relagdo aos ciclos. A grande maioria dos
professores v€ avangos, reconhece mais pontos positivos, principalmente na forma de
trabalhar com as aprendizagens dos contetidos escolares, o que desemboca numa nova
maneira de lidar com a continuidade dos estudos dos alunos, praticamente eliminando a
reprovagdo. No entanto, hd interpretacdes e compreensdes acerca dos mesmos elementos
destacados acima que afirmam ser prejudicial, pois levam os alunos a ser aprovados sem
aprender. Ha controvérsias em relagio a nomenclatura, a formacdo do professor, a
interpretacdo dos alunos, aos suportes para sua implantagao.

Do ponto de vista da sistematizacio dos saberes escolares, hd varios artificios
metodolégicos usados ou criados na acdo pedagdgica, tanto no que se refere ao ensino quanto
a avaliagdo.

A fala da maioria dos professores aponta para diferentes tentativas inovadoras nas
questdes metodoldgicas. Procurando diferir das convencionais aulas expositivas,
principalmente de cunho verbalista e, por vezes, autoritirio, vdrias estratégias foram
identificadas. Dentre elas, aparecem as atividades lidicas em forma de jogos, o uso de video
para trabalhar com filmes e até as atividades extra-sala, tais como festivais, aula-passeio, feira
de conhecimentos. No entanto, essas atividades extra-sala se expressam, tanto como ponto
culminante de um processo pedagdgico, quanto no trabalho com a Pedagogia de Projetos e,
ainda, como procedimento de segunda ordem, usado apenas quando os contetidos apontam

garantias diante da carga hordria do periodo letivo.
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No entanto, mesmo com essa diversidade, a aula expositiva é a mais citada, inclusive
acompanhada pelo livro didatico. Mesmo em disciplinas que afirmam nio possuirem o livro
didético, o trabalho com ele ou afins marca presenga, embora em algumas disciplinas e com
alguns professores isso ocupa mais centralidade que em outras.

Nas particularidades das disciplinas, encontramos o uso de uma variedade de
estratégias metodoldgicas, principalmente organizando os alunos em grupos. Aparecem tanto
as atividades em grandes grupos, como em pequenos e até, em algumas disciplinas, afirma-se
usar, preferencialmente, os trabalhos em duplas. Raramente se trabalha individualmente,
apesar de também aparecer.

Na generalidade do curriculo, os professores procuram levar as suas estratégias
principios metodoldgicos como didlogo, coletividade, diversidade, problematizagao,
contextualizacdo do saber diante da vida pratica, respeito ao erro e a realidade do aluno,
chegando, este ultimo, em algumas disciplinas, a ser distorcido perante a necessidade de uma
legitimagdo afetiva, ou seja, entendendo que o respeito a essa realidade é a submissdo a
vontade dos alunos.

Apesar da riqueza na diversidade metodoldgica, muitas aulas estdo condicionadas aos
recursos pedagodgicos, chegando a causar, em certas disciplinas, uma dependéncia no trato
com os saberes escolares. Os recursos, em especial os locais e os materiais, sio marcantes nas
acdes de sistematizacdo dos saberes escolares. Em algumas disciplinas chegam a ser
definidores, pois determinam os saberes a serem trabalhados ou mesmo as estratégias a serem
usadas.

Mesmo na dependéncia dos recursos, e em particular na auséncia ou deficiéncia deles,
os professores encontram alternativas para trabalhar com os materiais que faltam ou mesmo
criam formas de uso de locais. No entanto, o recurso pedagdgico ndo é apenas meio para se
ensinar um saber. Em alguns casos, o material ou o local é o objeto da aprendizagem, como
por exemplo, um livro, um texto, uma pintura, uma fotografia, uma régua, um compasso, um
esquadro etc.

Com relagdo a avaliacdo, também percebemos uma variedade de procedimentos,
instrumentos, critérios e objetos. O que ndo varia € o registro escrito dos resultados das
avaliacOes dos alunos que, segundo os professores, ndo € por nota, mas por um parecer
descritivo contido nas Cadernetas, apesar de observarmos um professor indicando que
transforma o parecer qualitativo num registro quantitativo, para efeito de seu controle.

Diferentemente do que convencionalmente se pensa, acreditando ser a prova o

instrumento mais usado, vimos que as avaliagdes, nas atividades cotidianas de aula, por via da
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observacdo ¢ mais comum e usual. Os professores afirmam também usarem as atividades de
classe e de casa como formas de avaliacdo, bem como os debates, os trabalhos tedricos e
praticos. Muitas vezes os procedimentos de ensino se confundem ou se associam aos
procedimentos avaliativos. Mesmo que a observagdo seja o procedimento que leva a uma
avaliagdo continua da pratica pedagdgica, a prova, ainda que se diga que € evitada, € usada
como instrumento prioritdrio nas avaliagdes formais, que exigem mais sistematizacdes,
inclusive porque remete professores e alunos a sensagdo de seriedade.

Em algumas disciplinas, vai aparecer uma desestruturacio pedagdgica em relacio a
avalia¢@o, havendo professores que dizem até ndo avaliar, principalmente por terem em mente
uma avalia¢do escrita mais formal, mas também devido ao uso de procedimentos e critérios
muito vagos e de caridter comportamental, tais como a observacdo da participagdo,
envolvimento, interesse, desempenho. Aparecem também como critérios de avaliacdo a
verificacdo da freqiiéncia as aulas e até do contexto social. Porém, naqueles que demonstram
uma sistematizacio mais pedagégica da avaliagdo, os critérios, podendo incluir também os
citados anteriormente, dizem respeito as competéncias, aos contetidos e aos conceitos.

Mesmo procurando superar a avaliacdo tradicional por provas e sistematizar melhor a
observacdo como procedimento avaliativo, percebemos fragilidades na fala de alguns
professores, pois, por vezes, indicam que ndo estdo avaliando as aprendizagens diante dos
saberes e das competéncias, mas apenas aspectos comportamentais e afetivos, como sdo a
participacdo e envolvimento do aluno. Apesar destes poderem ser critérios de avaliacdo, seja
em carater formal ou informal, terminal ou de processo, um aluno pode demonstrar um bom
nivel de participacdo e envolvimento nas aulas, mas, necessariamente, ndo ter aprendido o
conhecimento. Assim, fica o questionamento: a participagdo como critério de avaliacdo
consegue explicitar a apropriacdo e producdo do saber escolar? Os aspectos comportamentais
devem ser levados em considerag@o para a avaliagdo dos saberes escolares?

Os aspectos comportamentais, como participa¢do, envolvimento, interesse, de fato,
podem ser objetos da aprendizagem e, portanto, de avaliagdo, até porque a forma de o aluno
agir em sala consigo mesmo, com 0s colegas e com o professor interfere na aprendizagem do
conhecimento. No entanto, ndo é em funcdo da avaliagdo desse comportamento que se
consegue diagnosticar a constru¢do de uma competéncia ou a apropriacdo do saber por parte
do aluno. E preciso estar atento para podermos avaliar por dentro dos diferentes tipos e niveis
de participagdes, envolvimentos e interesses dos alunos, se eles estdo se apropriando e
produzindo os saberes escolares, tanto daqueles que participam muito, quanto dos que

participam pouco; tanto dos que sdo mais introvertidos e fechados, quanto dos mais
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extrovertidos e abertos; tanto dos mais respeitosos, quanto dos mais inconvenientes, até
porque a avaliacdo pedagdgica ndo é um concurso de simpatia, ou mesmo uma gincana de
cumprimento de tarefas.

A implantacdo dos ciclos altera intimeros aspectos. Dentre eles, o elemento central é a
avaliagdo do aproveitamento escolar dos alunos. Nesse aspecto, surgem conflitos e
ambigiiidades acerca da aprovacgdo/progressdo e reprovagdo/retencdo dos alunos. Numa
relacdo de contraditoriedade, vao aparecer posicdes teoricamente concordantes com uma
forma de ensinar e avaliar nos ciclos a qual seja mais aberta e dindmica, mas que, diante de
uma estrutura precdria e de sujeitos ainda acostumados com procedimentos mais formais,
envidam-se por avaliacdes mais meritocraticas.

No caso dos ciclos de aprendizagem, existe a recomendacdo da Rede pela nio-
reprovacgdo, visto que a reprovagdo, em tese, seria resultado de uma nao-aprendizagem. Sendo
tarefa da escola favorecer a aprendizagem, o aluno deve ser aprovado, pois a escola deve
conseguir ensinar. No entanto, ndo € isso que, por vezes, se processa, segundo algumas falas
de professores, existindo, vez em quando, uma reprovac¢do, uma retencdo como eles
costumam chamar. Outros afirmam que, nos ciclos, s6 ha a reprovagdo por falta. Ainda ha
aqueles os quais afirmam que nem por falta o aluno serd retido, pois ndo mais ha verificacdo
de freqiiéncia por disciplina.

O fato é que, quando o aluno ndo atinge as competéncias em uma determinada
disciplina, ele é encaminhado para os Espacos Ampliados de Aprendizagem, naquela
disciplina, mas da continuidade a progressdo escolar e a isso os professores se referem como
retengdo, mas que ndo corresponde a reprovacdo anual do antigo curriculo seriado. J4 a
reprovacdo por falta da-se em funcdo do aluno néo ter alcangado o percentual minimo de 75%
da freqii€ncia na carga hordria total do curriculo.

O fato € que isso ndo tem relagdo direta com os ciclos, pois se trata de uma alteracdo
legal. Na Lei n.® 5692/71, que regulamentou os sistemas educacionais de 1971 até o final de
1996, a reprovagdo por falta era atribuida ao aluno que ndo conseguisse a freqii€éncia minima
de 75% das aulas de cada disciplina, sendo o periodo letivo, no curriculo obrigatoriamente
seriado, de um ano com 720 horas a serem cumpridas em 180 dias de aulas. Na atual Lei n.°
9394/96, a reprovagdo por falta é atribuida ao aluno que nio conseguir a freqiiéncia minima
de 75% das aulas do curriculo como um todo, sendo o periodo letivo anual, num regime
seriado, modular, por etapas ou por ciclo, de 800 horas a serem cumpridas em 200 dias de
aulas. Mas, em se tratando de avaliagdo, a freqiiéncia ndo € o unico critério de verificacdo do

rendimento escolar; ao contrério, ele é flexibilizado em fun¢@o da priorizagdo dos critérios
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referentes as aprendizagens dos conhecimentos, que, no caso de algumas disciplinas em
especial, remete a discuss@o ja tratada acerca de sua forma de legitimagdo no curriculo
escolar.

Fagamos uma contagem numérica, tomando como referéncia o quadro 23, seguindo os
seguintes pontos: 1- O aluno precisa ter 75% da carga hordria anual de presenca para ser
aprovado, podendo ter 25% de faltas, o que equivale, respectivamente, a 600 presencas e 200
faltas. Caso o aluno tenha precisado faltar, em funcdo de algumas doengas, outros
compromissos ou imprevistos, ele tem a obrigacdo de freqiientar 600 dias de aula e o direito a
faltar 200, o que nao significa dizer que precisa, obrigatoriamente, fazer uso dessa
porcentagem de faltas; 2- o ano letivo precisa ter 200 dias de aulas, geralmente contados de
segunda a sexta, ou seja, cinco dias, o que ndo impede, diante das necessidades, de usar os
sabados; 3- O ano civil tem doze meses, equivalendo a 365 dias (com exce¢do dos anos
bissextos), ou seja, algo perto de 52 semanas de sete dias; 4- o ano letivo tem 45 semanas de
cinco dias, pois seriam 10,5 meses de aulas, visto que um més e quinze dias sdo dedicados,
geral e respectivamente, as férias e recessos escolares; 5- o ano letivo de 200 dias, contando
de segunda a sexta, totaliza 40 semanas aproximadamente; 5- o ano letivo de 200 dias,

contando o sdbado, totatiza 33 semanas aproximadamente.

Quadro 23: Distribuicdo de aulas semanais e somatdrio de aulas anuais.

Carga hordéria das Carga horaria das Carga hordria das Carga horaria das
disciplinas disciplinas disciplinas disciplinas
semanal Anual — ano de 45 Anual — ano de 40 Anual — ano de 33
semanas semanas® semanas
1 aula 45 aulas 40 aulas 33 aulas
2 aulas 90 aulas 80 aulas 66 aulas
3 aulas 135 aulas 120 aulas 99 aulas
4 aulas 180 aulas 160 aulas 132 aulas
5 aulas 225 aulas 200 aulas 165 aulas
6 aulas 270 aulas 240 aulas 198 aulas

* contagem do ano letivo por semanas mais comum no calenddrio das escolas de educacdo bdsica.

A partir desse quadro, vemos disciplinas, principalmente Educacdo Fisica e Arte,
enfrentarem a necessidade de avaliar os alunos sem que eles tenham ido a uma aula sequer,
pois, com duas aulas semanais, que, no ano de 200 dias letivos, vdo somar, no calendario mais
comum, 160 aulas juntas, os alunos ndo estariam reprovados por falta. Como esses alunos
foram as outras aulas, tendo faltado uma aula ou outra, podendo até somar mais 40 faltas, a

avaliacdo € obrigatdria, pois eles ndo estdo reprovados por falta. Como na Rede alguns
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afirmam que s6 hd retencdo pelo critério de freqiiéncia, de que maneira garantir suas
aprendizagens ja que ndo se fizeram presentes?

Por certo, em algumas situagdes, uma avaliagdo formal ndo avalia a aprendizagem,
pois gera constrangimentos e apresenta incoeréncias pedagdgicas, levando os alunos a um
mau resultado, ndo por motivos de nao-aprendizagens, mas por problemas outros. O fato é
que uma reprovacao pode implicar aspectos mais graves e profundos para a continuidade dos
estudos de um aluno, como por exemplo, o abandono por perda de auto-estima. Imagine se
isso tiver ocorrido por que um professor utilizou de procedimentos avaliativos formais e até
de posturas autoritdrias e o aluno, mesmo dominando o contetdo, tenha ficado nervoso e nao
conseguido responder bem aquele instrumento. No entanto, como proceder na avaliacdo
diante do fato anteriormente suposto?

Enfim, vimos que existem elementos os quais se apresentam, seja na regularidade de
aparicdo, sendo comumente citado pelos professores, seja na singularidade de uma fala, mas
tendo pertinéncia perante o geral, que caracterizam a generalidade do curriculo. No entanto,

outras singularidades vao aparecer na fala dos professores de cada disciplina em particular.

4.2 A CONSTITUICAO DOS SABERES ESCOLARES NA PARTICULARIDADE DAS
DISCIPLINAS CURRICULARES

Reconhecendo as singularidades das dreas de conhecimento inseridas no Todo Escolar
descrito, anteriormente, nas generalidades das falas dos professores, focalizamos as categorias
empiricas da sele¢@o, organizagdo e sistematizacdo dos saberes escolares e suas unidades de
contexto e registro para descrevermos e analisarmos as particularidades das disciplinas
escolares em estudo. Orientam esse momento os questionamentos acerca de como e com que

fundamentos sdo constituidos os saberes escolares de diferentes disciplinas no curriculo.

4.2.1 Educacdo Fisica
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No que se refere a selecdo dos saberes escolares, a PEF1, mesmo tendo como ponto de

partida a Proposta Pedagégica da Rede e afirmando ter por base o Coletivo de Autores''”,

como concepgdo tedrica norteadora de suas acgdes, tem, como referéncia de suas escolhas, os

Parametros Curriculares Nacionais (PCN), pois esse € indicado vdrias vezes em sua fala.

Eu pego no Coletivo de Autores, que falam da questdo cultural. Minha base
é o coletivo de autores. E 0 que mais se adapta a proposta da Rede [...] Eu
também, apesar de ndo ser bem aceito aqui na Rede, uso os PCN. Eu uso
como referéncia (PEF1).

A relagdo entre a Proposta da Rede e os PCN ¢ reapresentada na fala da PEF2, pois
esta afirmou que, para a selecio dos saberes escolares, também usou uma proposta elaborada

na propria escola onde exerce o magistério.

A Proposta da Prefeitura e também usei a que a gente elaborou aqui, quando
a gente fez a proposta para o ensino modular. A gente fez uma proposta
(PER2).

Nessa proposta, que organizou o ensino da Educacdo Fisica em mddulos, visto que a
aulas da professora estavam inseridas no ensino médio e este se organiza em regime semestral

modular, ficam evidentes referéncias aos PCN, conforme os extratos abaixo.

Desta forma, cabera aos professores, pensar a acdo da Educacdo Fisica da
escola como uma responsabilidade politica na formagdo humana do aluno,
buscando conhecimentos que visem atender as nessidades da sociedade e
ndo apenas aquelas que forem solicitadas pelo mercado.

COMPETENCIAS E HABILIDADES

REPRESENTACAO E COMUNICACAO

- Reconhecer a agdo humana como forma de expressdo e linguagem na vida
do cidaddo; [...]

INVESTIGACAO E COMPREENSAO

- Refletir sobre as informagdes especificas da linguagem corporal, sendo
capaz de discerni-las e reinterpreta-las, identificando a conexdo que existe
entre o bioldgico e o historico no ser humano; [...]
CONTEXTUALIZACAO SOCIO-CULTURAL

- Compreender as diferentes manifestacdes da cultura corporal de
movimentos, reconhecendo e valorizando as diferencas de linguagem e
expressio; [...] (PROPOSTA DA EF NO ENSINO MEDIO DA PCR,
[20027], p. 1).

Os contetdos de ensino devem possibilitar que as praticas de Educagdo
Fisica devam ir para além do saber e do saber fazer [...] Desta forma, a
pratica dos jogos, da ginéstica, das atividades ritmicas expressivas, das
lutas e dos esportes em geral surgem para o aluno como oportunidades de
cooperaciao de trabalhar em grupos [...]

19 Conjunto de autores do livro Metodologia do Ensino da Educag@o Fisica (1992) publicado pela Editora
Cortez, que traz os fundamentos de uma das mais representativas concepgdes criticas para o ensino da Educacéo
Fisica na escola de educagdo bdsica — a concepgdo Critico-Superadora.
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I- Conhecimento sobre o corpo

Andlise do corpo como identidade corporal ,ndo separando o corpo
bioldgico do corpo histérico-cultural; [...]

Bibliografia:

Apostila Esporte e os PCNs — capacitagdo intensiva julho 98 (PROPOSTA
DA EF NO ENSINO MEDIO DA PCR, [2002?], p. 1-2).

Na proposta citada pela professora, fica evidente o vinculo com os PCN, tanto nos
eixos norteadores das competéncias e habilidades (representacio e comunicacio, investigacao
e compreensdo e contextualizacdo sdcio-cultural), como nos conteddos especificos da
Educacio Fisica que organizava em blocos, por exemplo, o de conhecimento sobre o corpo.
Além de, na bibliografia, os PCN também serem citados'?’.

O uso dos PCN como referéncia para a pratica pedagdgica dos professores de
Educacdo Fisica se configura como algo polémico, pois além de funcionar como um guia
curricular, ha incompatibilidades com a politica curricular da Rede. Esse documento nio
possui muita aceitagdo por parte da gestdo central da Secretaria de Educagéo, primeiro por seu
conteddo, segundo pela sua forma de elaboracdo e terceiro por constituir-se produto de uma
politica educacional fruto de Gestdo de Governo, no caso, Federal, de partido politico
diferente dessa gestdo da Prefeitura do Recife, como vimos no contexto histérico e
governamental tratado anteriormente.

Os PCN configuram-se para PEF1 como uma espécie de livro didético, sendo usado
como guia do curriculo, pois a Educacdo Fisica, diferentemente de outras disciplinas
escolares, ndo possui essa fonte para uso pedagégico. O livro didatico, para varias disciplinas
e professores, funciona como roteiro para a selecdo, organizagao e sistematizacdo dos saberes
escolares, pois seus conhecimentos s@o instituidos por uma tradi¢do cultural estabelecida ha
bastante tempo, presente em tal tipo de livro, tornando-os definidos e até fechados, segundo as

professoras.

Tem isso, que € o diferencial. As outras disciplinas t€m livro didatico, tém
uma organizacdo ja instituida de contetidos, que podem ser mudados, mas
que ja foram instituidos pela tradicdo, que vem 14 da idade média, que vem
14 de ndo sei aonde, do trivio, do quadrivio... E vem sendo complementado,
ndo é? Educacdo fisica é uma histdria recente (PEF1).

Esta definido, ndo tem questionamento. Na educacdo fisica tem. Ndo tem
livro, ndo tem roteiro, a gente segue pelos PCN, que foram montados por
determinadas pessoas. A gente ndo tem livros didaticos que possam servir
como roteiros (PEF1).

120 para confirmagdo dessa referéncia sugerimos consultar Brasil (1999 e 2000).
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N3o..., mas s6 para quem € de outra disciplina o conteddo esté fechado, eles
tém uma nota. Eles estdo ali, eles sabem o que fazem. A gente lida com
que? Com a aprendizagem dele, ali naquele momento. Entendeu? (PEF2).

Como a Educacgdo Fisica, enquanto disciplina escolar, ¢ uma 4rea de conhecimento
recente, ela se ressente de uma tradi¢do no que concerne aos conhecimentos a serem tratados
no interior da escola, ainda mais diante da sua forma de estruturacio e acdo metodoldgica.

Essa recentidade leva a Educacdo Fisica a diversos conflitos na constituicio dos
saberes escolares. Mesmo que se tenha noticia, na literatura ou em fontes histéricas, de que a
Educacio Fisica esteve presente desde os primérdios da educagdo, a sua configuragdo como
disciplina escolar na escola brasileira, por exemplo, seguindo critérios e estrutura semelhante
as demais disciplinas, deu-se por volta de meados do século XIX. Isso, comparado as demais
dreas do conhecimento, como lingua materna e matematica, é algo muito recente, pois estas
assumiram critérios e estrutura de uma educacio formal e sistemadtica desde a antiguidade.
Um desses conflitos, citados pela PEF1, € a defini¢do dos saberes a serem abordados em aula
e apreendidos pelos alunos e que remonta a questdo da falta de construgido de uma tradigao.

Nao ha clareza, na Educac@o Fisica, dos saberes a tratar na escola e, em decorréncia, o
professor termina por excluir alguns desses saberes que se configurariam importantes para a
formacgdo do educando. Em func¢fo disso, ha uma série de diferentes formas e iniciativas de
como lidar com essa indefini¢do, principalmente condicionando a selecdo as competéncias e
formacgdo que possui o professor, fazendo com que determinado saber seja negado ao aluno
pelo fato do professor ndo ter conhecimento e habilidades para lidar com o assunto.

A PEFI1 € um exemplo disso. Ela seleciona danga, gindstica, jogo e esporte como
conteddos para as aulas e organiza tais saberes de acordo com o conhecimento adquirido na
formacdo. Diante disso, ela negligencia a luta, uma outra temética de conhecimento possivel
de ser abordada a partir da prépria concepcdo de Educagdo Fisica que ela afirmara tomar

como fundamento: o Coletivo de Autores.

Danga, gindstica, jogo e esporte, basicamente... No¢des de capoeira, ja dei
ano passado, mas nesse ano ndo entrou no curriculo nao (PEF1).

Eu privilegio em relacdo a minha formacdo. Em lutas, eu ndo domino as
fungdes, eu ndo posso privilegiar lutas. E uma coisa que foge um pouco. Eu
posso... Eu privilegio geralmente os contetidos de que eu tenho mais
dominio. E como h4 essa flexibilidade, em educagao fisica, sei que ndo esta
certo, mas termina se fazendo o que tem mais dominio, o que vocé
consegue dominar mais (PEF1).

O professor de matemdtica pode até ndao dar, mas € exigido, ali, naquela
série ou naquele ciclo, que se dé aquele conteddo. [...] Mas na educacio
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fisica ha uma exclusdo. Tem professor que ndo da danga, tem professor que
ndo d4 ginastica (PEF1).

Aritmética é dentro de matemadtica, ndo tem jeito, ela ndo vai ser dentro de
ciéncias nunca. Mas na educagfo fisica, como ndo se tem o corpo de
conhecimentos definido, ha uma flexibilidade de entrar ou ndo, e ninguém
pode cobrar isso, entendeu? Se o professor quiser julgar que educacio fisica
€ sO esporte, para convencer a ele de que nao é, ha que haver uma discussio
polémica, como houve na proposta pedagdgica que a gente montou. Entra
ou nao entra esse conteido? (PEF1).

A PEF2 nao determina a selecdo em fun¢do de sua formacdo. No entanto, outra forma
de indefinicdo aparece que é a sujeicdo as vontades pessoais dos alunos e que nos remete a

discussdo da legitimacao afetiva.

Planejamento? Ele vai ser a dltima coisa que ele vai achar. Entendeu? Ele
quer atender a necessidade dos meninos naquele momento. Que é estar em
movimento (PEF2).

Outro aspecto que condiciona a selecdo dos saberes escolares sdo as teorias
pedagdgicas que o professor toma como referéncia. Sua concepgao de escola, de professor, de
aluno; seu entendimento acerca da disciplina que ministra, a concepcdo que fundamenta esse
entendimento de sua drea de formacdo e atuacdo docente e o uso que faz das teorias que a
fundamentam. Tudo isso condiciona a selecdo dos conhecimentos.

Para a PEF1, a Educacdo Fisica se diferencia das demais disciplinas pelo fato de lidar
com o fazer pritico, sempre estabelecendo vinculos sociais, conteidos de valores éticos,
principalmente por trabalhar com a coletividade e por trabalhar com dimensdes da cultura que
outras disciplinas ndo trabalham, como, por exemplo, a cultura esportiva, a qual oportunizaria
o trabalho com o coletivo. As outras disciplinas, segundo a PEF1, estdo centradas nos
trabalhos individuais, lidando mais com a intelectualidade, com o fazer tedrico,
principalmente diante de dimensdes da cultura voltadas para o mundo do trabalho, ou seja,

possuem uma legitimacao propedéutica.

Mas na educacgio fisica, por serem atividades, geralmente, voltadas para a
pratica, em que se trabalha estabelecendo vinculos, voc€ tem que
estabelecer relagdes com as pessoas. Vocé ndo trabalha individualmente, e
nas outras disciplinas, vocé pode até passar o ano todo fazendo trabalhos
individuais. Na educagdo fisica, é impossivel vocé fazer isso. Entdo, os
agrupamentos, de educacao fisica ja despertam para o exercicio de convivio

entre as pessoas (PEF1).

Ela faz parte de vocé conhecer o acervo da cultura. Uma parte da cultura,
que ndo é muito a cultura popular. E uma parte da cultura esportiva, que

estd na midia. Entdo, ela € um conhecimento cultural, pode ndo ser um
conhecimento voltado para o mundo do trabalho, ndo é? (PEF1)
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Porque os conhecimentos tedricos, eu acho que na mentalidade geral de
pais, professores, direcdo vao servir para o mundo do trabalho. Vao ajudar
vocé a ter uma escolarizacdo, que desencadeie, uma profissdo no futuro. E
as disciplinas ndo ligadas ao mundo do trabalho, digamos, ligadas a0 mundo
das artes, do lazer. da cultura, ndo t€m essa ligacdo tdo imediata, ndo sao
uteis, digamos assim, para o mundo do trabalho. Se bem que isso estd
sofrendo uma revolucdo. Que hoje em dia, existem, assim... mercado da
drea da cultura estd se abrindo, mercado da 4rea esportiva estd se abrindo,
entdo pode ser que, a partir dessa nova visdo de cultura, a pessoa pode ser
um profissional da cultura ou um profissional do esporte. Que isso va
mudando, mas nisso esta havendo uma modificacido, no mundo do trabalho,
na sociedade como um todo. Mas eu acho que ndo chegou ainda, na escola,
essa noc¢do clara de que a pessoa pode ganhar dinheiro um dia. Pode vir a
ser um profissional do meio cultural ou do meio artistico ou do meio
esportivo (PEF1).

A PEF2 pensa de forma semelhante a PEF1 e, mesmo argumentando de maneira
distinta, termina por compreender a Educacdo Fisica como uma disciplina eminentemente
prética. Ela, inclusive, usa recursos que a levam a entender que estaria sendo tedrica, mas se
sente incomodada e até acha que descaracteriza a disciplina. H4 uma concepg¢do dualista da
realidade que, por vezes, confundindo o que de fato s@o as partes, entende-as de maneira

dicotomica.

Eu acho que educacdo fisica, até por essa dicotomia corpo e mente, vem
sendo relegada... Assim, as disciplinas consideradas mais tedricas, sdo mais
valorizadas, tem teorias, adquirem conhecimentos. Afi, as disciplinas mais
praticas, como arte e educacao fisica, sdo relegadas, tanto € que ndo existe a
sala de artes, na maioria das escolas; eu acho que nenhuma escola tem sala
de arte. Uma sala ambientada para arte. Como também a maioria das
escolas ndo tem quadra coberta, uma sala ambientada para educagdo fisica,
entendeu? Entdo, sdo disciplinas pouco valorizadas, eu acho, na escola
(PEF1).

Por escrito eu j4 fiz. Com a turma. Foi uma estratégia que eu usei. Estava
trabalhando essa questdo de sadde. Eles gostaram, mas eu ndo achei que...
que era muito legal, entendeu? Fugiu um pouco da minha... Esta
entendendo? Eu ndo me sentia uma professora de Educacgéo Fisica fazendo
isso, certo? Ndo naquele momento, que eu tinha, eu tinha a quadra pra
trabalhar e eu estava aqui, nessa sala de aula, usando duas aulas. E eles... e...
Quem faltou ia ter outro dia, estd entendendo? Af fica aquele pessoal que
queria. E assim. Achei que naquele momento foi bom, sabe? Mas que néo
deveria usar aquilo muitas vezes, sabe? Para ndo descaracterizar. E,
principalmente, se trabalhando com outra pessoa, entdo dd a gente mil
oportunidades. O que precisa a gente saber € a... O que aquilo vai interessar
para a gente poder ver na pratica. E o que a gente... Essa é a dificuldade da
gente, € essa (PEF2).
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Na atual sociedade brasileira, fica evidente um privilégio das disciplinas que
preparariam para o mundo do trabalho, que consubstanciariam os alunos numa formagio
tedrica intelectual e um desprivilégio das disciplinas praticas.

Uma possivel formacido fundamentada em teorias que consolidem uma profissdo no
futuro, como Lingua Portuguesa e Matemitica, teria mais importancia do que disciplinas de
vivéncias praticas, como a Arte e a Educacgdo Fisica, pois estariam ligadas ao mundo do néo-
trabalho. E esse tipo de entendimento acerca de uma disciplina escolar que leva o professor a
selecionar um determinado saber em detrimento de outro. Ou mesmo o que faz com que a

escola privilegie determinada disciplina secundarizando outra.

Ela é a disciplina, digamos assim, junto com arte, a disciplina menos
valorizada, ainda tem esse mito, ai, da valorizacdo das disciplinas ligadas ao
mundo do trabalho. Entdo eu acho que hda uma desvalorizagdo completa em
relacio a educacdo fisica. E como se fosse assim, numa casa, o dltimo
comodo fica para educacio fisica, entendeu? (PEF1)

Estaria muito mais ligada, pelo menos no imagindrio, na mentalidade das
pessoas, as questdes praticas de vivéncia, de eventos, de espetéculo,
entendeu? Enquanto as disciplinas convencionais estdo muito mais ligadas a
instrumentalizar a pessoa para ser um profissional, dentro do mercado
tradicional do trabalho. Ser um médico, engenheiro... (PEF1).

O que ¢ interessante perceber acima € que, mesmo que nos argumentos da PEF1 se
perceba um tom de critica ao que estd estabelecido convencionalmente na escola ou mesmo
na sociedade como um todo, essa critica ajuda a ratificar a posi¢do convencional, pois sua raiz
se da diante do mesmo fundamento que justifica o que convencionalmente estd estabelecido,
por exemplo o mundo do trabalho.

No entanto, antes de tudo, é necessario que a Educacgdo Fisica venha a acontecer como
pratica pedagdgica, demonstrando uma sistematizagdo perante os professores, os alunos, a
escola como um todo, pois, enquanto se der num espontanefsmo, nao conseguird expressar

sua importancia diante do curriculo na escola de educacio basica.

Eu acho que é a disciplina que tem mais problema de implementacgdo, de
acontecer como uma pratica pedagdgica, € educacdo fisica. Ela acontece
muito mais de uma forma espontaneista, ela precisa de uma sistematizacao,
de uma regulamentagdo, mas, ai, ela ndo tem o bdsico, que € a sala de aula.
Para dizer as pessoas que a importancia dela s6 vai aparecer quando ela
estiver acontecendo de fato. Ninguém vai conseguir botar o carro na frente
dos bois. Dizer que ela é importante, sem ela acontecer. Ela precisa
primeiro acontecer como pratica pedagdgica, para depois visualizar uma
importancia, uma modificagdo de comportamento, tanto de professores,

quanto de alunos (PEF1).
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A PEF1 até comenta que outros professores procuram legitimar a Educagéo Fisica de
maneira diferente, como é o caso da PEF2, levando sua legitimacio pedagdgica mais para o
lado instrumental que propriamente o propedéutico. A selecdo dos saberes escolares esta,
portanto, intimamente relacionada a legitimag@o pedagégica e ao papel da disciplina diante da

funcdo escolar, podendo ndo ter que se vincular ao mundo do trabalho.

E, digamos... alguns professores conseguem montar a disciplina de forma
que ela tenha visibilidade, montam e fazem um torneio, montam e fazem
uma gincana, montam e fazem um festival. E isso fica visivel para a escola,
que educacdo fisica estd atuando, que educagao fisica tem um valor, que os
alunos, gostam daquilo, que os alunos se empolgam com aquilo (PEF1).

A gente veio aqui, enumerou. O aluno disse — Ah! Professora, é porque a
gente quer ter saiide, e porque a gente quer conhecer a academia. Eu nunca
entrei numa academia. Ter um acesso a um conhecimento que eles ndo tém.
(PEF2).

No caso da PEF]I, fica implicito que uma formagao tedrica dos alunos deveria se voltar
para o que, convencionalmente, as outras disciplinas vém focalizando: uma formacgo para o
mundo do trabalho.

O importante seria, portanto, ndo negar a importancia da formagao do aluno perante os
saberes de uma determinada disciplina escolar, para o0 mundo do trabalho, mas mostrar que,
dessa maneira, a formagdo escolar estaria se restringindo diante do papel social que a escola
pode assumir. Os saberes escolares podem ampliar esse tipo de formagdo do educando,
colaborando para a formagdo humana em sua integralidade, da qual o mundo do trabalho faz
parte, mais ainda possibilitar, nessa forma¢do humana, um reconhecimento do potencial e de
mecanismos para a transformacdo desse mundo do trabalho e, até mesmo, da sociedade
existente.

A fundamentacdo tedrica presente na drea da Educagdo Fisica ndo seria uma lacuna
apenas perante os saberes escolares na busca de uma legitimacao instrumental e propedéutica
da disciplina no curriculo escolar, mas também na formacdo e atuacdo docente diante da
escola como um todo e até mesmo na Rede de Ensino.

Como se indicou anteriormente, a formacao inicial que o professor possui delimita a
selecdo dos saberes escolares. Muitos saberes escolares sdo negligenciados pelo professor,
negados aos alunos em virtude de seus limites de formacdo. Porém, no caso da Educacio
Fisica, isso é um problema peculiar, pois a mesma formacao de licenciatura generalista que
um professor de Educago Fisica tem, em outra disciplina, como por exemplo, a matematica,

também acontece. No entanto, o professor de Educagdo Fisica realmente exclui o contetido
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que nio domina, enquanto um professor de outra drea ndo pode fazer isso. Ele deve encontrar
alternativas para lidar com os saberes escolares que dizem respeito especificamente a

matemadtica, mesmo que ele ndo tenha um grande dominio.

Apesar da apropriacdo dos professores da teoria. Pelo menos, desses
especificos da Rede, eles tém certo dominio da teoria, hd muitas lacunas na
formacdo deles. O préprio conhecimento, que hoje € compreendido como
conhecimento importante para educacdo fisica, hd uma lacuna na danca, no
ensino da danga, uma lacuna no ensino da luta. Ha uma lacuna, do esporte
ser mais forte, hd uma lacuna também, na questdo das regras do esporte. Os
professores ndo dominam as regras. Entdo, essa formacdo polivalente de
educacdo fisica € uma dificuldade também. Como € para uma professora
que tem que ser polivalente em matemdtica, portugués, ciéncias e em

estudos sociais. Para educagdo fisica, € uma dificuldade ser polivalente
também, entendeu? (PEF1).

H4 uma lacuna na prépria formagdo da gente. A gente ndo consegue dar
conta em todas essas areas, entendeu? Entdo teria que se mudar a estratégia
de ensino, ser mais centrado na pesquisa, em que professor e aluno
pudessem pesquisar os temas nos quais hd essa falta de conhecimento de
ambas as partes. Teria que se mudar a estratégia (PEF1).

A diferenga é que o professor de educagao fisica exclui o conteido mesmo.
Nio da de forma alguma (PEFT1).

A legitimagdo pedagdgica de uma disciplina estd circunscrita ao reconhecimento de
seu valor social, inclusive articulando-se a formacdo do professor, ao que ocorre nos intra-
muros da escola, e ao entendimento que a comunidade escolar possui acerca da disciplina.

No caso particular da Educagéo Fisica, como citamos anteriormente, sua legitimacao é
ofuscada e, até mesmo, questionada, seja pelos alunos, pais, demais professores, seja pelo
proprio professor de Educacdo Fisica. Por mais que ela procure se firmar e se reconhecer na
totalidade do curriculo e da escola, essa disciplina ainda apresenta muitas fragilidades. Para a
PEF2, ser convocada para atividades entre diferentes disciplinas ou da escola como um todo

demonstra um avanco para a disciplina, mas implicitamente parece indicar um favor.

Olha, eu acho que a gente estd bem, viu? Eu nem fiquei de fora nio.
Entendeu? A todo o momento a gente estd presente, quando eles chamam
para, por exemplo, fazer Projeto. A gente sempre tem uma contribuico.
Quando a gente... Sei 14. E essa questdo também de jogos internos. A
organizacdo disso ai, a gente sempre esta ai. (PEF2).

Eu acho que avancou muito essa questdo da... Deles acharem que Educac@o
Fisica ndo é importante, sabe? Acho Isso. E pela... Eu tenho visto que tem
melhorado muito, essa questdo de como eles conseguem... Porque eles
achavam, assim, que a gente dd a bola e o menino fica ocupado. Na
ocupacdo. Isso faz muito tempo. Mas eles cobram. S6é que, hoje em dia, eles
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chamam a gente. Esse neg6cio de Festival... Foi Portugués que me chamou,
entendeu? — Vamos trabalhar comigo, esta entendendo? (PEF2).

S6 da gente? Educag@o Fisica? Ndo. Professores de forma geral, da escola, e
Educacéo Fisica, estd dentro. Ndo, a gente estd dentro desse geral que a
gente tem (PEF2).

Ainda assim, esse avango deixa a desejar ndo s6 pelo tom de favor, mas também pela

negligéncia presente na prépria disciplina, seja dos alunos perante esta, seja do proprio

professor de Educacdo Fisica, quando se ausenta de suas atribui¢des perante a escola como

um todo.

Isso af, eu acho que ainda estd um pouquinho aquém. Acho que ainda falta.
Eu ndo posso dizer assim, geral, mais pelos comentdrios que eu vejo. Que
inclusive a Direcdo tornou clara algumas coisas. Que ANA € que
acompanha as escolas. E sempre diz que o professor de Educagdo Fisica

estd ausente de algumas questdes da escola (PEF2).

Mas eu ndo sei o que estd havendo. Eu acho que também é o seguinte: a
gente tem esse hordrio, fora do horério, de... De... De aula do presente. Os
problemas de 5% a 87, sdo tratados a tarde. E os professores tém [aula] de
manha. Isso dificulta (PEF2).

Até para os alunos irem estudar, ja teve caso, aqui, de fazer um trabalho na
minha aula, o 3° “F”, aquela turma super-desmotivada da tarde.
Desmotivada mesmo a fazer atividade fisica sabe? Eles sdo muito
desmotivados até para estudar. E eles estavam para fazer um trabalho na
area de Portugués. Af eles tinham aula de Portugués depois da minha, mais
duas. Afi, eu falei assim: mas porque tu vai a minha aula para fazer o
trabalho? E a entrevista que tu pediu hoje?- Eu ndo vou aceitar ndo — Mas
professora... Quer dizer, usou professora, eu disse: gente, olha... primeiro
eu quero saber se, eu acho, a professora ndo iria fazer isso, que ¢ ANA a
professora — Entdo, eu gostaria que vocés arrumassem outro hordrio para
fazer isso, porque eu vou dar aula. Entdo, quando foi na outra semana, ai, ja
vinham eles... Ja vieram durante a semana me consultar, se poderiam ir ao
Coque (PEF2).

A PEF1 apresenta conflitos da relagdo entre o papel da escola de uma forma geral e o

papel da Educagdo Fisica nessa escola, ndo s6 diante do que pensam, agem e dizem outros

professores, mas também do préprio professor de Educagéo Fisica.

Por vezes, a professora remete o particular da Educag@o Fisica ao que ndo lhe seria

especifico, tais como aspectos sociais, afetivos etc. Ndo que esses aspectos ndo sejam

importantes em cada disciplina, no entanto, ndo se deve subsumir o que lhe é particular em

funcdo do que é geral na escola. As disciplinas devem trabalhar o social e afetivo, por

exemplo, a partir de seus proprios saberes escolares. Alids, o saber escolar considerado

neutro, apolitico, ndo-histérico, sem envolvimento emocional, de fato, ndo existe, pois as
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disciplinas escolares ndo existem por si sOs nessa escola e ndo sdo objetos inanimados. As
disciplinas sdo formadas por vidas humanas nos conflitos das relagdes de poder.

Por outro lado, nenhuma disciplina, por si s6, deve assumir a generalidade da escola,
mesmo porque ndo daria conta. A partir de suas especificidades, as disciplinas devem cumprir
o papel da escola como um todo. No caso da PEF1, a Educagdo Fisica se esfacela diante das
atribuicdes da escola em geral, assumindo para si esse papel visto que sua legitimacdo na

escola esta ofuscada.

Eu acho que ela faz o mesmo uso que a educacdo... A educacgdo fisica e a
educacido artistica, dizem, é o grande trunfo da escola, por qué? Porque a
educacdo artistica desperta, sensibiliza a crianga para o belo, desperta
sentimentos de civilidade, de beleza, de justi¢a, de harmonia. E eu acho que
a educacdo fisica também cumpre esse papel. O despertar da cultura, para a
sensibiliza¢do, acho importante despertar a sensibilidade na crianga. O
gosto pelo belo. A apreciacdo, entendeu? E a educagfo fisica tem muito
essa coisa artistica. Do movimento, da arte. Estd muito relacionada com a
arte. Entdo, acho que ela cumpre um papel importante na socializag@o
(PEF1).

Mas, para a Educagdo Fisica conquistar tal legitimagdo, precisaria cumprir o papel
propedéutico também? Vejamos que isso chega até a interferir nos aspectos didaticos

cotidianos.

Acho que ndo ddo muita importancia a educacdo fisica, enquanto contetdo,
enquanto conhecimento. Eles acham que educacio fisica € mais um espaco
de lazer da escola. Eles véem dessa forma (PEF1).

Eles sabem que se ndo vierem, podem ser reprovados, mas ndo por conta da
nota, da avaliagdo, da prova. Estd disseminado, eu ja tive conversando com
os alunos, e eles tem isso na cabeca agora. Entdo eles perguntam se podem
faltar, quantas faltas tem que ter, se preocupam com a presenca, mas eles
véem como uma atividade de lazer a educagfo fisica, mesmo porque, na
periferia, o lazer € uma coisa quase inexistente. Eles ndo t€m acesso a lazer.
O lazer deles € na rua onde moram, € na praga mais perto. Nao tem muita
opcdo, de cinema, de teatro, de praia (PEF1).

Em decorréncia das auséncias de outras disciplinas diante dessa funcdo geral da
escola, por assumirem um papel convencional restrito a seus conteudos especificos, ou
mesmo das auséncias das escolas diante das dificuldades sociais que se refletem dentro dela, a
Educacdo Fisica passa a delimitar seus saberes escolares em virtude de tais auséncias,
distanciando-se do que lhe € especifico. Deixaria de lado a questdo da aquisi¢do dos
conhecimentos, do trabalho com o saber escolar que lhe é particular, para trabalhar com

aspectos do lazer, ja que as criancas vivem em uma situacdo de poucas opgdes de diversio,

sendo, portanto, catdrtica ou compensatoria.
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Veja. Eu espero... é tao dificil responder isso, porque eles vivem numa
situacdo de risco pessoal e social tdo grande, entendeu? Que a gente termina
fazendo dessas praticas atividades de lazer mesmo, de entretenimento para
eles. Muito mais tem essa func¢fo, muito mais forte do que uma funcio,
digamos, de um conhecimento novo, entendeu? E mais uma necessidade
urgente deles, que é de extravasarem... do que um papel de aquisi¢do de
conhecimentos e, digamos, de aprofundamento desses conhecimentos. Eu
sinto que ela cumpre mais um papel emergencial que é um papel de que tem
que ter aquela prdtica, porque aquela pratica é necessaria para o bom
convivio, para o extravasamento de energias, para combater, para ajudar a
combater a violéncia. Para questdes mais de desestrutura familiar e de
desestrutura social do que... Ela vem cumprindo esse papel. Pelo menos € o
que eu noto nas aulas. Eles ndo vém querendo prestar atencdo a nada, eles
vém querendo extravasar, jogar, estar em acdo (PEF1).

Eu acho que a gente estd cumprindo um papel de UTT mesmo, um papel de
urgéncia. Mas eu acho que a gente tem que tentar transformar isso. E dificil,
entendeu? Porque as condigdes também ndo oferecem condigdes de um
clima para estudo. Um clima para calma, um clima para aprofundar os
temas, um clima de estudo. Eu acho que ela ndo estd oferecendo esse espago
para educacdo fisica. Nao tem sala de aula para educacio fisica. Entendeu?
(PEF1).

Os saberes escolares particulares da Educacdo Fisica precisam ser selecionados e
passam por uma organizacdo quantitativa e qualitativa no curriculo escolar. Os professores
procuram realizar arranjos e disposi¢des para organizag¢do do saber no tempo e espago escolar,
sendo o planejamento um importante procedimento para essa organizagao.

A PEFI1 planeja suas aulas, registra por escrito o planejamento na caderneta escolar,
pois esta tem espagos destinados ao registro. Essa professora afirma trazer o planejamento
pronto e apresenta-lo, anualmente, aos alunos. Os saberes escolares sdo organizados diante do
tempo escolar de um ano letivo subdividido em dois semestres. A PEF2 afirma que, por estar
inserida num regime modular, que é semestral, sente uma maior necessidade de planejar, pois,
no moédulo, o tempo pedagdgico € mais intenso, j4 que sdo mais aulas semanais e um
semestre.

A PEF]I, seguindo o ano letivo e os dois semestres, planeja suas aulas focalizando dois
elementos do planejamento: as competéncias e os conteidos. Sendo assim, o planejamento
ndo segue os demais elementos cldssicos tais como metodologia, recursos e avaliagcdo. Ele
termina por se configurar como um roteiro para as aulas e ndo um planejamento propriamente
dito. A PEF2 também apresenta a compreensdo de planejamento como um esquema, um

roteiro prévio.
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Sim, planejo; Eu trago pronto ji. Eu trago uma proposta e apresento a
proposta, anualmente, aos alunos. E. Como se fosse um roteiro. Na verdade
ndo € um planejamento, € mais um roteiro (PEF1).

Olha. Eu tenho... eu agora estou sentindo a necessidade de planejar mais,
porque a gente trabalha com Mddulos. E, como Médulos, vocé tem um
tempo determinado para atingir os alunos, eles t€m que, dentro de um
semestre, ter o contetido de um ano. Entdo, eu comecei a fazer, ha uns 03
anos, assim, a esquematizar. Eu digo bem assim. O planejamento a gente
faz. E eu ndo fago plano de aulas pronto, mas, na... Que eu acho o plano de
aula... Meu esquema que faco, sabe? Para poder fazer o que eu vou fazer
nessa semana. Af, eu esquematizo para estar cobrando dos alunos, fazendo
com os alunos o que vou fazer, que a programacio da gente €, é muito
dindmica (PEF2).

A caderneta tem um modelo proprio. Vocé€ coloca as competéncias por
semestre. Listo algumas competéncias e coloco na caderneta o que eu vou
desenvolver naquele semestre. Basicamente € isso, contetidos e
competéncias. Nas cadernetas a gente s6 coloca as competéncias, no
planejamento tem os contetidos (PEF1).

A caderneta agora tem para gente fazer o registro de aula, tem as
competéncias. O planejamento mais amplo, porque o planejamento inclui
tudo: as competéncias, as atividades (PEF2).

Ha certa contradi¢do no uso do planejamento como elemento da organizacdo dos
saberes escolares, pois a0 mesmo tempo em que afirma a sua importancia para estruturagdo da
acdo docente, especificamente para organizar e viabilizar as aulas, esse planejamento ndo é
tratado com mais sistematizagdo, seja por compreendé-lo como roteiro ou esquema. Ndo que
o planejamento ndo sirva de roteiro ou esquema, mas esse ele empobrece quando se restringe
a listar os contetdos e as estratégias.

Outro elemento se relaciona a forma de constru¢ido do planejamento. As professoras
afirmam que o fazem no inicio do ano letivo e deixam clara a sua realizacdo coletiva, ainda
que, no momento de elaboracdo e planificacdo, ele passe a ser uma producio individual como
aponta a PEF1. A PEF2 afirma fazer coletivamente, trabalhando em conjunto com outros

professores e estagidrios responsaveis pela Educaco Fisica na escola.

Tem uma reunido, no comego do ano, na escola, sobre planejamento, onde a
gente troca idéia, com outros professores. Nessa escola em que eu estou,
aconteceu isso, de a gente trocar idéia com outros professores, mas cada um
faz o seu (PEF1).

Tem, a gente faz no comego do ano. Entrega a Coordenagdo num
formulario que a gente faz junto. Eu faco junto com ROBERTA. E a
estagidria que estiver. Ai, a gente propde no comecgo do ano fazer isso, ai se
houver alguma modificacdo, isso € colocado durante o processo (PEF2).
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Olha, é uma necessidade do trabalho docente.. No meu caso, para
organizar, para viabilizar as aulas (PEF1).

Tem uma necessidade pedagdgica, principalmente, como lhe falei, aqui a
gente trabalha em Moddulos. Entdo, para se organizar até os contetddos, o
que se quer transmitir, entendeu? Principalmente agora, essa questdo das
competéncias, o pessoal estd se inteirando com isso, entdo, eu estou sentido
que agora eles estdo mais motivados para se reunir, para planejar... (PEF2).

No planejamento, sdo destacados dois aspectos fundamentais para organizacdo dos
saberes escolares: o recurso e o tempo pedagdgicos das escolas, sendo estes importantissimos
para sua execugdo. Segundo as professoras os espacos fisicos, as instalacdes disponiveis para
a realizagdo das aulas de Educacdo Fisica sdo definidores para a execucdo do planejamento,
portanto, para a organizagdo de seus saberes, pois, por fazer uso de espacos abertos, a aula
acontece de maneira dispersa, dificultando ou inviabilizando a sistematizacdo do
conhecimento. Acontece o oposto em outras disciplinas como Lingua Portuguesa e

Matematica. Em virtude do sol, também se inviabiliza sua realizacao.

O espaco ¢é dispersivo, o espago gera dispersdo. O espago... a sala de aula de
educacdo fisica, que € um campo, que € uma varzea, ou um pedaco de chio.
E um espaco dispersivo, é um espaco no sol, é um espaco que nio gera um
clima para concentrar e adquirir um conhecimento, para estudar aquele
conhecimento, ndo tem uma sala, mesmo que seja sentado no chio, ndo tem
uma sala em que voc€ possa criar essa situagdo pedagdgica de estudo, como
tem em outras disciplinas. A educacio fisica € meio que uma disciplina que
cumpre o papel mesmo de pratica (PEF1).

Bem... Eu estava até comentando com os meninos que depois saio de 14 da
capacitagdo, estava comentando — Rapaz, eu estou no paraiso. Eu vejo a
realidade dessa escola, que apesar da aula ser no sol, que aqui me limita...
De manh3, aqui, € insuportavel, depois das 11 horas, 10 minutos ndo tem
quem agiiente essa quadra. Entendeu? Ai, é quando hd uma maior evasio
das meninas, eu dou aula até naquela 4drea da merenda, para estirar, fazer
alongamento, entendeu? Ja para eles ndo deixarem de fazer... Dentro do
auditorio... O sol fica muito quente. Eles vém com boné, outros vém com
oculos, entendeu? Protetor, mas a reclamagdo € muito grande em questdo de
horario, sabe? (PEF2).

Porque... Se bem que se as outras disciplinas fossem mais préticas, mais
voltadas para formar competéncias no aluno mesmo, elas necessitariam sair
do espaco da sala de aula e ganhar outros espacos na escola. E a educagao
fisica do mesmo jeito. J4 € o contrario. Ela ndo tem espaco, e ela precisaria
conquistar um espaco de sala de aula, entendeu? E o processo inverso, eu
acho que as disciplinas, matemadtica, portugués, precisariam conquistar o
espaco fora da sala de aula, e a educacdo fisica devia conquistar o espago
dentro da sala de aula (PEF1).

O espaco fisico € algo tdo definidor, na visdo da PEFI, que mesmo tendo

competéncias tedricas para qualificar as aulas, sejam elas especificas da Educacdo Fisica ou
]
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mesmo referentes as acdes pedagdgicas de uma forma geral, o professor se vé€ desmotivado

pelas precarias condigdes ou auséncia de instalagdes para as aulas de Educagéo Fisica.

Eu acho que o espago define. Eu acho que € espago somado a teoria. O
espaco mais a teoria. Sem teoria, sem o professor ter as bases tedricas que
dominem aquele processo de apreensdo e sistematizacdo daquele
conhecimento, as coisas também ndo andam. Se bem que eu acho que os
professores ja demonstraram que tem o minimo de sistematizacdo, a partir
dessa proposta. Dessa nova proposta pedagdgica. Eles tem o minimo de
conhecimento sobre a drea, que daria para ter pelo menos essa base tedrica.
Eu acho que o que estd faltando € motivacdo para implementar essa
proposta. Entendeu? Porque a motivacdo gera a luta pelas condigdes,
entendeu? Estd havendo uma falta de motivacdo, ja por anos, de nio ter
essas condigdes bdasicas, entendeu? Entdo, ha uma desmotivacdo, eu acho.
As pessoas estdo trabalhando com o que tém, fazendo o minimo basico,
entendeu? Podiam fazer mais, pois ndo sdo desprovidos de teoria, pelo que
eu vejo no acompanhamento das escolas, as pessoas ndo sdo desprovidas de
teoria. Dominam regras, dominam técnicas, dominam formas de
implementar aulas, processos pedagdgicos dominam. O que ndo ha é uma
motivacdo, pela falta de estrutura, eu acho, também, entendeu? Nao ha uma
atencdo a educacio fisica. A educagdo fisica, ndo € vista como uma coisa
imprescindivel na escola, ¢ um recreio (PEF1).

Na fala da PEF2, mesmo percebendo que os recursos e, particularmente, o local para a
realizacdo das aulas sdo definidores da aula, outro elemento se apresenta: a submissdo da
organizacdo dos contetidos em virtude das vontades pessoais coletivas ou individuais dos

alunos.

Eles sempre dizem: professora, eu sé ndo venho por causa do sol viu? Nao
é nada contra a senhora”. Eles dizem assim, que eles sdo muito ligados a
gente, eu ¢ ROBERTA. Professora, ndo é nada contra a senhora, viu?
Porque eles ficam cheios de faltas. Af ficam em recuperagdo, af ele... Ndo é
nada contra a senhora, mas eu ndo gosto de Educagdo Fisica, eu ndo gosto
de ficar nesse sol — Por que vocé ndo gosta? — Eu jd disse — Vocé ndo gosta
de jogar futebol, do qué que vocé gosta? (PEF2).

Mas eu acho que depende muito da turma; 14 tem turma que € muito
elétrica. Hoje quer quadra — a gente quer quadra. A gente fica assim, sabe?
Doidinho. Af entdo... — Entdo vamos fazer o seguinte, a gente... Eu guardo
esse texto. Eu vejo o momento... (PEF2).

Ainda no que concerne aos recursos pedagdgicos, os materiais diddticos também

determinam a execug¢do do planejamento e, portanto, a organizagdo dos saberes escolares.

Olhe, em relacdo ao local, € muito prejudicado, por ndo ser coberto, o fato
de nio ter coberta dificulta muito, no periodo de chuva, e mesmo o sol. A
aula das 11 horas é muito prejudicada, essas aulas dos ultimos horarios. Em
relacdo ao material, a diretora compra, por insisténcia da gente, algum
material. Ela comprou no ano passado, mas esse ano ela ndo tinha dinheiro
para comprar, entdo ficou o material... A sobra do ano passado, que ja estd
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velho. Bolas velhas, o material j4 quebrado, arcos quebrados... Entdo,
assim, a gente tem que contar com a ajuda mesmo da gestdo, dela conseguir
uma verba especifica para comprar o material, a gente fica nessa
dependéncia (PEF1).
Em relacdo ao tempo de funcionalidade da escola como um todo, a PEF1, de Educacio
Fisica, associa a organizacdo dos saberes escolares especificos dessa disciplina novamente em

relacdo as condicdes infra-estruturais. Por motivos de defici€ncia de instalagoes

E a questdo de organizagdo escolar. Por exemplo, tem dias que o recreio das
criangas, quando esta tempo nublado, principalmente, é na drea do terracio,
onde € um tipo refeitério. E € ali que eu dou aula de ginéstica. Entdo quando
tem recreio das criancgas, bate na mesma hora, entendeu? Porque eles
comecam a recrear as 9 horas, ai, vem outro grupo as 9h30, ai, vem outro
grupo as 10, termina ficando a manhd toda aquela area ocupada, e af
dificulta, eu ndo posso dar aula. Eu tento dar aula na drea, mas, af, hd uma
confusdo, generalizada, de crianca com adolescente. Ai ndo da. Entdo, tem
algumas questdes da organizacdo escolar mesmo, que por conta de nio ter
espaco na escola disponivel, dificulta, entendeu? (PEF1).

Mas € assim, € mais em funcdo mesmo de uma série de fatores, como
motivagdo, espago fisico. Periodo de chuva, ai, quer dizer, € importante que
a gindstica fique no periodo de chuva. Que é em agosto. Tem essas questdes
(PEF1).

Em relagdo ao tempo especifico da Educacdo Fisica, a PEF1 afirma que a aula néo
segue o tempo pedagégico de outras disciplinas, pois a regéncia de suas aulas se realiza em
hordrio contririo ao turno regular do aluno, é a aula fora da grade, como € usualmente
chamada. O aluno que estuda a tarde faz aula de Educacao Fisica pela manhd e o da manha, a
tarde. As aulas da PEF2, mesmo tendo enfrentado dificuldades e tumultos, foram

recentemente inseridas no turno regular do aluno.

A aula € fora da grade. Eles estudam a tarde, e eu dou aula de educagio
fisica, de manha, que € no hordrio das criangas pequenas, o 1° e 2° ciclo
(PEF1).

Nem sempre foi na grade, isso € recente, tem alguns anos (PEF2).

Em relagdo ao tempo necessdrio as aprendizagens dos alunos, a Educacdo Fisica vive
uma situagdo particular, pois enquanto a escola e a Rede procuram reestruturar esse tempo
presente nas prdticas curriculares tradicionais, essa disciplina continua a empregar uma forma
convencional de uso e estruturacdo desse tempo. O que vai acarretar, para organiza¢do dos
saberes escolares, uma disposi¢cdo, um arranjo diferente do que se propde nos documentos da

politica curricular e nos fundamentos tedricos das préticas curriculares da Rede.
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Esse tempo se estrutura, inicialmente, de forma matematica e bidimensional, pois

divide o ano letivo em unidades iguais em relacdo a quantidade de aulas.

Por unidade, quer dizer, eu tento sempre... numa unidade eu trabalhar um
contetido, um tema mais geral, como esporte, na outra unidade, jogo.
Geralmente, a seqiiéncia é essa: jogo, esporte, gindstica e danca (PEF1).

Isso € uma tradicdo, vinda de muito tempo, a gente ainda ndo se apropriou.
Na verdade, sdo 3 conselhos de ciclo. Na verdade, seriam 3 unidades, mas a
gente ndo se acostumou ainda com essas 3 unidades, a gente sempre quebra
em 4. Se bem que no ano passado eu quebrava até em mais (PEF1).

Porém, posteriormente, nem essa estruturagdo do tempo em quatro unidades escolares
se respeita, fazendo com que os saberes escolares da Educacdo Fisica se organizem de forma
aleatoria, seguindo ora o calenddrio comemorativo, ora se definindo em fungdo da relacdo
entre recursos diddticos, especificamente as instalacdes e as questdes climdticas, além das

vontades dos alunos.

Por exemplo, eu dava um contetido de danga, frevo. Comecgava com frevo.
Quando passava o carnaval, o periodo de fevereiro, eu ji entrava em
esporte, entendeu? Nao tinha, assim, um tema em cada unidade ndo. Eu
adequava a periodos. Seguia as vezes o calendéario, entendeu? Voltava com
danca em agosto, por causa da semana do folclore, entendeu? Fazia
alternados por aula mesmo. Digamos, 15 aulas eu cumpro esse contetdo, ai
acabava fechava, ai eu fazia um torneio. Ndo estou conseguindo fazer isso
esse ano, as condi¢des de trabalho estdo muito ruins, entendeu? Mas eu ja
tive mais pique pra fazer isso. Seguindo o calenddrio. Organizando,
seguindo o calenddrio escolar. O calenddrio de... O calendério
comemorativo, entendesse? (PEF1).

Ele acompanhava mesmo, quando ele dizia: PROFESSORA, porque a gente
estd dando aula de futebol quando a unidade é de basquete? Entendeu? E,
ai, pela pressdo dos meninos, que é muita pressdo, era muita pressdo, a
gente abria mao, para ficar uns 20 minutos de futebol, mais ndo! Eu quero
que vocés déem aula de basquete, porque eles tém que entender que...
(PEF2).

O critério principal que eu vejo € a motivacdo dos alunos, sabe. Primeiro...
Porque antigamente, também, algumas coisas assim, no basquete ndo
aconteceu isso. As coisas a gente discutiu, a gente achou a necessidade de
eles terem esse conteido de basquete. Porque tem bola de basquete.
Entendeu? Porque a gente precisa, mesmo a gente nao tendo o arco, mais o
Diretor se esforcou em botar um ai, mesmo sem ser oficial. Entao, ele disse,
se vocés quiserem, eu vou botar, é s6 o senhor arrumar, pode notar que a
gente vai jogar. Entendeu? A gente vai ter que aprender os movimentos do
basquete, a gente vai aprender isso, € se tornar um jogo de basquete, nao vai
ser aquele oficial, a quadra ndo € oficial, mais as Redes vdo ser iguais.
Entendeu? (PEF2).
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Eu acho que vai depender do momento e do contexto da escola. Entendeu?
Teve o... Porque o contetddo da gente, todos eu acho muito importante para
eles terem acesso. Entendeu? Agora, em um momento, em que momento ele
vai ter, ai a gente vai ter que selecionar isso, de acordo com cada escola,
cada momento. N@o adianta dizer assim: vocé tem que dar o basquete, mas
vocé ndo tem nenhuma drea em que voc€ possa “coisar”’. Entendeu? Vocé
ndo tem bola. (PEF2).

Essa forma de organizacdo dos saberes escolares da Educacdo Fisica demonstra certa
desestruturacio pedagodgica, tanto por fazerem dela refém das instalagdes e clima da regido,
quanto por demonstrar que a Educagao Fisica tem se distanciado do tempo de organizacgio
curricular da escola, ou, pelo menos, ndo conseguido aproximacdo, contida na politica
curricular da Rede Municipal de Ensino do Recife, especificamente nos ciclos de
aprendizagem.

A organizacdo dos saberes escolares segue certa hierarquiza¢do e seqiienciacdo no
tempo escolar. No curriculo seriado, essa seqiiéncia sempre segue do simples para o
complexo; porém, no curriculo por ciclo, ela é mais flexivel. No caso da Educagdo Fisica,
afirma-se que é como se essa disciplina ja vivesse um flexibilizacdo dos saberes, mas em
contrapartida existe a necessidade de uma sistematizacdo mais seqiienciada e hierarquizada
dos saberes escolares, pois 0 que vem ocorrendo, basicamente, € uma escala crescente no

nivel de complexidade dos conteidos ao longo dos anos de escolarizacao.

Olhe, basicamente, a mesma estrutura. S6 que na 6* sio meninos maiores, a
exigéncia € um pouquinho maior também. Por exemplo, esse ano eu ndo fiz
isso ainda, porque ficou para o 2° semestre. Mas, na pesquisa, eu coloco
mais perguntas, um pouco mais aprofundadas para a 6* série. E para a 5% eu
coloco perguntas mais bdsicas, mesmo porque eles ndo conseguem
entender, se eu coloco perguntas muito complexas. Entdo, eu dificulto um
pouco a complexidade, mas o contetido é o mesmo (PEF1).

Estdo nos ciclos. Af, houve uma flexibilidade, que ja existia na educagéo
fisica, entendeu? Houve uma flexibilidade. Ndo necessariamente, vocé tem
que aprender aqueles conteidos na 5% série, vocé estd no 3° ciclo, vocé pode
aprender na 67, que € o 2° ano do 3° ciclo. Houve essa flexibilidade, para
educacio fisica ja existia (PEF1).

Eu fico pensando assim, sabe? Que contetdos sd@o mais importantes vocé
dar naquele momento; isso ai, a gente tem que ver isso, que estd precisando
fazer aquilo, por exemplo (PEF2).

Sistematizar € tudo para mim, € tudo. E vocé criar formas diferentes. Certo?
De vocé lidar com os mesmos contetidos. Entendeu? E vocé colocar no
papel, sabe? E vocé dizer o que vocé quer. Essa prética de dizer o que vocé
estd fazendo vai reelaborando mentalmente as coisas. Pronto agora. Eu ja
mandei fazer diferente o pessoal de jogos. Esta entendendo? (PEF2).



215

Segundo a PEF1, de Educacdo Fisica, a organizagdo dos saberes escolares nos ciclos
de aprendizagem tem a seqiiéncia mais flexivel, pois o que o aluno ndo conseguir aprender
numa etapa poderd aprender na outra. Porém, essa flexibilizacdo dos saberes ndo € aceita por
alguns professores, pois leva a implicacdes nas questdes de avaliacdo do rendimento escolar

do aluno.

H4 quem condene, também, essa forma de deixar muito relaxado. Por
exemplo, um contetddo que era para ser aprendido na 5* série, naquele ano,
pode, agora, com o ciclo, ser estendido para a 6° E talvez, se ele ndo for
bem aprendido, possa ir para o 4° ciclo, que € a 7% Isso deixa uma
vulnerabilidade também, isso pode... As pessoas acham que essa coisa pode
gerar também uma falta de conhecimento na crianca (PEF1).

Essa alteragdo na disposicdo dos saberes nos ciclos gera uma forma de avaliar o
rendimento do aluno diferente da estruturacdo por série. Na série, a avaliagdo era mais uma
verificacdo do produto final apresentado pelo aluno. Seus erros eram expostos e indicados de
maneira a justificar a nota, agindo de maneira classificatéria diante das aprendizagens dos
alunos. Os ciclos introduzem uma outra forma de pensar a disposi¢ao dos saberes escolares e,
conseqiientemente, outra forma de avaliar as aprendizagens. A avaliagdo, nos ciclos, assume

um carater formativo, continuo e diagnéstico para novas aprendizagens.

Avaliar € colocar uma nota, diagnosticar, detectar o erro, mas, assim, ndo
usar aquele erro para dar continuidade ao ensino. Aquele erro ndo vai ser
mais trabalhado, aquele erro fica como etapa final. Entdo, a avaliacdo, fica
s6 uma avaliacdo, sempre avaliacdes somativas. E a idéia de avaliagio
formativa é aquela idéia de que a avaliacdo estd sempre servindo para a
préxima etapa. Para que o que ndo foi aprendido naquela conclusdo,
naquela avaliagdo final, seja aprendido na proxima etapa. Entdo, isso, acho
que vai estar... Ndo sei até que ponto... Ha de se investigar até que ponto
isso ja se estd alterando, mas pelo menos eles ndo podem contar com isso
mais, os professores, de avaliagcdo enquanto a sentenca final. A nota é a
sentenca final. A nota é que vai ser a sentenca final. Aquela nota vai ter que
se traduzir em novas aprendizagens. Aqueles erros tem que ser trabalhados,
isso eu acho que vai alterar alguma coisa. Tem que se ver isso (PEF1).

Porém, ha controvérsias entre o lado positivo e negativo do ciclo em relagdo a série.
Por vezes, os professores acreditam que os ciclos melhorariam alguns aspectos pedagdgicos,
mas, por outras, desencadeariam fragilidades. A avaliagdo ¢ um exemplo das controvérsias. A
PEF1 acha que a série evitaria problemas de ndo aprendizagens, pois reteria os alunos que nao
aprendessem, porém, em outro momento, acredita que a reprovacdo ndo garante a
aprendizagem.

E, acho que evitava. Ele ndo passava se ndo aprendesse. Em compensagio...
Em compensacdo o fato de ele ndo passar, o que € que acarretaria a
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reprovacdo? Ndo garante que ele vai aprender no préximo ano. Porque, ai,
vai envolver uma série de fatores emocionais, que podem também fazer
com que ele ndo aprenda. Mesmo porque ele ndo foi ruim em tudo. Tem
coisas em que ele ndo € ruim. Entfo, ele vai se sentir desmotivado. Entdo a
reprovagdo, o fato da reprovagdo, ndo garante que o aluno vai aprender no
proximo ano. Esse é o grande dilema do ciclo. O pessoal reprovava e o
aluno continuava sem aprender; entdo, deixa ele passar e dd mais uma
chance, entendeu? E botar um reforco. Pelo menos ele vai estar
acompanhando a faixa etdria dele, e ndo vai estd com 13 anos na 1? série,
tendo sido reprovado 5 vezes. Que, ai, ele também nao vai aprender. Entdo
a reprovacdo nio garante a aprendizagem ndo (PEF1).

A PEF2 acredita que os ciclos ttm mudado a percepcdo dos alunos em relagao as
aprendizagens e as avaliagdes, pois, antes, no sistema seriado, muitos se preocupavam com as
provas e as notas, e, agora, nos ciclos, eles comecam a focalizar as aprendizagens, apesar de
ndo poder negligenciar esse cardter formal da avaliacdo, posto que os alunos podem

interpretar que nao precisariam esforcar-se por ja estarem aprovados.

Os alunos dizem mesmo — ndo professora, eu vim pra escola pra aprender,
eu quero aula, eu no ouvia isso, entendeu? Eles estavam preocupados com
a prova, com a nota. A gente trabalha com Ensino Médio e tem uma turma
que mesmo que paralise tudinho, eles ndo faltam, eles ficam sempre aqui.
Eles vém sempre, o professor ja sabe, o 3°A... E uma das turmas que eu vou
dar agora. Vem, 3°A vem, 1°G ja vem. Entendeu? Ja vem, porque sabe que
eles querem aula (PEF2).

Mas, por outro lado, a gente ndo pode deixar que ele sinta que ja esta
passado. Eu acho que a grande dificuldade da gente, é conseguir com que,
dentro da nossa drea, a gente busque alternativa para ele sentir que esta
precisando prestar conta de alguma coisa. Entendeu? (PEF2).

No caso especifico das aulas de Educagdo Fisica, as professoras afirmam que a
implantacdo dos ciclos de aprendizagem trouxe pouquissima modificacio. E como se a
Educacio Fisica ja vivenciasse o ciclo, antes mesmo dele ser implementado na Rede ou ainda
como se nao tivesse conseguido sistematizar os saberes diante da necessidade de continuidade
que o ciclo solicita. Inclusive, a questdo da ndo reprovacdo dos alunos e ainda a disposi¢ao
flexivel dos saberes escolares ji se vivia em Educacdo Fisica, mesmo antes dos ciclos de

aprendizagem.

Entdo, para a educacio fisica, eu estava até comentando com um conjunto
de professores que nao mudou muita coisa (PEF1).

Isso ndo existe na educacgdo fisica. Era como se ela ja estivesse sempre em
ciclo. Ninguém € reprovado, mesmo porque, aqueles que nunca vém,
trazem atestado. Entdo voc€ ndo pode reprovar, porque, por lei, se a pessoas
tém algum problema de satide, ndo sdo obrigadas a fazer. Entdo tem prole,

tem mais de 30 anos, trabalha (PEF1).
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O ciclo? Para a educagdo fisica mudou pouquissima coisa, porque a gente
ndo tem essa rigorosidade (PEF1).

N3o. Eu fazia desse mesmo jeito antes, nas séries (PEF1).

Entdo o Ciclo, eu acho, tem essa organizacdo, e a gente tem que buscar a
Educacdo Fisica, ver como é que a gente se organiza, nessa sistematizacao,
que ndo mudou, a gente ainda ndo conseguiu fazer, mas nao € impossivel de
fazer, ali, ndo é impossivel, dd para gente fazer algumas coisas pequenas
que t€m uma certa continuidade. Entendeu? (PEF2).

Os saberes organizados no tempo e espaco escolares passam a ser elementos de
mediagdo na interacdo entre os sujeitos e objeto de educagdo. Eles precisam ser
sistematizados. A que artificios metodoldgicos se submetem esses saberes, ou mesmo
produzem, na acdo pedagdgica entre professores e alunos?

No caso especifico de Educacgao Fisica, novamente, as questdes referentes aos recursos
pedagégicos vém interferir de maneira definidora na aula, influenciando também na
sistematizagdo dos saberes escolares. As professoras de Educacdo Fisica afirmam que,
principalmente, em fungdo da limitacdo de materiais disponiveis, as aulas, geralmente,

acontecem em grandes grupos.

Atividades com grandes agrupamentos; ndo d4 para fazer atividades com
pequenos grupos, nem individuais, porque ndo tem material para isso. Entdo
sdo sempre atividades de que possam participar toda a turma. S6 da para
trabalhar com essa situagdo didatica, infelizmente (PEF1).

Pronto, se forem jogos de que toda a turma participe. Nao da para fazer
atividades especificas, para trabalhar fundamentos, pequenas situacdes
dentro do jogo. Nao d4 para trabalhar isso, s6 se eu tivesse, assim, 30 bolas,
10 bolas no maximo, entendeu? Ou materiais alternativos que na escola ndo
tem. Entdo, o jeito é trabalhar com grandes agrupamentos. Gindstica com
todo mundo, danca com todo mundo, esporte com todo mundo. E meio
complicado (PEF1).

Olha, o mais que a gente vé é em grupos, divisdes e grupos. Aqui mesmo,
de manh3, o que tenho, acho que d4, tem dado muito certo, assim, apesar de
eu achar... Eu trabalho muito assim, digo a eles o que vou fazer, o que
pretendo fazer, que, quando vocé trabalha com Ensino Médio, t€ém que ser
muito discutidas as coisas (PEF2).

A PEF1 afirma ter trabalhado em pequeno grupo com pesquisa escolar; porém, ha
limites em relacdo aos recursos pedagdgicos. A PEF2 também apresenta os limites e as
dificuldades, mas encontra alternativas para diferenciar as metodologias na sistematizacio dos

saberes escolares.
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Eu acho que isso é uma lacuna também. Porque, por exemplo, se vocé
quiser fazer uma pesquisa na escola, ir para a sala de informatica, os
computadores ndo estdo funcionando todos, entendeu? No momento, na
minha escola, tem 5 e s6 2 estdo funcionando. Entdo ja dificulta fazer uma
pesquisa dentro de uma sala. Nao tem um espago fisico adequado para fazer
pesquisa. Entdo, assim, eu ndo estou trabalhando esse semestre, nesse ano,
eu nao trabalhei com pesquisa ainda. Nos anos anteriores... (PEF1).

A biblioteca ndo tem livros especificos da drea da gente, também. Tem esse
problema, tem tudo que é livro, mas, da area de educagio fisica, vocé ndo
encontra nenhum, pelo menos que eu olhei 14, ndo tem nenhum. Entdo,
assim, eu ndo estou trabalhando com pesquisa nesse ano, entendeu? E a
informacdo que eu trago, confronto com a que eles tém, mas, assim, nio
estou fazendo nenhum trabalho escrito (PEF1).

No ano passado, eu colocava um roteiro, uma pesquisa com o roteiro e
pedia para eles pesquisarem em grupo, porque se for individual, fica mais
dificil, deles acessarem. Af, eles procuraram na internet. No ano passado, os
computadores estavam melhores. Eles trouxeram. Agora pouco
sistematizado. Mais cépia mesmo, de fragmentos da internet, coisas assim.
Mesmo com o roteiro... (PEF2).

Da para fazer com pequenos grupos. Essa parte dd. Se bem que a aula é
sempre em grandes agrupamentos, mas essa parte de eles montarem as
coreografias € em pequenos grupos. Geralmente de 5, 6 alunos (PEF1).

O material do basquete foi se acabando, entdo ndo tinha bola para todo
mundo. Entendeu? Af, eu acho quando tem material. Entendeu? Material
suficiente , ai eu me imponho. Estd entendendo? Fazia: gente, a gente vai
comegar com voleibol. Hoje em dia, a gente tem, porque como eu ja sei essa
turma, pronto, agora no 3° ano, ji peguei essa turma dede a 8% série.
Entendeu? (PEF2).

Tem, tem aula expositiva, tem na biblioteca... Esse tipo de coisa! Eles foram
para internet, ai, viram o que era o domind, a dama, a histéria. Af, eles té€m,
eles vdo, a gente vai algumas vezes para a internet. Eu tenho esse Auditério
em que eu posso trabalhar com eles. Por exemplo, algum jogo, teve muitos
jogos do Brasil (PEF2).

Como eu ndo posso estar em trés lugares ao mesmo tempo. Eu trabalho com
meninos que sdo dispensados da pratica. Eles fazem parte da tedrica.
Entendeu? Outras aulas, ndo d4. Porque eles ndo vao para a quadra. Quando
eles vao para a quadra, para “coisar’ a presenca. Af disse assim — gente, vdo
na biblioteca. Geralmente, eu tenho um material. Eu acho isso interessante
na Educacdo Fisica. A gente manda para biblioteca, tem muita coisa velha.
Entendeu? Se eu vou querer trabalhar com jogos de saldo. Entdo, eu acho
que minha obrigagcdo como professora € deixar algum material (PEF2).

Um problema que se apresenta na organizacdo dos saberes reaparece também na
sistematizagdo. As questdes climaticas diante da precariedade de ambientes de aula. Isso leva
a professora a tratar os saberes escolares de forma a colocar em cheque a sistematizacdo em

funcdo, muitas vezes, da aleatoriedade.
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...por exemplo, periodo de chuva, eu ndo posso fazer jogos e esportes,
porque ndo tem drea. Entdo tenho que fazer gindstica de todo jeito, no
periodo de chuva, entendeu? Porque eu tenho que fazer em area coberta,
num terracao que tem 14 na escola (PEF1).

...nesse semestre eu tive muitas chuvas. Entendeu? Af pude utilizar algumas
coisas assim, sabe? Entdo €, como eu vou dizer, entdo a distribuicdo, eu
acho que depende muito da turma, sabe? (PEF2).

A sistematizacdo dos saberes escolares estd em intima relagdo com os procedimentos

avaliativos. Convencionalmente, a avaliacdo no curriculo seriado servia como instrumento de

persuasdo pedagdgica e, até mesmo, de poder do professor. Com a implantacdo do curriculo

em ciclos, esse traco dos procedimentos avaliativos vai sendo alterado.

Mudou a forma de ver o processo de avaliacdo. A avaliacdo, nos ciclos,
passa a ser um processo de investigacdo. Nao o processo de simplesmente
detectar as falhas. O detectar as falhas tem o objetivo de acompanhar, de
investigar o processo. E muito baseado naquela idéia de Hoffman.
Avaliagdo enquanto investigacdo, enquanto diagndstico constante. Acho
que isso afetou, eu ndo sei até que ponto... (PEF1).

A questdo de nio ter a oportunidade, de ndo ter essa via da reprovacdo, vocé
ndo pode mais contar com a reprovacdo. Entdo, isso vai forcar; eu acho isso
um ponto positivo. A nomenclatura € um ponto negativo, e o ponto positivo,
que forca as pessoas a ensinarem, porque elas ndo podem contar com a
reprovacdo. Entdo cria esse dilema, esse problema para o professor. Se ele
ndo consegue fazer com que aquele aluno aprenda o contetdo, ele também
ndo vai poder reprovar no final do ano (PEF1).

Essa nova forma de avaliar, na estruturacio dos ciclos, tem gerado outra maneira de

lidar com a retencdo ou continuidade dos alunos ao longo dos anos de escolarizagdo. A

reprovacdo € algo que € colocado em cheque na sua raiz e sé vai acontecer por nao

cumprimento dos critérios de afericdo da freqii€ncia estabelecidos pela LDB, pois os critérios

de avaliacdo do rendimento escolar sdo modificados em func¢do do ciclo.

O pessoal s6 estd reprovando, agora, por falta. Por falta e outra coisa, ndo é
falta em uma disciplina, ndo, € 25% de falta em todas as disciplinas (PEF1).

Nio. E que agora, é... Os alunos sdo reprovados pela freqiiéncia. Quando
ele estd nas competéncias, é que voc€ pode colocar o seguinte. O aluno vai
ser repetido, geralmente, é por falta. Nas competéncias, ele fica, vocé€ tem
que voltar, no segundo momento, ali, que tem uma parte, é, orientagdes para
o préximo Ciclo (PEF2).

Isso tem gerado posturas de concordancia e de discordancia e modificacdes da pratica

pedagdgica.
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Af, é que estd, ele ndo aprendeu; ai, vai para o conselho; ele ndo aprendeu
em geografia aquelas competéncias que devia aprender. Ai, ele vai para o

conselho de ciclo, sdo 3 por ano. Quando chega ao conselho, ele é
encaminhado para fazer espago ampliado em geografia (PEF1).

Por exemplo, se ele ndo consegue ler direito, estd péssimo. Estd na 5% série,
no 3° ciclo, no 1° ano do 3° ciclo. Ndo Ié ainda com facilidade, com
compreensdo. Ele vai para o espago ampliado. Foi detectado isso nas
competéncias de leitura e escrita. Af, ele vai para o espago ampliado; ai, ele
passa um 1 més, digamos, vindo duas vezes por semana, fazer aquela
recuperacdo, aquele reforco. A, depois, o estagidrio diz que ele estd apto,
ele esta melhor... (PEF1).

Alf, ele espera o préximo conselho. Se, no espaco ampliado, v& que ele
recuperou aquelas competéncias, ele para o espago ampliado e volta para a
sala de aula (PEF1).

Mas uma das coisas que vejo, e com que eu concordo, € justamente essa
questdo de reprovar, eu acho que ndo € por ai, eu acho que veio facilitar
muito a eles, que querem aprender (PEF2).

A implantag@o dos ciclos altera intimeros aspectos e, dentre eles, o elemento central é
a avaliacdo do rendimento escolar dos alunos. Porém, outras coisas também sdo modificadas,
a comecar pela nomenclatura. Essa nova forma de se referir ao tempo de escolarizagdo tem

gerado, segundo a PEF1, um primeiro conflito.

Olhe, é cedo para avaliar, mas a questdo da nomenclatura, até da propria
nomenclatura, comecando pela nomenclatura, é dificil de assimilar. Vocé
pergunta a 5% série, a gente tem... a 5% série, € dificil a gente situar que é 1°
ano do 3° ciclo. Os alunos ndo sabem, os professores também ndo
conseguem assimilar isso, entendeu? Entdo essa questdo da nomenclatura é
uma barreira eu acho, para a gente comecar a se apropriar da idéia (PEF1).

E evidente que as mudancas da avaliacio geram problemas e conflitos. O quanto se

acredita nas alteracdes é proporcional ao quanto se desconfia.

Isso vai fazer repensar a pratica. Entdo, isso foi uma imposi¢do de politica,
ndo €? Que ndo foi uma coisa bem aceita, foi uma coisa que... Que ainda
hoje, tem muita resisténcia na Rede, mas ela veio para forcar, eu acho que a
intencdo foi essa. Pelo que eu estou entendendo, até agora. A inten¢do foi
forgar o professor a ensinar (PEF1).

No caso especifico da Educagdo Fisica, as alteracdes de implantagdo dos ciclos em

relacdo aos procedimentos avaliativos alterou quase nada (PEF1).

O ciclo? Para a educagdo fisica? Mudou pouquissima coisa, porque a gente
ndo tem essa rigorosidade, a gente ndo tem avaliacdo, primeiro, escrita. A
gente ndo tem nota, nunca teve. Colocavam-se conceitos, entendeu? Entdo,
assim, ndo existia muito essa questdo da reprovagdo. Nao era uma coisa... s6
se a pessoa ndo viesse; ai, ia para o conselho no final, o conselho escolar, e
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nunca se reprovava por educacao fisica. Quando a crianga ndo vinha de jeito
nenhum, trazia um atestado, era dispensado, entendeu? Tinha essa questdo
de atestado, para impedir uma reprovacdo em educacio fisica. Entdo, era
mais pela presenca, como estd sendo com ciclo. A avaliacdo, em educagio
fisica, ndo € uma coisa estruturada. Nao é um instrumento estruturado, que a
pessoa possa dizer se a pessoa aprendeu ou ndo, entendeu? (PEF1).

A PEFI1 afirma que a avaliacdo, em Educacdo Fisica, continua acontecendo como

acontecia. Na verdade é questiondvel até se a avaliagdo acontecia de fato. Porém, nio pelo

simples fato de ndo aplicarem provas mais formais como instrumentos de avaliacdo, mas por

ndo possuirem sistematizagdo nos procedimentos avaliativos.

Pronto... Af estd o grande problema... Ndo acontece. Ndo se avalia. Ndo se
avalia. Se avalia de forma.. Com meus alunos, pela participacdo.
Participou, veio para as aulas, contribuiu, participou nas apresentacdes
finais da culminéncia do fechamento dos trabalhos, estd aprovado (PEF1).

...ndo tem uma avaliac@o formal. Ndo tem uma prova, ndo tem questiondrio,
entendeu? Tem uma avaliacio do processo, que ndo deixa de estar
contemplada dentro dos ciclos. Eu avalio o processo como um todo. E ver
se as competéncias foram cumpridas. E sempre se reportando as
competéncias. Eu analiso aquela equipe de alunos. Cumpriu as
competéncias? Se cumpriu razoavelmente, participou, veio para as aulas,
estd aprovado, entendeu? Geralmente assim, na conclusdo dos trabalhos.
Por exemplo, em danga, no ano passado, eu fiz algumas coreografias, ai, no
final, a avaliacdo daquele trabalho, daquela montagem, daquela coreografia.
Cumpriu as competéncias em danca? Conseguiu montar a coreografia?
Desenvolver os passos, as técnicas? Ai... aquela equipe conseguiu,
conseguiu, aquela que razoavelmente, razoavelmente, mas assim, o0s
razoaveis e os 6timos, ndo ha uma medida diferente para aquilo (PEF1).

Ele vai ter nova chance, no préximo semestre. Eu vou colocar uma
observag@o, dizer que o grupo ou os alunos, tais, tais e tais, ndo
conseguiram cumprir as competéncias, mas nao vao ser reprovados por isso,
entendeu? Eles vdo ter aquela observacdo, que é o chamado parecer. Tem
aquele parecer, vao para o proximo semestre tentar cumprir... (PEF1).

Enfim, vimos que as particularidades da Educacio Fisica geram maneiras de lidar com

a selecdo, organizacio e sistematizacdo dos saberes escolares, ora comuns as generalidades do

curriculo, ora na singularidade da disciplina.

4.2.2 Arte
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Em relagdo a selecio dos saberes escolares em Arte, a PAl afirma que a proposta
pedagdgica € uma referéncia, entretanto deixa claro que acha essa proposta limitada, pois, em
termos de procedimentos metodoldgicos, ela néo traz contribui¢des, levando-a a ter que fazer
adaptacdes diante das diferentes turmas. No entanto, a limitacdo, segundo a PA1, termina se
configurando num mérito, por possibilitar ajustes. Isso demonstra uma contraditoriedade da
relacdo da professora com a proposta. A contradi¢do se aprofunda quando ela indica certo
distanciamento, tomando decisdes no ambito individual e pessoal acerca da selecdo dos
saberes, deixando no ar certa negligéncia a proposta pedagdgica. Essa contradicdo e desdém

também se expressam na fala da PA2.

Olhe, eu tenho a proposta da Rede que eu vou atrés, tenho a proposta, mas
eu vou mais atrds dos objetivos. Em termos de atividades, ndo me atende.
Niao me atende porque eu tenho que fazer os ajustes. A minha turma da 7*
D, a outra 7%, eu ndo sei..., entdo, a proposta da Rede me permite fazer isso.
Gragas a Deus. Mas assim, tudo que eu levo é meu, seguindo, de alguma
forma, as propostas que eles ddo, sabe? Eu acho interessante as propostas,
os conteddos e algumas coisas assim... (PA1).

Tem aquela proposta... Como é que chama? E até um caderninho
branquinho, ja esqueci o nome dele. Tem arte, tem Educacdo Fisica
também. Eu olho tudo. Porque, na realidade, quando eu trabalho, eu nio
sigo s um material, eu vou colhendo varios. E vou olhando, porque é mais
interessante para eu trabalhar. Tem o caderninho que a prefeitura da, se
vocé tivesse falado, eu tinha trazido, peguei hoje o meu. Existe, existe arte,
portugués, educacdo fisica... (PA2).

Tem dos livros, de varios livros: Histéoria da arte no Brasil... Livros
didéticos, esses que eles vendem... FTD... Depende da qualidade; ai, eu vou
fazendo uma selecdo. Procuro, muitas vezes, reportagens em revistas,
alguma coisa que fale dos artistas, eu coloco, ou um livro qualquer, pode ser
até o de portugués se tiver um texto interessante (PA2).

Essa contradi¢do se aprofunda quando, em nenhum momento, as professoras se
referem as competéncias. As professoras de Arte ndo tomam como referéncia as competéncias
contidas na Proposta Pedagdgica da Rede e muito menos as da area de linguagem, em que
estdo inseridas. Um outro aspecto que aprofunda essa contradicio é que, na proposta
pedagégica da Rede Municipal do Recife, seja de Arte ou de qualquer outra disciplina, ndo ha
a indicagdo de atividades, ou seja, ndo se indicam procedimentos metodolégicos. O que
aparece sao fundamentos tedrico-metodoldgicos os quais oferecem principios para abordarem
os contetidos e organizarem as aulas. A proposta ndo objetiva sugerir procedimentos, muito
menos, atividades de aulas. Para essa professora, a proposta, ndao é usada como fonte para a

selecdo dos saberes, mas quase como um recurso didético.
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Isso também acontece quando comentam acerca do livro didatico em Arte, afirmando
que a Rede, na atualidade, ndo usa esse tipo de material didatico no ensino de Arte, apesar de
existirem, as professoras confirmam o uso da proposta pedagdgica como um mero recurso,
juntamente com o livro diddtico, os jornais, as revistas, os videos.

Olhe, hd alguns anos a Rede comprou 4.500 livros terriveis de Arte.
Horriveis, as histérias. Mas ai se perderam esses livros, eu ndo sei o que
aconteceu, mas assim... Entdo... Quer dizer, eu uso, eu uso jornal, revista,
livro, video e as coisas que eu compro. Junto com a proposta. Os livros
didéticos... Olhe, o livro de que eu mais gosto € de Graga Proenca, que € um
livro de histéria da arte. Af, ele apresenta... Geralmente, o livro didatico
comeca com histéria da arte (PA1).

Nio haveria problema em usar a proposta também como recurso, mas ndo tal qual uma
revista, um livro, um video, e sim como um objeto de orientag¢do para o exercicio da docéncia,
sendo compreendida como uma referéncia que apresenta a uma teoria pedagdgica a prética
pedagégica. No caso especifico de arte, para ser fonte de apreensdo da concepgdo de
triangulacdo das dimensdes do ensino da Arte de Ana Mae Barbosa, pois esta teoria
pedagdgica especifica do campo do ensino dessa disciplina na escola € citada na propria
proposta pedagdgica da Rede Municipal do Recife. No entanto, a PA1 cita, inclusive, ter
conhecimento dessa teoria de ensino de Arte, mas ndo deixa claro se segue essa

recomendacao.

Conhecgo, € Ana Mae, conheco... Para mim € a proposta que mais estd,
assim, resolvendo a situa¢do, em termos de ensino e conteido de arte
(PA1).

Apesar das conquistas e avangos, seja na literatura sobre essa disciplina, seja na
prépria prética curricular da Prefeitura do Recife, acerca da compreensdo do ensino de Arte na
escola de educagdo bdsica, superando seu carater instrumental e subserviente, pensamos que
ainda ha conflitos muito fortes em relagdo a concepcdo do ensino da Arte e sdo eles que estdo
condicionando a relagdo da Arte com a Proposta Pedagdgica da Rede como um todo, como

veremos adiante.

Porque aqui, pelo menos isso, a Rede... Algumas escolas tém, mas a gente
conseguiu assim: qualquer professor pode ser colaborador, qualquer 4rea
pode colaborar. Entdo, a gente ndo ficou mais com esse encargo. Ela tem
estagidrias, que adoram fazer letreiros, cartazes. A gente ndo trabalha com
cartazes, a gente nao trabalha com decoracdo, a gente trabalha com o
contetido especifico de histéria da arte, de apreciacdo da obra de arte e de
producio de trabalhos artisticos (PAT1).

Eu acho que o objetivo da escola € tornar a pessoa sensivel, a pessoa fazer,
trabalhar, ela também entrar em contato com o que foi produzido na arte,
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tanto na nossa sociedade, no nosso meio, como em outras culturas, para ele
perceber, primeiro, que a arte estd em todos os momentos da vida e que ela
faz parte do dia-a-dia nosso. E que ela seja sensivel ao que € feito fora. Que
€ produzido na arte, e que ele possa fazer arte. Esse € o objetivo (PA2).

O ensino de Arte, na escola, consegue apontar uma legitimacdo pedagdgica,
demonstrando a contribui¢do de seus saberes para a formagdo do aluno e para o uso que este
podera vir a fazer na sua intervencdo na sociedade mais ampla, tanto por se apresentar como
uma édrea de conhecimento que se configura como uma forma de linguagem, quanto por
reconhecer que a arte ndo € um dom inato, mas um saber contextualizado socialmente, o qual

pode e deve ser apropriado pelos cidaddos.

Na escola o que € que arte tem que valorizar, que € um conhecimento, que é
uma coisa que o ser humano faz, que € uma coisa que estd presente na vida
da gente que € dangar, cantar, escrever, atuar, representar, todas essas coisas
estdo presentes no dia-a-dia. Porque a gente precisa dessa linguagem,
porque tem horas que a gente ndo tem o que conversar, entdo vamos
conversar de outra forma. Entdo seria outra forma que algumas pessoas
encontram para expressar o que quer dizer. Como observar a obra, observar
a imagem, observar o que o teatro quer dizer — o que é que vocés acham?
Ah, professora, eles estdo ai, falando que tem politico que enrola, que quer
prender a dgua, sé que ele ndo foi no jornal, ele falou aqui no teatro. Vocés
percebem isso? Percebe — ai num espeticulo de danga — e ai? e o que é que
esse espetdculo? E o catimbé, é a macumba, é o ndo sei o que? Veja ai o
que é macumba - e a gente vai trabalhando as coisas assim, nesses
conceitos, esses tipos de conhecimento (PA1).

E isso, eu espero que essa sensibilidade... Eu espero que ele passe a olhar o
trabalho de arte ndo como uma atividade... Que aquela pessoa nasceu com
um dom... Que aquilo de repente caiu do céu na cabega dele, por isso que eu
coloco um pouco de histéria na arte, para mostrar aos alunos que ninguém
constréi nada do nada, sempre se faz alguma coisa baseado numa vivéncia
em sociedade. Se vocé vive em determinada sociedade, fatalmente, vocé vai
trabalhar... Se vocé vive numa &rea onde, geograficamente, vocé€ encontra
mais pedras, por que é que vocé vai trabalhar com barro? E muito dificil. Se
vocé trabalha numa regido que tem muita palha, palha de coco, vocé vai
trabalhar nela. Nem sempre é dom que herdou, é questdo muito das
condi¢Ges sociais, econOmicas, geograficas de uma regido que Vvao
determinar certas atitudes. Entdo, eu coloco muito isso, para que ele perceba
isto, dentro das atividades do dia-a-dia. Af, eu coloco o trabalho de alguém
que fez aqui... Em Tracunhaém, na praia, para ele perceber isso (PA2).

Inclusive, essa contribuicdo torna-se ainda mais essencial aos alunos da Rede
Municipal de Ensino do Recife, por se tratarem de pessoas com pouco acesso ao usufruto e

produgdo da arte, principalmente nas instincias auto-financiadas de acesso a Arte.

Eles nunca vdo a um cinema, eu tenho quase que... Meninas do magistério,
que nunca foram a um cinema. Uma classe inteira, classes inteiras que eu ja
passei por ai, nunca foram a um cinema, nunca foram a um teatro — Ndo,
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ndo acredito? Jd viram na igreja? — Ah, eu jd vi a Paixdo de Cristo. Entao
eu fico sondando, sempre faco isso. Sempre sondando como é que é, e, ai,
no final do semestre ou no final do ano, eles sabem o que € o teatro (PA1).

Consegue perceber que o seu papel na escola de educacio basica é de contribui¢do
para uma formacdo humana generalista e ndo para a formacdo de um especialista em arte ou

até mesmo a formacgao de um artista, como por exemplo, um desenhista, um dancarino.

Para o artista é diferente, o artista tem que aprofundar as especificidades
dele, € o pintor, o misico, ele tem que conhecer a fundo a linguagem que
ele vai trabalhar. Eu ndo sou dancarina, eu ndo sou uma musicista, eu ndo
sei, eu ndo me aprofundei nisso, mas eu sei que essa musica € assim, eu sei
como ¢ que ela me soa, o que é que ela me diz, que época foi, como é que
se dancava, De onde foi que veio. Maracatu, valsa, danga da quadrilha, e, af,
a gente vai trabalhando esse conhecimento. Se bem que ai tem meninos,
como eu lhe disse, que tocam, mas nunca foram numa escola de misica. E
tocam, e sdo super-entoados, e precisaria ir para uma escola
profissionalizante de musica, mas esse conhecimento da arte € para eles se
inteirarem de quem sdo eles. De quem € a pessoa, porque musica é uma
arte, que danca é uma arte, é uma linguagem, uma fala. E uma fala, diz algo.
A escolha € deles (PA1).

O aluno diz que quer trabalhar com desenhos, com pintura, querem saber
técnica de desenho e de pintura, querem fazer escultura. Como se fosse,
uma aula de técnicas de pintura, curso de pintura, curso de desenho, ele
quer aprender a desenhar a boca, a desenhar o corpo, quer fazer sempre esse
tipo de trabalho. Ai, eu digo sempre a eles — isso é especifico de um curso
de desenho. Quem realmente deseja, porque se vocé quer s6 por um
interesse superficial, vocé, daqui a pouco, se abusa, é um trabalho drduo,
desenhar, pintar, ou qualquer outra arte, vocé precisa... Até dangar mesmo,
a pessoa diz, eu quero dangar, ai, vé que depois tem ndo sei quantos passos,
e que ndo estd se saindo bem, ai, ele comega a desistir, porque na verdade
s6 é um interesse passageiro, ele ndo tem realmente o interesse de se
aprofundar (PA2).

E consegue ainda mais! Consegue fazer uma critica forte, partindo de suas
especificidades, a realidade tradicional hegemodnica no ambiente escolar de uma forma geral,
demonstrando que nd@o tem interesse em incorporar principios e atitudes convencionais,
apresentados em outras disciplinas, para conquistar melhor prestigio na escola, apesar de
admitir que, muitas vezes, ser convencional traz autoridade como, por exemplo, 0 uso mais

formal de texto para sistematizar o conhecimento.

E isso, é um absurdo eu dizer, ndo devia nem gravar, € uma falta de respeito
mesmo a disciplina, ela é isso mesmo. N&o € eu passar um exercicio e vai
ganhar 10, vou tirar ponto, vai para a secretaria, vai para fora da sala de
aula, ndo € isso. Eu ndo tenho esse tipo retrégrado, antigo, decadente e
desnecessério de confrontar com eles, eu s6 tenho a minha energia, eu s6
tenho a minha forga, € a tnica coisa que eu tenho. Que as vezes, eu nao
estou com forgca nenhuma, e eu penso em desistir, pegar a minha mala e ir



226

embora. Mas eu fico, sabe como é? Eu fico. Eu fico até o fim. Mas € isso,
esse olhar decadente do ensino do séc. XIX. Eu me ressinto muito disso. Eu
sempre trabalho com eles em circulo, freqiientemente. A{ ja € uma danagao,
porque eu chego na classe e estd uma cadeira atras da outra, ai, eu ja vou me
arretando. Eu ja comeco a me zangar dai, af tem que fazer chamada, eu sou
obrigada a fazer chamada, nés somos obrigados a fazer chamada. Ai, eu
tenho que fazer chamada; ai, as vezes, eu aproveito uma coisa e fago, para
ndo perder mais tempo ai. Entdo, eu acho que essa forma da nota, essa
forma da... Eu ndo tenho a palavra ndo, se € opressdo, ou se é repressao,
mas € alguma coisa parecida com essa forma de lidar com as cadeiras de um
modo geral. Porque eu ndo tenho o que dizer dos meus colegas ndo, é o que
eu sinto, eu acho que se eu botasse uma nota, se eu passasse o texto, pedisse
um questiondrio, e botasse 4, 2 e 1, talvez eu tivesse mais poder sobre eles,
mais autoridade. Mas eu ndo tenho essa autoridade, nem quero ter, nem
quero. Isso € dificil, essa forma de avaliar a nota mensal, o aproveitamento
que ainda existe, ainda muito fortemente, isso é uma coisa muito ruim para
a disciplina, porque ela podia ser muito mais prazerosa, muito mais gostosa,
muito mais agraddvel para o seu conhecimento (PA1).

Eu estou... Acho que é geral, eu estou achando que € geral, mas na arte ndao
ha uma compreensdo dessa disciplina formal, por isso que, as vezes, eu
tenho os textos para eu dar umas amarradas, € por isso que eu passo muito
tempo no conceito de arte 14 na frente, sabe? Trabalhando arte, onde tem,
como é que aparece, essas coisas assim, para eles saberem que é um
conhecimento. Eu, hoje, trabalho com arte como conhecimento, um
conhecimento que € interessante para a pessoa, para conversar, para fazer
uma leitura de um jornal, para simbolizar, para interpretar, essas coisas, nao
€ a questdo de fechar uma disciplina, eu nio trabalho assim mais ndo (PA1).

Mas, ainda assim, seu avango e sua leitura critica da escola tradicional ndo lhe
oportunizaram reconhecer-se no cendrio do curriculo como um todo, de forma a compreender
que sua especificidade, junto as especificidades de outras disciplinas, propiciaria a escola
cumprir seu papel social e, muito menos, que existem elementos, no curriculo, que devem
orientar a pratica pedagdgica das diferentes disciplinas igualmente, pois s6 assim o curriculo
teria seu carater de unidade, de coesdo pedagdgica, mesmo entre as diferentes dreas e sujeitos.
Por exemplo, o reconhecimento das caracteristicas das disciplinas que, concomitantemente,
estdo trabalhando com os alunos, seja de conteidos, de procedimentos metodoldgicos, de

acdes avaliativas, de postura docente.

Rapaz. Olhe, nisso que eu peco um pouquinho, porque eu ndo quero saber
das outras disciplinas ndo, pois, sinceramente, eu ndo procuro saber nio.
Pessoal, eu ndo quero saber, ndo quero, porque eu ja vou me arretando, esta
entendendo? Quem quiser que bote seus 9 e seus 10. Assim, vejo classes
que, comigo, conversam, pulam, gritam, riem, saem e entram; tém certos
professores que botam a copia no quadro e eles ficam sentados. Isso me cria
uma certa..., o que € isso?, Uma certa contradi¢do na minha cabega, mas eu
simplesmente me recuso a trabalhar dessa forma (PA1).
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Uma dificuldade bem especifica para o reconhecimento da Arte no curriculo é a

prépria forma com que professoras de Arte apontam relacionar-se com os alunos e com a

instituicdo de uma forma geral. Por muitas vezes, confunde-se a necessidade de construir-se

um ambiente pedagdgico amistoso, alegre e afetuoso com um relacionamento pessoal afetivo

com os alunos, sujeitando-se as suas vontades.

Eu vou dizer uma coisa para vocé, é muito dificil. E tipo assim, eu estou af
na escola... Eu s6 trabalhei numa escola na URS5, por sete anos; ai trabalhei
numa escola aqui, que era de alunos especiais, somente um més ou dois; ai,
vim para a ESCOLA A, e estou aqui hd uns oito anos, na ESCOLA A, e
para a gente valorizar a disciplina da gente, a gente passa por muitos,
assim... Aquela histéria de vocé fazer conquistas. E uma coisa muito
pessoal, eles tem mais o afeto por mim hoje — MARIA, quando é que tu vai
dar aula pra gente? Tu deixasse a gente? Ah, MARIA... — Esse tipo de coisa
hoje, € muito comum eu ouvir, porque existe esse vinculo afetivo. Agora, a
arte ta longe, a disciplina, a disciplina realmente ndo € vista assim, como a
matemadtica, a nota, eu nunca dei nota a aluno meu, dou porque precisa. A
gente ndo trabalha com nota, por isso que eu falo de novela, do dia-a-dia,
falo daquele Michael Jackson, que trabalha 14 na rua nova, que € ator de rua
muito interessante, carnaval, procissdo, ndo sei o qué, tem grupo de pagode,
essa coisa que € para trabalhar, o que é arte no dia-a-dia, em volta, no
entorno, essas coisas (PA1).

A gente v€... Geralmente se preocupa muito com o interesse do aluno. Mas
muitas vezes o aluno ndo tem uma bagagem, ele tem uma certa dificuldade
de chegar aonde ele quer. Ele disse. Vocé faz perto — o que vocé€ deseja
trabalhar? (PA2).

Num ambiente pedagdgico, a afetuosidade, a alegria e a amistosidade podem e até

devem estar presentes, mas a submissio as aptiddes ou vontades particulares de uma turma,

para ndo dizer de alguns poucos alunos que se impdem perante a turma e impdem suas

individualidades, é um problema pedagdgico que leva uma disciplina a ndo conquistar

legitimac@o no curriculo escolar, pois sempre estard a merc€ das particularidades.

Olhe, nesse ano, eu tive um problema. Por exemplo, uma 7% série, que era
extremamente musical, a Unica coisa que eles querem é tocar e dancar.
Como € que eu vou dar aula de teatro? J4 mudei, ja mudei. Ai, eu estou
trabalhando com eles. Agora mesmo ,eu planejei e comprei um DVD, de
um grupo chamado The theicho, um grupo americano, que eu quero ver se
a gente vai trabalhar... No pagode, que eles adoram pagode, ndo sei o qué...
e musica brega. Mas eu quero que a gente faca um concurso de
coreografias. Entdo, eu direcionei. Entdo essa 7% saiu do teatro. Olha! uma
vez eu fui fazer aula de teatro com eles, eles fizeram uma pirdmide de
cadeira, dessa altura e subiram, e ficaram 14, eu disse: vai cair, vdo quebrar
os dentes... e eu bem calma. Ai eu — BRUNO, BRUNO desca dai —
BRUNO, é um menino bem gordinho, bem granddo. — BRUNO? Desca dai
BRUNO, e eles — td bom aqui MARIA, eu sou o rei — eles entraram na
brincadeira, ndo sei o qué, mas a deles ndo tem nada a ver com teatro, eles
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brincam muito, né? Para aprendizagem mesmo tem que ser danca e miisica
(PA1).

A minha turma da 7% D, a outra 7%, eu ndo sei... Olhe! Pense nuns meninos
danados! Af, eles fizeram, eu tive que reavaliar o que estava acontecendo —
vocés vdao embora, as minhas aulas sdo a 5° e a 6°/ A 4* aula deles é vazia,
ou é vaga ou é educacio fisica. E ndo! E vaga. Ai eles vio embora, nio
aparecem, ai eu fui reavaliar o resultado — Professora, a gente ndo quer
teatro de jeito nenhum, a gente quer desenho — ai eu reestruturei, meu
trabalho todinho (PA1).

A legitimagdo pedagodgica de uma disciplina no curriculo escolar, como € o caso de
Arte, é algo que vai condicionar sua relagdo com a proposta pedagégica como fonte de
selecdo dos saberes. Na relacdo indicada, anteriormente, no ensino de Arte, a legitimacdo é

afetiva, relacionando-se ao prazer imediato em fazer a aula.

E meio esquisito vocé trabalhar arte na escola publica. E muito dificil, eu
acho, porque a gente estuda e quer ver o melhor, ndo é? Eu gostaria que eles
gostassem, e eles simbolizassem, como eu simbolizo, estd entendendo? Af,
as vezes, eu ndo posso mudar muito, porque eu tenho que estar sempre por
ali, nas cercanias do pensamento deles, dos jovens, dos adolescentes. No
ano passado eu tive uma experiéncia muito engragada na 8* série. Na 8*
série, eles abominam o teatro, eles ndo gostam — Entdo o que é que a gente
vai fazer? Entdo, eu estou sempre reavaliando — A gente quer desenhar, ndo
sei o qué. Vocé acredita que eu pesquisei o artista italiano medieval
chamado Martin Bold. Eu pesquisei um que € tdo contemporineo, que os
trabalhos dele € que foi idealizado aquele Allien. O homem é o c@o
chupando manga. Eu procurei isso, coisas que lembram tatuagens, lembram,
pichagdo, ndo, grafitagem. Eles ndo tiveram a menor emocdo, nem... Eu
pensei que esses meninos fossem arrasar, quando vissem esses trabalhos, de
driculas, de monstros, de caveiras, a cabega cheia de cobras, dos desenhos
do cara, do génio do desenho contemporineo. Eles ndo tiveram a menor
tesdo, compreendeu? Eu tive que trabalhar paisagem, desenho do dia-a-dia,
do cotidiano. Ainda consegui fazer com o nome deles, como se fosse
grafitagem e tal, mas ndo foi essas coisas ndo. Entdo, eu vou sempre
adaptando (PA1).

Ou até mesmo é uma “legitimag@o” conferida pelo plano das opgdes pessoais e
profissionais do préprio professor, quando determina, por conta prdpria, a concepgdo €
abrangéncia da drea e a delimitacdo de contetidos que melhor se adequam a ele. Por exemplo,
na Arte, delimitar como conteidos a Arte Contemporinea, ao invés da Arte Barroca, ou

mesmo a Arte Moderna ao invés da Arte da Antiguidade.

...a arte contemporanea, ela estd totalmente entrosada. Entdao vocé pode ver
um espeticulo de performance de teatro, que traga danga, e artes plasticas,
murais, aquarelas, video. Porque as artes plasticas, hoje em dia € um avanco
enorme. Se vocé tinha pintura, gravura, desenho, ceramica, entalhes, hoje
em dia, vocé tem cinema, video, clip, arte de computador, vocé tem
hologramas, vocé tem muita coisa de eletronica, de informdtica, de
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tecnologias. Arte-xerox, muita coisa de arte envolvendo tecnologia,
entendeu? Ai, o teatro pode trazer, a danga pode trazer isso tudinho, vocé
pode dangar com o palco sem nada, o palco nu. E vocé dangar, e aqui atrds
tem um grupo conversando, e isso faz parte da coreografia, e aquele grupo
ndo estd dangando, estd representando, mas o espetaculo é de danca. Eles se
misturam (PAT1).

Sim, mas eu posso usar como pldstica mesmo. Eu, numa das minhas
classes, eles disseram que ndo queriam saber de teatro, foi agora. Ai, eu,
puxa vida! Eu levei Eisiner; Eisiner € o tampa, esse contemporaneo, que 0s
trabalhos dele sao, assim, super-legais. Ai eu disse: olhe... Para eu trabalhar
com eles Eisiner, o que foi que eu fiz — olhe vocés vdo desenhar aqui hoje
uma coisa muito estranha que vocés puderem, uma coisa que vocés achem
tdo estranha que seja dificil de alguém entender isso. Ai eles fizeram vérios
desenhos. Ai, eu apresentei Eisiner, que trabalha com desenho, com...
(PA1).

Af eu ndo me preocupo com o traco, com a linha, o ponto, a cor, a luz do
desenho, a profundidade, que isso sdo conteidos de arte, mas da arte
académica, porque a arte contemporidnea n3o se preocupa com
absolutamente mais nada disso. A arte contemporinea também desfaz um
pouco isso. Desfaz isso (PA1).

Um exemplo dessa postura docente, por melhor que seja a intengéo, a qual seleciona o
que melhor lhe convém, é o recorte e a organizacdo dados aquele conteido que melhor se
adapta a sua formacdo. A PA1l, sendo formada em Artes Cénicas, seleciona o teatro como
tematica de conteido quase tUnica a ser trabalhada com os alunos, independentemente da
turma. E a PA2 seleciona as artes plasticas. Porém, isso se excetua quando as professoras,
mesmo sem ter a devida formagdo para tratar um tema, submetem-se a trabalhar com um
conteido em funcdo da turma ter se recusado a trabalhar com o planejado. Entretanto, a
excegdo se dd devido a ndo dependéncia da formacdo e opcdo dos professores, mas se mantém

no mesmo principio de legitimidade afetiva, pois submete-se as op¢des pessoais dos alunos.

Eu reestruturei meu trabalho todinho. Entendeu? Mesmo que eu ndo seja
formada em artes pldsticas, mas af eu levei, estou levando outros materiais,
outras coisas minhas (PA1).

Porque eu gosto muito do contemporaneo (PA1).
Como eu sou professora de teatro (PA1).

Eu estou caminhando com eles na musica, e eles tocam adoram tocar, € eu
ndo entendo nada de misica, mas eu tenho que levar musica para eles. E eu
ja tenho também um video, eu gosto e tenho TV a cabo, ai tem uma TV
SESC, TVE, que passa uns videos 6timos de danga. Eu estou com um video
de danca de rua que eu estou doida para passar para eles (PA1).

Eu tenho ja o esquema eu trabalho com as 7%, nessa forma, eu coloco o que
¢ artes plésticas, no que é arte no geral, posso mostrar a ele o que € arte.
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Porque eles acham que arte é sé desenhar, ai, eu pego € mostro no mundo
todo o que € a arte, depois a gente se fixa em arte plastica, porque € a minha
especialidade. Afi, eu faco a divisdo da arte em segmentos, vou trabalhando
com eles e vou introduzindo alguns trabalhos de artes plésticas, que sdo
produzidos, e a gente trabalha com isso (PA2).

Eu ndo estou trabalhando artes cé€nicas, porque eu ndo domino muito bem,
eu domino as artes plasticas. Eu ndo domino bem, eu domino arte plastica.
Se falar com MARIA. MARIA é de cénicas, ela passou algum tempo
trabalhando com pléstica, mas ela é das artes cénicas. J4 teve uma época
que eu trabalhei com mamulengo, ndo, fantoche. Eu falei um pouco do que
€ mamulengo, ja teve uma época, mas foi em séries menores (PA2).

Isso remete a conflitos na propria formacdo do professor de arte, que busca um
aprofundamento numa linguagem, ou mesmo sdo cursos distintos entre as linguagens com as
quais a Arte trabalha, tais como cénicas e plasticas, ou, ainda, linguagens que néo estdo
exclusivamente da drea da formacdo inicial em Arte, tendo até mesmo formacdo inicial
especifica em outros cursos, como no caso da danca, literatura e musica. Além disso, quem
ingressa no curso de Licenciatura em Arte, muitas vezes, ndo quer ser professor de Arte, mas

faz o curso como uma iniciag@o a formagao de ator, artista, produtor, coredgrafo.

Como inicio para ser ator, para ser cendgrafo, para ser produtor cultural.
Mas infelizmente é uma realidade. Eu recebo o estagidrio, 14 da federal.
Todo ano eles sempre t€ém estagidrios, eles mandam, eu recebo, mas s@o
pouquinhos e nenhum quer muito assim, ndo vejo aquele desejo, querem
mais € ir embora. Querem ir para Sdo Paulo, querem ir para Minas, querem
ir para o Rio de janeiro trabalhar com grupos de teatro, mas nio querem
saber de sala de aula ndo (PA1).

No que concerne a organizagdo dos saberes, o planejamento tem se configurado como
uma imprescindivel atitude e um importante instrumento de a¢do do professor na constitui¢cao
dos saberes escolares. No caso da PA1, o planejamento se apresenta como uma necessidade
pedagdgica, pois ajuda na organizacdo do conhecimento e orienta a acdo docente na sala de

aula.

Veja s6... Eu planejo no comecgo do ano... Eu tenho, mais ou menos assim:
eu comecgo sempre... Toda classe a que eu chego, eu trabalho o conceito de
arte, os inicios, arte e comunicagdo, arte e linguagem, arte e sociedade,
cultura, esses conceitos iniciais (PA1).

[Planejamento] tem que ter, se ndo eu me perco, sabe? Ndo é uma coisa
rigorosa, como eu te falei, eu tenho os meus itens, eu sei o que eu vou
trabalhar, isso, isso, isso. Se eu ndo tiver isso, eu me perco. Entdo, eu tenho
que planejar, ndo € rigoroso, ndo € de jeito nenhum, mas eu tenho que ter o
meu perfil do ano todinho. Até porque sé sdo 2 horas-aula por semana, eu
tenho que estar me fechando, me amarrando, se ndo eu me perco (PA1).
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No entanto, o planejamento é compreendido de maneira restrita, primeiro, por se
entender que é feito apenas num momento inicial do ano letivo, estruturando uma seqii€ncia
preestabelecida para a intervengdo pedagogica, inclusive oscilando entre a autonomia do
professor e a negligéncia ao Todo Escolar; segundo, porque € confundido com as
providéncias que precisam ser tomadas para a realizacdo de determinadas atividades de aulas
as quais exigem o uso e a organizacdo de materiais didaticos e espagos especificos; e terceiro,
por ndo ser entendido como um movimento continuo e sim como um mero registro

documental da intencionalidade pedagdgica.

Passo alguns videos; geralmente, eu planejo videos, eu planejo algumas
dramatizagdes, jogos, essas coisas. Af, planejado seria o geral, ou do
semestre, ou do ano. Isso ai eu sei e vou dividindo (PA1).

A gente faz o planejamento anual. Eu fago o meu planejamento do jeito que
eu quero e entendo. Se eu escrever td bom, se eu ndo escrever, ninguém liga
ndo. Ninguém olha. Eu acho isso bom, porque eu vou me ajustando. Agora,
€ da minha responsabilidade. Ninguém fica olhando se eu estou cumprindo,
ninguém olha ndo. Agora, eles pedem e a gente da (PA1).

Olhe, eu planejei o seguinte, eu coloquei como objetivo o aluno conquistar,
buscar paisagens em jornais, televisdo, computador, revistas; muitas vezes
ele ndo sabem diferenciar as imagens com que eles vivem em contato, para
ele é tudo a mesma coisa. Tudo € uma fotografia, ou é tudo um desenho. Af,
eu passo que a arte, um desenho, uma gravura, uma escultura, ele vai se
familiarizando, ou introduzindo, por meio de, eu trabalho com desenhos,
trabalho com... Para que no final, ao final. Eu tenho ji o esquema eu
trabalho com as 7%, nessa forma (PA2).

Esse registro € realizado nas cadernetas das turmas e em cadernos de notas do
professor. E um registro documental e se configura também como uma exigé€ncia
administrativa. Esse registro € realizado de diferentes formas: digitado e anexado, ou mesmo

manuscrito diretamente na caderneta.

Veja s6, eu fago o planejamento da 7%, eu tenho duas 7*. Ai, eu escrevo na
caderneta da 7° C e da 7* D o mesmo planejamento, entendeu? Ai como € o
mesmo planejamento da 8% eu escrevo também na 8* (PA1).

Atualmente, com os ciclos, eu fagco um planejamento para o 3° ciclo, 1° e 2°
ano, que seriam 5% e 6® séries. E faco outro para 7° e 8. Ai, como eu
também tenho ensino médio, eu faco um planejamento para o 1° ano, e um
para o 2°, sdo diferentes esses (PA1).

Tem, tem. Tem no meu caderninho. Eu tenho um monte. Todo ano. Porque
cada turma € diferente. Esse geral eu tenho. Af, as vezes, eu posso trabalhar
os conceitos, algumas teorias, teatro grego, teatro de rua, teatro popular; ai,
eu venho, escrevo, pesquiso; ai, dou, escrevo alguma coisa, trabalho com
eles assim. Af, eu registro no meu caderno (PA1).
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Ah, na caderneta. Existe na caderneta, vocé tem as atividades diarias, existe
também o local para vocé colocar... No ano passado eu coloquei, nesse ano,
até agora, ndo coloquei. As cadernetas chegaram a X tempo, eu coloquei, eu
coloco todas as presencas, todas as atividades que o aluno faz, isso me
ocupou o espago (PA2).

A coordenagdo da escola. Esse ano, a gente teve uma coordenadora que
digitou pra mim. Eu fiz o meu planejamento e ela digitou pra mim. Foi esse
que eu preguei nas cadernetas; ai, eu preguei, porque era... Ela tinha
digitado e eu nao sei digitar ndo. Ela pediu e digitou. J4 o do magistério eu
escrevi, estd todo escrito, a mdo, num pedaco de papel oficio (PA1).

E importante frisar que um planejamento ndo precisa, necessariamente, produzir
diferentes documentos para as distintas turmas, pois o registro escrito pode ser um so, desde
que contemple as peculiaridades de cada turma. No entanto, o planejamento deve ser
compreendido como algo particular, visto que se trata da intencionalidade pedagdgica voltada
para a turma, e que possui uma dindmica a qual perpassa todas as suas fases, inclusive o
momento da documentacio (planificacdo). Ainda assim, é possivel estabelecer aproximagcdes
entre os planejamentos e a planificacdo das diferentes turmas, tanto devido a semelhanga de
tempo de escolarizacdo, quanto a necessidade de tratamento pedagdgico dos elementos
voltados para cada turma, os quais estio presentes na prescri¢cdo do curriculo.

O que ndo significa dizer que o planejamento e sua documentagdo estejam seguindo
uma orientagdo tradicional ou mesmo instrumental de educac¢io. No caso, a PA1 afirma que
seu planejamento € aberto, sendo bastante flexivel diante das caracteristicas das turmas. Tal
fato, por um lado, é interessante e necessario, tanto porque permite uma maior dinamicidade a
pratica pedagégica de sala de aula, quanto porque demonstra que ndo acompanha uma
concepgdo prescritiva normativa-racionalista de curriculo. Mas, por outro lado, se retomarmos
a reflexdo acerca da concepgao de disciplina que esta orientando, rodeando, fundamentando o
ensino da Arte, e ela se justificar, unica e simplesmente, por uma legitimagédo afetiva, essa
abertura pode implicar negligéncia mutua. Negligéncia originaria da prépria disciplina perante
os elementos gerais da organizacdo curricular da escola como um todo, ou, contrariamente,

negligéncia pela disciplina de Arte no curriculo da escola de educacdo bésica.

S6 sei que pode botar ciclo, séries, que eu nio estou nem ai, porque eu vejo
a arte como se fosse uma coisa do sempre, do eterno do tempo todo. Entdo,
eu estou sempre adequando e ajustando (PA1).

Para execuc¢do do planejamento na sala de aula, a PAl afirma usar vdrios
procedimentos, recursos e instalagcdes. Uma diversidade de atividades e estratégias e uma

variedade de locais e objetos para uso e manipulacio dos alunos, demonstram uma
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interessante e qualificada conducdo metodolégica da aula. A PA1l usa textos de livros
didéticos de outras disciplinas ou mesmo de Arte, elabora os proprios textos para subsidiar os
alunos, procura textos em jornais, revistas, usa envelope, papel oficio, video, roupas velhas
para servir de indumentdria para o figurino. A professora usa exposi¢do verbal, os alunos
copiam no caderno, trabalham com pesquisas, confeccionam arquivos, assistem a filmes,
fazem jogos e brincadeiras, fazem aula fora da escola, como visita a museus, galerias,

participam de feira de conhecimentos.

Utilizo livros de lingua portuguesa, que t€ém algumas coisas de teatro Tem
algumas colecdes de livro que, as vezes, t€m coisas de teatro, ai, eu tiro. Eu
tiro textos, tiro conceitos do que € um texto teatral, do que é um texto
narrativo. Eu tiro, peco a meu filho para digitar, eu dou o resumo, peco para
meu filho, meu filho digita. Af eu vou 14 na copiadora, pago a copia e dou
para os alunos. As vezes, eu consigo aqui com o Departamento as c6pias de
material, quando € para o magistério. Agora, para 0s meninos ndo, eu copio
por que é coisa pequena, que, as vezes, no oficio, cabem dois, trés, ai eu
aproveito e dou a eles. Mando eles copiarem no caderno, mando eles
colarem. O 2° magistério, nesse ano, fez um arquivo e chamaram arquivo de
arte e cultura. Eu dei um envelope branco e disse: Olhem vocés vdo
pesquisar coisas de jornal e de revistas, para comegar a criar o arquivo de
arte de vocés. Al, eu dei para eles, as meninas e meninos de 2° magistério, e
eles fizeram. Entdo quer dizer, eu uso jornal, revista, livro, video e as coisas
que eu compro. Junto com a proposta (PA1).

Os livros didaticos... olhe, o livio de que eu mais gosto € de Graca
Proenca'?', que é um livro de histéria da arte. Af, ele apresenta... geralmente
o livro didatico, ele comeca de arte (PA1).

Porque eu conheco alguns jogos, algumas brincadeiras, algumas coisas, af
eu vou colocando. Depende da técnica, as vezes, eu levo um saco cheio de
coisas, roupas. Em cima dessa roupa a gente vai criar personagens, ai eu
dou uma roupa a cada grupo. Uma roupa, um chapéu, sei 14, uma caneta,
uma coisa, e, nesses jogos, eles vdo trabalhando a leitura, a parte oral.
Trabalham algumas coisas, a memoria (PA1).

A PA2 também informa trabalhar com os livros didaticos para a execucdo do
planejamento e também demonstra diversidade metodoldgica, mesmo indicando dificuldades

nos recursos pedagdgicos.

Vamos supor os varios textos que eu tirei. Eu procuro um livro falando de
desenho, um livro falando sobre caricatura, ja trago o produto de arte
mostrando caricatura. Desenho em quadrinhos, charge, cartoon, ai, vai por
ai. Eu vou colocando tudo que tiver por ai. Eu vou colocando tudo que é
ligado ao desenho, € o principio, ndo é€? Af depois a gente faz um trabalho
falando disso (PA2).

121 7 - g . < . . o s
Livro didatico, da editora Atica, para alunos dos trés anos do ensino médio, sobre a Histéria da Arte.
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Tem dos livros, de varios livros: Histéria da arte no Brasil... Livros
didéticos, esses que eles vendem, que sé colocam ai, FTD. Depende da
qualidade; ai, eu vou fazendo uma selecdo. Procuro, muitas vezes,
reportagens em revistas, alguma coisa que fale dos artistas, eu coloco ou um
livro qualquer, pode ser até o de portugués se tiver um texto interessante
(PA2).

Olhe, infelizmente, eu estou trabalhando com escrever, trazer meus textos,
trazer as minhas imagens, quando eu arrumo um filme eu trago, mas é
minha grande reclamagdo com relagdo a prefeitura, porque eu acho que
gastavam até menos, se tivessem um banco, um banco de dados, um local
que se adequasse a uma biblioteca, onde eu pudesse adquirir tudo o que eu
desejasse, e que eu devolvesse. Porque para mim € até ruim de guardar, se
eu guardar uma fita de video, que hoje em dia, ja td no DVD, vocé guarda,
se ndo tiver em casa um local apropriado, vai mofar, ndo € isso? A mesma
coisa é um livro, ou uma imagem qualquer. Uma transparéncia, tive vontade
de tirar, mas cobraram R$: 4,00. Vocé tirar uma transparéncia... (PA2).

Essa qualificagdo metodolégica vive conflito de duas ordens. A primeira é de infra-

estrutura da politica educacional do municipio, cujas condi¢des de trabalho levam a

professora a usar dos proprios recursos financeiros para conseguir as condi¢des materiais para

realizacdo das aulas, como também mostrou a PA2. A segunda ordem do conflito é o

condicionamento, na verdade, quase determinagcdo, das condi¢des escolares para a

constitui¢do dos saberes escolares.

[Risos...] E graca. Olhe, as condi¢des de trabalho sdo horriveis, certo?
Péssimas, eu... Veja s6, os meninos nas aulas de desenho... essas minhas
turmas de desenho, é uma cadeira de braco toda arrebentada, ai para eu
conseguir papel oficio é um inferno, querem me dar papel jornal, eu digo:
ndo, eu quero oficio. Giz de cera € outro problema. Fica 14 no armdrio que
eu trabalho, 14 em baixo, no armério, que eu trabalho 14 no 2° andar, se eu
esquecer de levar, eu estou atolada, porque eu tenho que subir e descer dois
andares. Af eu tenho que pedir na coordenagdo, que eu nao tenho. Eu tenho
lapis comum, eu sei que ndo é o certo dar ldpis comum para 0os meninos
desenharem, l4pis de ponta fina, ndo pode, ndo é para fazer assim, mas eu
tenho que dar ou entio eles fazem de caneta. E muito precdrio, é
precarissimo. As aulas de... As vezes eu pego um mural, um papel grande
tipo madeira, af a gente faz, coloca na parede, ai trabalha, compara , analisa,
os trabalhos. Eu pego, levo para minha casa boto no chido e prego tudinho,
com minha cola que eu compro, porque a escola dai, é cola de 4gua, de
todas as escolas da Rede. Ai eu compro cola, colo, avalio, mostro, analiso.
Agora isso € peso que eu tenho que carregar, eu carrego um peso horroroso,
porque eu tenho que tirar do meu carro, levar para Ii. A noite, eu trabalho
colando as coisas dos meninos, porque eu quero dar uma apresentagcdo
razoavel. Nas aulas de teatro, € tudo na sacola. Eu tenho uma sacola
amarrada, horrorosa, horrorosa. Pense numas sacolas amarradas. Eu levo.
Af eu tenho um vestido de matuto, um paletd, um ndo sei o qué, mas olhe!
Isso € um furdunco, porque eu consegui um armadrio grande. Imagine, eu
com esse peso, subir uma escadinha para pegar o armadrio, porque a
fechadura, a chave € 14 em cima, eu fico com 6dio, eu sé falto morrer de
6dio. Mas t4, eu subo, com um medo da peste, subo. Tiro, levo, as vezes,



235

mando buscar, digo tudinho onde € que esta e eles vém buscar. Se for video,
falta o cabo. Toda vez eu me arreto. Posso falar? Falo palavrdao. Eu me
arreto, que toda vez o cabo - cadé o cabo? O cabo do video da televisdo.
Toda vez eu fico em desespero, tem dias que eu chamo nome, tanto do
nome, que eu fico enlouquecida (PA1).

E o que eu te falei, 2 propor¢do que eu vou conseguindo material novo,
porque a minha dificuldade maior é material de apoio, filmes, imagens,
material que eu possa trabalhar com o aluno. Até se vocé precisar tirar uma
copia de um livro, hoje em dia ndo pode, é proibido; entdo, vocé tem a
maior dificuldade, e isso me irrita profundamente. Porque se eu tenho
material na escola, texto bom para trabalhar, e eu quero rapidamente
resolver essa situacdo, porque eu teria que sentar e criar um novo texto, tem
horas que ndo, voc€ encontra um texto interessante, voc€ nao vai poder...

(PA2).

A PA2 ainda destaca entre as dificuldades a falta de tempo para o planejamento, tanto

na exigéncia administrativa deste, quanto para as necessidades pedagdgicas.

O problema da gente é pouco tempo para trabalhar. E € por isso que muitas
vezes sigo aquele caminho, porque eu vou melhorando, colocando novas, o
que vai aparecendo, eternamente olhando revistas, olhando texto, para ir
melhorando e modificando (PA2).

Existem muitas exigéncias e pouco tempo. Exigéncias como? Mostrar o
perfil de entrada da turma, o aluno em si, como é que se apresenta, mas
vocé tem 12, 13 cadernetas para vocé ficar escrevendo, pacientemente de
todos. Eu, sinceramente, ndo estou fazendo e muitos aqui ndo estdo fazendo
(PA2).

Perguntada se essa determinante influéncia das condicdes escolares também se
apresenta em outras disciplinas ou se seria algo vivido apenas no ensino da Arte, a PA1 expde
seu desejo de melhorias de condicdes e demonstra o desprivilégio perante as outras
disciplinas. Nesse caso, ndo em fun¢do de um tratamento especial dado a elas e sim pela
necessidade especifica de recursos para o ensino da Arte, diferentemente de Lingua

Portuguesa e Matematica, por exemplo, que ndo precisariam de recursos atipicos, bastando

apenas lousa, lapis ou giz, cadeira e livro didético.

Eu acho que outra coisa que nao é boa para arte € nao ter um ambiente, um
ambiente de aula, entendesse? Prejudica muito (PA1).

Uma coisa que define muito. Um professor de portugués e matemadtica
precisa disso também, mas ndo € tdo definidor. Um livro, um quadro e uma
cadeira (PA1).

Nesse contexto de conflitos, contradi¢cdes e dificuldades, nas condi¢cdes escolares e na
legitimagdo pedagégica, a Arte se apresenta como disciplina com um corpo préprio de

conteidos. A PA1 aponta para uma tipologia e quantidade destes, afirmando que trabalha
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sempre uma mesma seqii€éncia de contetidos com os alunos, independentemente, do ano do
ciclo, iniciando com aspectos conceituais sobre a Arte num sentido geral, direcionando
posteriormente as artes c€nicas, especificamente ao teatro. No entanto, quando comenta sobre
o uso da dramatizag@o, levanta uma situacdo ficticia a qual demonstra que um contetddo se
diferenciaria no tempo de escolariza¢do do aluno, diante do tipo da dramatizag¢do e do recurso
usado, levando em consideracdo sua idade cronoldgica e seu desenvolvimento em torno da

apropriacdo de conhecimentos.

Independente, toda e qualquer série que eu pegar, eu trabalho primeiro com
a visdo de arte. Af depois eu direciono, ai 14 vai teatro, ai eu tenho os ciclos,
os elementos do teatro, iluminacdo, figurino, maquiagem, indumentaria
(PA1).

Existe s6 na questdo da linguagem, sabe? Porque eu posso trabalhar uma
dramatizagdo sobre o indio, na 1* série, nos primeiros ciclos, e no 4° ciclo,
entdo, a gente pode trabalhar... Vamos trabalhar espaco em qualquer série,
vai depender da situagdo diddtica. Eu ndo vou mostrar para um aluninho
de... Por exemplo, que eu ndo trabalho com primario, de 1* a 4%, mas eu néo
vou mostrar um video desses de “Tec Teachers” para eles. Eu nao
mostraria, ndo tem sentido. Mostrar para uma 8* tem, mostrar para uma 7*
tem, porque eles ja t€ém outros conhecimentos. Af, numa 5% série, eu
trabalharia outra coisa, eu n@o posso trabalhar coreografia com eles (PA1).

E possivel captar, na fala da PA1, uma estruturacio de contetido passivel de ser usada
como orientacdo para a pratica pedagdgica, no entanto ndo hd garantias de que essa
estruturacdo seja a organizacdo dada aos conhecimentos no movimento de constitui¢do dos
saberes escolares, pois ela falou acerca dos contetidos no plano da generalidade do ensino de
arte, ou mesmo de certa estruturagio genérica do conhecimento artistico e nao da forma como
ela organiza os seus contetdos para as aulas.

A PALI indica que o ensino da arte pode tratar diversos elementos, sendo possivel
abordar, como contetdos de ensino, aspectos gerais da arte, tais como conceito, histéria e sua
relacdo com outras tematicas (Arte e comunicagdo, Arte e linguagem, Arte e sociedade, Arte e
Cultura); as vdrias linguagens artisticas, por exemplo, duas grandes dreas: as cénicas e
plasticas. Nas cénicas, hd um direcionamento ao teatro, focalizando seus gé€neros (farsa,
tragédia, drama), seus tipos (teatro grego, teatro de rua, teatro popular), elementos da
producdo teatral (iluminag@o, figurino, cendrio maquiagem, indumentdria, encenagdo,
interpretacdo). Nas plasticas, as modalidades (pintura, desenho, gravura, video-clip,
fotografia), a composi¢do (linha, ponto, cor, luz, profundidade...). Destaca ainda como
linguagem o circo, a danca e a musica; os movimentos artisticos ao longo da histéria

(expressionismo, impressionismo, modernismo, poparte, cubismo, concretismo), os estilos
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artisticos (Arte moderna, Arte contemporinea, Arte académica...), os autores da arte, as obras

e produgdes artisticas.

Eu, como ndo conhego muito bem as artes plasticas, mostro o que é um
desenho, o que € uma pintura, o que € um clip, o que € uma gravura e af a
gente vai mostrando, nos livros, as imagens. De jornal, de revista, dessas
coisas. Af eu ndo me preocupo com o trago, com a linha, o ponto, a cor, a
Iuz do desenho, a profundidade, que isso sdo contetidos de arte, mas da arte
académica, porque a arte contemporanea ndo se preocupa, com
absolutamente... com mais nada disso. Porque vocé vai vé Pollock... (PA1).

E a interpretacdo do aluno, entdo ele vai ter vocabuldrio, estd entendendo?
Af a gente, por exemplo, quando eu trabalhei com Arquin Boldo... (PA1).

Af eles fazem, eles desenham, seria uma técnica, uma forma de trabalhar,
porque esse conteudo especifico, ponto, linha, luz, cor, forma sombra,
pontilhismo, ndo sei o qué, ndo tem mais sentido na arte contemporanea.
Agora, a gente pode trabalhar a histéria da arte. Ai 14 vai, para o
expressionismo, para o impressionismo, para o que € o modernismo, o que é
poparte, o que € cubismo, o que € concretismo, que para mim, sinceramente,
eu falo assim... agora para eles, enquanto conteido, sem a imagem, sem a...
Nio tem valor nao (PA1).

A danca € o corpo em movimento. Ai tem Marta Gran, tem o povo, 0s
dangarinos, os que... (PA1).

A PA2 indica uma seqiiéncia de conteddos.

No 1° ano, esse ano eu trabalhei, desde o ano passado, com arte moderna.
Semana de arte moderna. Ai eu sempre utilizo a parte histérica da arte.
Onde iniciou a arte moderna. Ai, estudamos os artistas, ou mostramos
exemplos da literatura, para que ele ndo ache... Porque muitas vezes, teve
épocas que eu falava sobre o barroco, de repente a professora falava em
barroco, a professora de literatura, entdo eles achavam que... Oh,
professora, barroco, ndo era na literatura? Ai eu procuro situd-los no
espaco, mostrando que algumas outras artes sdo ligadas. Tém uma ligacao.
E o 2° ano € com a complementacdo da semana de arte moderna, e eu
continuei. Eu fago assim, a arte. Na classificacdo, eu coloco a arte ndo € s6
desenhar, voc€ vai ver a musica, a danga, a literatura também, ndo deixa de
ser arte, as artes pldsticas, as artes c€nicas, voc€ vai encontrar nos jornais.
Artes cénicas, o que é que vai ter? O que tem nessa semana?; ai, passo a
classificagdo e comeco a destrinchar todas artes pldsticas que estdo af
(PA2).

A PAI, referindo-se ao conteido de ensino da Arte, remete ao livro didatico um
tratamento mais hierarquizado deste, no qual € possivel encontrar uma seqiiéncia que sempre
inicia com histéria da arte, passando por diferentes €pocas, povos, artistas classicos. A PAI,
as vezes, demonstra que trabalhar uma producao artistica, seja a linguagem, a obra, o autor em
arte, nao é entendé-la como objeto de conhecimento em si, mas sim como meio para outro

tipo de conhecimento gerado através dela, como se o trabalho com a produ¢do ou obra
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artistica ndo fosse para apreender a producdo, a obra em si, mas para aquilo que a producdo
pode gerar de aprendizagens transversais. Nesse caso, a linguagem, a obra, o autor estdo
sendo usados como veiculos para aprender, por exemplo, atitudes, valores, percepgdes,

sentimentos etc; sendo, portanto, um recurso pedagdgico.

Geralmente, o livro diddtico comeca por histéria da arte. Ai, arte primitiva,
arte pré-histérica, que ai entra em confronto muito, porque hoje em dia
existem populacdes que estdo ainda na pré-histdria. Ai, a gente tem que se
lembrar disso, tem que se lembrar disso. Af, comeca aquela coisa 14, de
egipcias, gregas, romanas, bizantinas, que vém trazendo. Renascimento, ai,
vem trazendo isso tudinho. Eles apresentam uma linha histérica, uma linha
histérica, quando € a histéria da arte. Quando € livro didatico, para os
alunos mesmo terem, eles seguem, as vezes, essa mesma coisa, ai tem um
pintor de época, o pessoal gosta muito de trazer Van Gogh. E os
tarimbados, ai quase todo livro didético traz pintura rupestre, ai traz
algumas coisas das artes... Uma pirdmide, um sei 14, conhecer um afresco,
aquele maravilhoso que € Leonardo da Vinci, af traz a Monalisa, af traz no
sei 0 qué, os tarimbados, sabe? Mas assim, no fundo, no fundo, nds
podemos trabalhar com qualquer periodo, com qualquer artista. Picasso,
para a gente trabalhar sensacdo, sentimento com a crianga ¢ mais dificil,
entdo a gente trabalha com outros autores, Goya sei 14. Alguém que tenha
mais o figurativo. Porque, além de tudo, vocé tem que saber o que é o
figurativo, o que € um quadro abstrato — por isso que eu acho dificil. Isso
ail O que é que vocés acham? O que é que vocés sentem quando véem isso?
E sentimento ndo tem idade, ele pode dizer que é um quadro engracado, a
crianca pequenininha, diria: ele é engracado, o adolescente diria outra
coisa, mas ai... (PA1).

No que se refere a organizacdo seqiiencial dos conteidos de ensino no tempo
pedagégico, a PA1 demonstra sua contentacdo em ter suas aulas semanais geminadas, o que
proporciona uma ordenacdo do conhecimento. Possuir aula no horario regular do turno do
aluno ¢é informado pelas duas professoras e € algo incontestdvel para a PA1 que, sob nenhuma
hipétese, levanta a possibilidade de ter aula em contra-turno (turno contrario ao de matricula

do aluno).

Nao de jeito nenhum. Nao € assim, a minha aula est4 na grade, eu vou para
a sala de aula (PA1).

E dentro da aula. E dentro da grade. Esta dentro da grade (PA2).

No ensino médio, as aulas de arte acontecem quatro vezes por semana, pois esse nivel,
nas escolas da Prefeitura do Recife, trabalha em modulos semestrais que redinem disciplinas
de determinada area de conhecimento, duplicando sua carga hordria semanal, para dar conta
dos contetdos estabelecidos para o ano inteiro. No mddulo seguinte, as disciplinas que nao

haviam sido oferecidas no semestre anterior sao tratadas da mesma forma. J4 no ensino
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fundamental, sem ser regime semestral modular e sim no curriculo anual por ciclo, as aulas de
Arte acontecem duas vezes por semana, pelo menos da 5* a 8 do fundamental, que, nessa
Rede, significa os primeiros e segundos anos do terceiro e quarto ciclos, que equivalem as

aulas de 5% a 8 séries.

Gragas a Deus, todas as minhas sdo geminadas. E uma vez por semana. E
muito melhor, nem se compara. Aula geminada de arte € o ideal. Tem turma
que é toda quarta, tem turma que € toda segunda (PA1).

No magistério, sdo 4 horas aula, porque o curso deles é em moédulos, af é
melhor, mas na 7* e 8%, como € 2 horas aula por semana, eu tenho que ter a
seqiiéncia (PA1).

No 2° ano, sdo quatro aulas por semana porque eles sé trabalham seis
meses, os alunos do 2° grau... E no modular. S&o seis meses cada um (PA2).

No entanto, a PA1 afirma que as aulas de Arte ndo constam na educag¢do infantil nem
na 1* a 4* do ensino fundamental, ou seja, da creche ao segundo ano do segundo ciclo, o que

equivale até a quarta série.

Aqui a gente conseguiu, nos momentos iniciais, colocar arte como
componente curricular, valoriza¢do da arte na escola, foram complicados,
mas conseguimos. Entdo, arte é disciplina necessdria, disciplina importante,
que esteja inserida, pelo menos... Ainda ndo conseguimos inserir dentro do
curriculo de pré a 4%, ndo, mas de 5* a 8% todo tem que ter. Agora, tem
muita gente assim, que a gente encontra, € professor de matematica, da aula
de arte. E professor de historia, filosofia, d4 aula de arte (PA1).

Apesar da LDB n.° 9394/96 dar ao ensino de arte o cardter de componente curricular
obrigatdrio em todos os niveis da educacgdo basica, vé-se, no depoimento da professora, que a
Rede Municipal ndo contempla essa obrigatoriedade. E possivel também que o contetido de
arte esteja sendo garantido aos alunos pelas professoras desse nivel, mesmo sem terem a
licenciatura especifica em arte, visto que a mesma LDB faculta a atuacdo até a quarta série
aos professores formados em cursos normais de nivel médio e superior ou ainda em
Pedagogia.

Um indicio desse tipo de negligéncia € retirado da fala da PA1 quando, mesmo em
tom de critica, de negacdo e de ndo continuidade de atitudes, afirma que vez por outra a aula

de arte € atrapalhada em virtude da auséncia de um professor de outra disciplina.

Isso ai também tem haver com a pergunta que vocé fez, sobre remanejar as
minhas aulas. As vezes, falta professor, ai tem uma histéria de subir aula,
sabe? Tem uma historia de subir aula. Eu estou na escola, meu horario € 72
C, ai faltou... A 7% D estd perambulando — MARIA, vocé pode subir uma
aula? Quer dizer, como se eu tivesse... (PA1).
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Nao junta, ndo. Fica o pessoal da 7* D, porque eu estou na escola, outra
atividade minha que eu teria turma com eles naquele dia, e estou aqui, em
duas turmas. Acontece isso (PA1).

Niao, comigo nao é muito freqiiente ndo, até porque eu nio gosto de fazer
isso. Af ndo € muito freqiiente ndo, mas acontece (PA1).

Questionada sobre os critérios para a organizacio seqiiencial dos conteidos, a PAl
afirma usar da intui¢do, ndo indicando que possua algum critério para isso. No entanto, o
desenvolvimento da crianca, principalmente a idade cronoldgica, passa a ser critério da
organizagdo dos conhecimentos, ou pelo menos das estratégias e recursos pedagdgicos a
serem usados em aula. Os conhecimentos prévios que os alunos t€m acerca do conteddo

também sdo um critério presente implicitamente na fala da PA1.

Rapaz, eu ndo tenho critério nenhum, eu ndo tenho critério nenhum, eu vou
ser franca com vocé. Eu acho que uma das coisas € a pratica na sala de aula,
a intui¢do, com um pouco de leiturinha aqui, uma leiturinha ali, eu vou me
organizando. Por exemplo, eu ndo apresentaria para eles, por exemplo, um
filme mais forte que tenha cena de sexo, eu ndo faria isso, tem que ter o
crivo. Assim, eu respeito muito pela idade, eu vou pela idade, eu avalio, eu
analiso, vejo o que eles conversam, o que é que eles falam, o que é que eles
sabem. A{ eu vou, com as minhas coisas, que eu tenho, organizando e
adequando, agora... Eu ndo poderia lhe dizer aqui, que conhego teorias de
ninguém, de inteligéncia, de conhecimentos, de nada, sabe? Eu sempre
estou de onde eles estdo, eu dou mais um pouquinho, mas sempre com
muito respeito (PA1).

Assim, eu copio coisas pequenas, umas coisinhas, umas dicas, mas fazer
disso 0 meu curriculo, o meu contetido, meu planejamento, eu me recuso
terminantemente, eu ndo quero nio (PA1).

Por exemplo, 14 para... Agora, ja no fim da unidade, vai de... Maquiagem,
faz um cabelinho, veste uma roupa diferente, eu ja estou avaliando. Sabe o
que € um figurino, sabe o que é um cendrio! (PA1).

A PA2 demonstra que se recente desse tipo de seqiiéncia na organizacdo dos
contedidos e por vezes procura em sua atuagdo com os demais professores de Arte na Rede

Municipal de Ensino levantar esse ponto.

Nao, existe e era uma coisa que eu gostaria, e que vocé dentro dessa
seqiiéncia, vocé trabalharia da forma... Ai, a gente tem mil artificios para
trabalhar, e que sai, mas dentro da proposta, ndo existe isso. Na Rede, eu
ndo vejo essa seqiiéncia, ndo vejo. Veja mesmo, vou dar um exemplo, que
eu... Esqueci, esqueci. E o seguinte. O que é que eu ia lhe dizer? Eu sou
totalmente contra, exatamente por isso, por qué? Se por acaso eu trabalho
hoje com Portinari. Vamos supor eu vou trabalhar com um artista popular,
ai eu trabalho numa 7? série, eu mostro o trabalho de Portinari, a vida de
Portinari, tudo ligado a Portinari, vou fazer atividades sobre Portinari. O
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aluno quando sai daqui e chega em outra escola, ai, 14 vai a professora
trabalhar com Portinari, porque ela achou interessante dentro dos objetivos
dela usar Portinari. Af o que € que o aluno diz: Eu jd vi isso na outra escola.
O desinteresse chega a esse menino. Entdo, por isso eu acho que tem de ter
uma seqii€ncia, tem de existir, se ndo, ndo dd. Um aluno que saia de uma
escola, de uma escola 14 de Casa amarela, que venha estudar aqui. A
professora trabalhou de uma forma, com X conteddos, e eu estou
trabalhando esse contetido, por isso que eu ndo sou... Eu acho que tem que
ter uma certa seqiiéncia. Eu, olhe, dentro das discussdes, nunca se chega a
essa, a isso. Mas desde que eu entrei na Rede eu sinto isso, toda vez que eu
tenho... Entro nas reunides para conversar sobre as discussdes, eu sempre
trabalho... Eu sempre coloco isso (PA2).

Com isso, vemos que existem critérios, porém nao explicitados ou tratados com maior
consciéncia. A intuicdo, portanto, ndo é, se é que pode ser, o Unico critério presente na
organizagdo dos contetidos da PA1. Se a intui¢do estiver sendo entendida e aplicada com o
sentido de algo espontaneo, imediato, realmente ndo € critério de organizagado, pois configura-
se como improviso e até mesmo como desleixo. Em contrapartida, se a intuicdo estiver
aparecendo no sentido de pressentimento, ndo como sexto sentido ou ocultismo e sim como
um sentimento, uma sensibilidade prévia que reune condi¢des objetivas para antecipacio das
acdes pedagdgicas, podemos afirmar que a intui¢do também faz parte da acdo docente.

Mesmo assim, com a intuicdo pedagdgica associando-se a uma capacidade do
professor em estar sensivel, perceber o contexto que rodeia a sua acdo e a dos alunos,
possibilitando-lhe ter mais elementos para a tomada de decisdes e o planejamento, ela ndo
pode ser o Unico critério para organiza¢do dos conhecimentos no tempo de escolariza¢do dos
alunos, pois devemos ter clareza dos argumentos que justificam a hierarquizacdo dos
conteudos.

Ainda que de forma implicita, a PAl nos permite reconhecer que existem
diferenciagcdes hierdrquicas em tal organizagc@o de conhecimentos no ensino da Arte. Mesmo
que ndo exista clareza nos argumentos e que estes fiquem mais obscuros quando o curriculo
escolar abandona seu formato tradicional seriado e passa a um recente formato por ciclo, os

saberes sdo hierarquizados no tempo de escolarizacao.

Af tem uma diferenca. Na 8° série, geralmente a gente faz uma encenacao,
sabe? Geralmente. Af eu boto na avaliac@o final uma encenacgdo. E que na
7%, eu ndo uso isso, assim como no 1° ano. No 1° ano do magistério, ai eu
faco o qué? Projeto de encenacgio, projeto. Ai, eles t€ém que me trazer o qué?
Criar uma histdria, trabalhar, ver como vai ser a roupa, como vai ser a
maquiagem, como é que vai ser a apresentacio. E um projetinho,
encadernadozinho; e no 2° ano, eles me trazem um projeto de didatica e

arte. Af é diferente, entendeu? Af sdo duas coisas diferentes (PA1).
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A implantacdo de um curriculo por ciclo tem gerado ambigiiidades nos professores,

tanto diante da Rede Municipal como um todo, quanto diante de si mesmos e de sua

disciplina. Na fala das professoras, percebemos, por um lado, uma critica ao curriculo seriado

e uma defesa do curriculo por ciclo, pois demonstram compreender os ciclos de aprendizagem

nido apenas como agrupamento de séries e mudanca de nomenclatura, mas como uma

mudanga de compreensdo acerca da escola, acerca do conhecimento, acerca da forma de

aprender.

Eu acho que mudou. A reclamacio que aumentou. O ciclo, eu ndo sei se, na
verdade, ele estd sendo nem investido do objetivo dele, estd entendendo?
Porque € um conhecimento gente, ¢ um conhecimento. Se a gente for achar
que é seriado, o conhecimento ndo € seriado ndo! Hoje eu aprendo a ler,
hoje eu aprendo a separar a silaba, depois eu aprendo a fazer o plural... Eu
estou fazendo isso tudo num momento s6. Eu estou fazendo isso tudinho
aqui, num momento sé. Eu acho que o conhecimento é em salto, em idéia,
em atitude, ai, voc€ tem que pegar o menino para tudo. Para tudo — Quer
dancar? Entdo vamos dangar! Vamos ouvir. O menino quer dancar. Entao
eu quero que ele ouga, eu quero que ele aprenda o que € isso, o que € aquilo,
de onde foi que veio. Af, a pessoa tem que sair juntando, isso é uma
responsabilidade, que uma pessoa sozinha nfo vai fazer, tem que ser em
grupo. Ora se eu ficar achando que o menino vai primeiro aprender “C”,
“A”, depois vai aprender “SA”, depois juntar “CASA”, depois, ele vai
aprender a separar (PA1).

Entdo, ndo é compartimento. Eu acho que ndo é compartimento ndo, por
que... Eu mesmo, me bote para dancar que eu ndo sei. Pegue uma menina de
7 anos que goste de dancar, ela vai dancar, ela vai representar, ela vai
declamar. Se vocé der, ela vai, ela faz. Entdo — deixe para dar na 8°?, Mas
ela sabe agora, nao é? Entdo, € por isso que na arte pode ser dado o mesmo
contetido na 1* e na 2* e na 7° e na 8%, porque a crianga ja viu um monte de
coisa, ela ja viu coisa que s6. Que na 7° e na 8* ela ja viu mais alguma coisa.
Entdo a gente vai juntar, vai juntar (PA1).

Entdo, uma pessoa que ndo tenha aprendido algo, néo significa que ela ndo
vai ter capacidade de aprender, porque naquele momento, ou aquela forma
que eu trabalhei, ndo ajudou. Porque eu ja tive um menino, aqui de
matemadtica, hd muito tempo atrds, que o aluno ndo conseguia fazer
determinadas atividades de matematica, eu disse para ele: Olhe, eu aprendi
a fazer esse exercicio de que vocé estd falando dessa forma. Ai, eu mostrei
a ele como eu aprendi, af ele foi fazer e disse: professora, eu estou achando
tdo fdcil agora e ele foi fazendo assim, como eu aprendi. Entéo ele ndo teve
capacidade de aprender, mas eu mudei a forma. Facilitou. Entdo, que a
pessoa tenha a possibilidade de ndo aprender com outros professores, s6 que
eu acho que o mundo que tem de menino ninguém... Esse tipo de trabalho,
ndo se pode fazer com quantidade, tem que se trabalhar com poucos alunos,
para que a pessoa veja aquela dificuldade, bole uma estratégia para
trabalhar e dé mais assisténcia aquele menino. Eu s6 coloco, nessa questao
de estudos ampliados, aquele aluno que ndo fez nada. Que ndo conseguiu...
(PA2).
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No entanto, por outro lado, existem confusdes em relacdo a esse ciclo. Por exemplo, a
PA2 confunde essa inova¢do com relagdo ao conhecimento e as aprendizagens com a nio

reprovacgdo antes existente no ensino de Arte na escola.

Eu acho muito interessante essa proposta de analisar o aluno, se ele nao for
bem, se ele ndo for bem naquilo, mas que ele pode melhorar, ele pode
melhorar, isso ai, na verdade, esse ciclo, se a gente for analisar direitinho, ja
era que ¢ muito parecido com a arte, no principio da arte. Que o aluno vai
dizer se ¢ A, B ou C, ndo é? No sistema... Porque o que era arte naquela
época? Vocé foi bem, vocé foi mais ou menos, ou vocé nio conseguiu
chegar 1a. Mas que vocé ndo era reprovado, porque ndo se saiu muito bem.
Em outra oportunidade, vocg teria a possibilidade de melhorar. Entdo, esse
nosso sistema, na verdade, é exatamente esses conceitos que € utilizado na
arte (PA2).

Segundo as professoras de Arte, os ciclos geraram vérias alteragdes na pritica
pedagdgica da escola de uma forma geral e da sala de aula em cada disciplina curricular, tanto
positivamente quanto negativamente. No entanto, algumas criticas aos ciclos nao sio
procedentes, tal como a interpretacio por parte de alguns professores acerca da
obrigatoriedade de aprovacdo dos alunos, mesmo que ele ndo tenha tido bons resultados nas

avaliacdes de sala de aula.

Eu acho que uma educagdo, um conhecimento. Porque eu chamo mesmo
conhecimento. Porque ele pode ser dado integrado, € integrado com muita
coisa. Por isso é que eu ndo acho que o ciclo prejudicou ndo. Agora — a
gente vai ter que passar todo mundo — existe uma revolta de algo, que ndo é
para ser revoltante, ndo é para ser, eu tenho clareza disso. Eu acho que é
preciso olhar com mais afeto para o ciclo, com mais atengdo, porque estd
tudo arrodiado, porque eles véem como é. Em cartazes, em outdoores, eles
véem tudo, eles ndo sdo cegos ndo, eles andam de Onibus, passam por baixo
da borboleta, sabem um monte de coisa. (PA1).

A filosofia, eu acho muito interessante. Ai, foi como eu coloquei para vocg,
como o aluno vem sendo trabalhado, desde o principio, de uma forma que
ele teria de fazer aqueles trabalhos, teria de participar, teria de fazer prova,
teria de tirar 6, tirar ndo sei o qué... E de repente, ele mudou, é muito dificil
para ele compreender esse conceito. Pode repetir 10 vezes, mas eu estou
aqui, ndo tem jeito. Eu acho que essa mudanga para ciclo deveria ter
comecado primeiro no primdrio, com as criangas entrando na escola, que
elas fossem habituadas a viver nesse conceito novo e, depois, elas fossem
acompanhando, com o passar, educé-los desse jeito, com paciéncia, eu acho
(PA2).

Isso ai, se fosse desde o inicio, ele fosse sendo trabalhado, ele ndo se
preocuparia se fosse aprovado, reprovado; para eles ndo interessaria se
tinham falta, se ndo tinham falta, eles estudariam normalmente. Com as
atividades e com as obrigacdes deles. Agora, a partir da hora em que vocé
chega para ele e diz isso, entdo até nas outras disciplinas, ele faz isso, esta
entendendo? Nio s6 em arte; ja tem outras disciplinas que ele sai muito.
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Existem casos de menino que s6 vem nas ultimas aulas, estd entendendo?
(PA2).

Os ciclos procuram impedir a reprovacido, mas nio como garantia de seqiiéncia aos
estudos sem as devidas aprendizagens. Como vimos, entre os ciclos, existem diferentes
formas de pensar e viabilizar a seqiiéncia dos estudos. A promoc¢do automdtica
(impossibilidade de reten¢do do aluno) e a progressdo continuada (possibilidade de retencdo
dos alunos no tltimo ano de um ciclo) podem aparecer em distintas implantagées do ciclo,
mas nao podem ser entendidas como a impossibilidade de reprovacdo do aluno. Primeiro que
a reprovagdo de um aluno, nos moldes tradicionais da escola e em especial da avaliagdo, € a
certificacdo de que essa institui¢do ndo cumpriu seu papel com aquele aluno. Resta saber se o
problema esta na ndo-aprendizagem do aluno ou no ndo-ensino do professor, ou mesmo na
ndo-avaliacdo consistente da apropriacdo e producdo do saber escolar. A escola, nos ciclos,
independente da forma que viabilizam a seqii€éncia dos estudos dos alunos, deve analisar
constantemente suas aprendizagens e ndo-aprendizagens e encontrar mecanismos para que
eles aprendam. Por isso a “ndo-reprovagdo” existe, pois a escola, cujo papel é ensinar, deve
garantir as aprendizagens.

Exemplos de algumas criticas improcedentes aos ciclos sdo encontrados nas
argumentacdes destacadas pelas professoras para o entendimento de professores que indagam
que os ciclos estariam proporcionando aos alunos uma seqiiéncia aos estudos, sem, a0 menos,

saber ler e escrever.

Ah, porque agora tem que passar o menino... Eu vou dizer uma coisa a
vocé, a crianga, ela ndo sabe, primeiramente, escrever, infelizmente. E dai
para frente, meu filho, ela vai para a 5% série sem saber escrever. Entdo, ndo
foi o ciclo que fez isso. Tem uma defasagem que eu ndo sei de onde é que
vem, € nem quero saber, nem sou secretdria e ndo quero ser nunca. Nao sei
o que ¢ isso do ensino. Talvez até saiba, questdes politicas, questdes de ter
muito menino na escola e tudo mais, mas a crianga praticamente, nfo esta
sabendo muito escrever, estd um horror (PA1).

E nada. Veja s6, é muito importante que a pessoa aprenda a ler e a escrever.
E o bisico. E o direito que ela tem. Néo foi por causa de ciclo, que isso
chegou, porque eu estou hd 16 anos na Rede. Eu tenho meninas de
magistério que ndo sabem escrever. Se vocé quiser, eu lhe mostro,
entendeu? Eu acho assim, que o ciclo € uma coisa boa, a pessoa, o
profissional tem que ter clareza do que ele quer. Olha a responsabilidade,

olha a ética (PA1).

O que eu vejo, € que o aluno, ele... Muitas vezes, é passada essa informacao
para ele. Que ndo existe uma preocupacdo de reprovacdo, e sim que ele
aprenda. Mas se ele vem 5, 6 anos trabalhando de uma forma, de repente,
alguém muda essa forma, na cabeca do aluno, ele vé que nao tem problema,
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eu s6 vou me preocupar muito com presenca, ndo € isso? Eu vejo uma
preocupacdo muito grande com presencga, sem se preocupar com qualidade
que produz (PA2).

Na implantagdo dos ciclos, por vezes, constata-se apenas a mudanga de nomenclatura
e ndo uma alteracdo na esséncia da escola. A nomenclatura pode se constituir em problemas
de duas ordens em relacdo a implantacdo dos ciclos. Caso seja uma dificuldade de adaptacio
dos discursos trata-se de um problema simples, superficial e de facil solugdo, bastando
realizar exercicios de entendimento, associagdo e memorizacdo ou mesmo dar tempo ao

tempo; entretanto, se for de concepg¢do, torna-se um problema mais preocupante.

Olhe, a gente no inicio do ano... 7%, como € que se chama? 1° e 2° ciclo? 3° e
4°? Que € de 5 a 82, 3° e 4° ciclo (PA1).

Os problemas das ndo-aprendizagens e das ndo-reprovacdes reaparecem quando a
professora cita que, na Rede Municipal, o aluno sé podera ser reprovado por falta. E esse tipo
de reprovacdo ndo se da considerando a carga hordria especifica de cada disciplina, como
antigamente, mas as horas-aula do curriculo de uma forma geral, ou seja, oitocentas horas
anuais. No caso da Arte, o aluno ird faltar todas as aulas do periodo letivo (ano do ciclo ou

semestre do médulo) e ndo sera reprovado.

Olhe, veja bem, a gente tem o qué? Hoje em dia é... Foi satisfatorio, os
contetidos foram compreendidos satisfatoriamente. Também, a Rede s6 esta
reprovando o aluno porque tem 70% de faltas em todas as disciplinas. Se
ele ndo vier para a minha disciplina, ele passa (PA1).

Eu acho que isso ndo € bom. Eu acho que ele ndo aprendeu nada, eu ndo sei
que instrumento seria, mas ele ndo aprendeu nada, porque ndo estava la.
Como € que eu posso dizer que ele aprendeu contedido? Que ele abstraiu
contetido, se o conteido que eu dei, ele ndo estava 14? Entdo eu acho que
teria que ter outra forma de ver esse tipo de aluno. Até porque, na Rede, tem
uma coisa engracada, ndo sei em outras escolas, eles ndo querem ir para
aula de arte, isso s@o os maiores — Ah, eu ndo vou para as aulas da PAI 122,
$6 vou para as aulas de ndo sei quem. Ai ndo acontece nada. Eu tenho caso
de aluno, alunos antigos meus... Agora mesmo eu estou com um problema
sério. JOSE ndo fa para as minhas aulas a noite, ndo fa mesmo, e eu vou
fazer o qué com JOSE? Mas nio pode — eu acho que ele vai repetir, eu
botei na caderneta para ele repetir, botei um parecer... (PA1).

Porque ele, simplesmente, ndo foi para a aula, mas ele é do ensino médio.
Simplesmente, ele ndo foi e ninguém procurou saber. JOSE, cade vocé?
Apareca para me dizer alguma coisa, vocé passa o semestre todinho sem
aparecer, o que é que eu vou fazer com vocé? — Sei ndo Professora. Ora, o

122 . . N . N
Aqui o aluno refere-se nominalmente a professora. Em em outros momentos isso se repete, sendo, as vezes,

feito pela prépria professora, quando cita a fala de um aluno que se dirige a ela. No entanto, mesmo alteranto a

integra da fala analisada, alteramos para a denominacio que estamos usando no estudo para garantir o sigilo.
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que é que esse menino tem, minha gente? O que foi que aconteceu? Espera
ai. E uma coisa meio estranha isso; com isso eu ndo tinha me tocado,
porque, se ele ndo foi de jeito nenhum, ele ndo pode ser avaliado. Af, tem
uns sem vergonha que vdo uma vez, vao outra, esse af ainda... — venha cd,
venha conversar comigo — Ndo Professora, ndo sei o que conversar... Eu
dialogo com eles, mas o que nao foi de jeito nenhum, como é que pode
passar? (PA1).

Como vimos, na generalidade do curriculo, o que acontece com o ensino da Arte, em
relacdo as faltas dos alunos e sua impossibilidade de reprovacdo por disciplina, ndo é
particularidade dessa disciplina ou mesmo do ciclo. Diz respeito a alteragdo da Lei n.°
9394/96.

Mesmo que a natureza e a histéria dos conhecimentos presentes no ensino da Arte
possam ser diferentes de outras disciplinas, principalmente as consideradas de maior prestigio
e tratadas convencionalmente, essa apatia diante da organizagdo curricular da escola pode nio

expressar a superagdo da série pelo ciclo, tratando o conhecimento de forma mais integral e

integrada.

S6 sei que pode botar ciclo, séries, que eu ndo estou nem ai. Porque eu vejo
a arte como se fosse uma coisa do sempre, do eterno, do tempo todo. Entdo,
eu estou sempre adequando e ajustando (PA1).

O que eu vejo em relagdo ao ciclo, o que a gente estd vendo em relagdo ao
ciclo, eu ndo vejo diferenca (PA2).

Era, nés trabalhdvamos... Desde que comegou o ciclo, € a mesma coisa. Eu
até comentei com eles: Olhe, essa filosofia estd muito parecida com a arte
(PA2).

Essa postura pode representar uma negligéncia a escola como um todo ou mesmo uma
reacdo a uma negligéncia da escola perante a arte. De acordo com a discussdo realizada,
acreditamos que essa fala expressa muito mais uma mutua negligéncia do que a superagdo da
seriacdo do curriculo.

Confirma-se, também, diante da sistematizag¢do dos saberes escolares, o que foi tratado
anteriormente. A PA1 utiliza-se de uma variedade de procedimentos metodoldgicos. Trabalha
em sala e fora da sala, d4 aula expositiva, visita museus, galerias, exposicdes, participa de
atividades coletivas da escola, como, por exemplo, a feira de conhecimento, os festivais, faz
uso de joguinhos e brincadeiras, trabalha com pesquisa, usa o video, organiza dramatizacdes,
conduz os alunos a usarem um caderno para anotagdes, enfim, procura sempre dinamizar a
aula com atividades diferenciadas, ainda que, de vez em quando, use procedimentos mais

convencionais, tais como a aula expositiva e as anotagdes no caderno.
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Porque a gente tem sempre atividade. Ai, quando eu dou texto, eu... — quero
ver o caderno! De vez em quando, eu ainda dou as minhas escapadas —
copiou? cadé o caderno?, me mostrem (PA1).

Entdo, na 8" série, nds conseguimos chegar, fizemos desenhos, pintura,
escultura, arquitetura e falamos o que € urbanismo, paisagismo, ligados a
arquitetura. Neste ano, eu falei sobre fotografia, falamos sobre a gravura, e
estamos na cerdmica. Eles pararam na cerdmica. Ai, introduzi texto da
cerdmica, trazer videos, tentar fazer alguma coisa com cerimica. No ano
passado, parece que foi ano passado, eu trabalhei o descobrimento do
Brasil, eu uso muitas vezes as exposi¢des que acontecem aqui, como a de
Voldan, para introduzir o trabalho (PA2).

Agora, numa escola grande como essa, onde tem diversas coisas aqui,
porque vocé tem 2° grau, vocé tem certeza que dd conta de tudo, para o
outro, ja estd bom, mas eu vejo as preocupacdo dos professores em utilizar.
Aqui mesmo, a festa de cultura inglesa, af entrou a arte, tem coisas da arte, a
arte estava ai dentro (PA2).

Ainda que exista uma diversidade metodoldgica entre as professoras, as aulas estio
muito condicionadas aos recursos pedagdgicos, causando uma dependéncia dos saberes
escolares a essa condi¢do, gerando novamente um problema de legitimacdo da disciplina de
Arte e que acarreta fragilidades para a constitui¢cdo dos saberes escolares. Nao que alteracio
de planejamentos ndo possa acontecer ou, até mesmo, que ndo devam existir imprevistos, mas
trabalhar sempre em fungdo da disponibilidade dos recursos e instalagdes é algo que pde em

cheque a selecdo, organizagdo e sistematizacdo do conhecimento no ensino de Arte.

Atualmente estd sem equipamento de som, mas tinha (PA1).

Quando eu quero auditdrio, eu tenho que agendar. Af, eu agendo. Mas, ai,
tem dias que eu agendo e era uma reunido das maes, uma reunido do PDE,
era uma reunido da put... O cabo se perdeu... E fico perdendo o meu tempo.
Enlouquecidamente, perdendo o meu tempo. Ndo sei quem saiu e nio
deixou a chave. Ai, eu volto para a sala de aula e retrabalho. Reorganizo a
aula. Af, fica assim, eu fico na pendéncia, porque se eu fa comegar uma
atividade agora que eu ndo fa dar, porque eu dependia do video. Eu ia
passar o video, para dar a atividade. Af, isso descontrolou um pouquinho.
Alf, eu tenho que ter outras coisas, outras coisas. Sempre... Eu sempre tenho
um texto, uma fotografia, um material, os meus envelopes com as coisas
dentro, porque, se acontecer... Ai, eu tenho o que fazer. Disco, eu levo CD
também. Af, a gente ouve um Blues, ouve no sei o qué, ouve um pagode
(PA1).

Eu quero passar um video, e eu tenho que enlouquecer primeiro para passar
um video que eu gravei, com minha fita, com meu dinheiro, na minha casa.
E de desesperar. Um video sobre o circo, um video de um espetdculo de
danga, um video de um teatro que eu tenho, mas eu ndo posso, eu tenho que
endoidar primeiro. Tu estds pensando que ninguém liga? Cadé chave? Ah...
A diretora saiu e levou a chave (PA1).
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E aquilo que eu Ihe falei... Material. Porque vocé estd falando de uma coisa,
que para vocé € facil, porque estd convivendo com aquilo, mas para quem
ndo tem base, precisa de, ele tem que ter contatos com imagens, com certas
coisas que realmente mostram através de uma foto de um video, de alguma
coisa, eu sinto isso. Eu ndo tenho da prefeitura esse material. Eu sei que
teve uma época, que parece que eles estavam fazendo um banco de dados.
Porque eu tinha até falado, casualmente, porque eu participava também,
com o pessoal de biblioteca, eles disseram que estavam fazendo um banco
de dados, que estavam recolhendo vdrios textos sobre determinados
assuntos. Ai, eu disse que gostava muito de juntar esses textos; ai, eles se
interessaram, mas de 14 para c4, eu ndo vi mais movimento em relacdo a
isso (PA2).

Obviamente, melhores instalagdes e recursos todos nds, professores, desejamos para
qualificar a aula e nossa atuacdo em si. Certamente, instalacdes e recursos de qualidade sdo
imprescindiveis a prética pedagdgica de qualquer disciplina do curriculo. No entanto, como

vimos, por que em disciplinas como Lingua Portuguesa e Matemadtica isso ndo é tdo

definidor? Por que na Arte isso aparece com mais veeméncia e determinag¢io?

Eu acho que outra coisa que ndo € boa para arte, € ndo ter um ambiente, um
ambiente de aula, entendesse? Prejudica muito. Eu gostaria de ter, meu
armdrio, com minhas coisas arrumadas, meu som, meus l4pis 6b, meus
papéis. Eu gostaria de receber os meus alunos. Eu acho que um ambiente
agradavel, fresquinho, € bom para a gente dar aula. Eu acho que seria
também uma coisa disso que vocé perguntou (PA1).

Pensamos e discutimos que alguns procedimentos, objetos materiais e locais de aulas
ndo sdo apenas estratégias e recursos pedagdgicos no ensino de Arte. Em muitas
circunstancias, o procedimento, como a dramatizacio, o objeto material, tal como a fotografia,
e o local, tal como o palco do auditério, sdo objetos de aprendizagens, configurando-se,
portanto como saber escolar a ser trabalhado na interacdo professor-aluno no cotidiano da
prética pedagdgica de sala de aula.

No entanto, essa dependéncia ndo estd apenas na necessidade pedagdgica dos recursos,
mas sim diante de sua fragilidade de legitimac@o no curriculo escolar como um todo e, mais
ainda, se comparada a legitimacédo de outras disciplinas consideradas de maior prestigio diante
de uma fungdo convencional da escola, como € o exemplo de alteracdo de hordrios e

metodologias de aulas no ensino de arte em funcdo da auséncia ou necessidade de um

professor de outra disciplina.

Eu ndo gosto de subir aula. Até porque, a minha aula é presencial. E assim
que se chama? E! Dar presenca. Sempre trabalho com eles em grupo, néo
sel o que — vamos fazer isso! Nao é com essa dindmica toda ndo que eu
estou lhe dizendo, mas sempre tem o que fazer. Ai, para eu subir aula, como
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€ que se faz? E por isso... Ai, as vezes, como eu tenho os meus textos, eu
passo para cd, estd entendendo? — Copia, copia isso aqui! Depois eu vou
trabalhar com vocés (PA1).

Naio, o qué... O professor pede, se ele precisar da minha aula, ele conversa
comigo. Diz: “MARIA, d4 para vocé me ceder sua aula, eu vou fazer uma
prova para 2 aulas e ndo vai dar, ndo posso fazer outro dia, tem que ser
hoje” (PA2).

Ainda no que concerne a sistematizacao dos saberes, a avaliacdo no ensino de Arte na
escola apresenta novos elementos que ampliam nossa percepg¢ao das ambigiiidades.

A PALI afirma que sua avaliacdo tem relagéo direta com seu contetddo e deixa evidente
também a relacdio com as estratégias de ensino. O que demonstra uma concep¢ao interessante
de avaliagdo, pois nesse ponto de vista ndo vai compreender e implementar procedimentos
avaliativos no sentido de verificagdo terminal do produto, ou seja, supera uma compreensao
que isola a avaliagdo dos demais momentos da pritica pedagdgica. A avaliacdo, assim,
apresenta indicios de uma compreensdo mais continua e integrada a pratica pedagdgica de
uma forma geral. Em alguns casos, os procedimentos de avaliagdo s@o 0s mesmos
procedimentos de ensino, podendo ter o cardter de terminalidade, no sentido de culminéncia
de um processo, mas, quando nio hd essa coincidéncia, afirma que ndo usa a prova e sim a

observacgdo e o debate em circulo.

Eu avalio dependendo do meu contetido (PA1).

Na 8% série, geralmente a gente faz uma encenagdo, sabe? Geralmente. Af eu
boto, na avaliagdo final, uma encenacdo. [...] No 1° ano do magistério, eu
faco o qué? Projeto de encenacgio, projeto. Ai, eles tem que me trazer o qué?
Criar uma histéria, trabalhar, como vai ser a roupa, como vai ser a
maquiagem, como € que vai ser a apresentagdo (PA1).

Pela observagdo. Uso, uso... As vezes, a gente conversa em circulo. Nao,
prova nao (PAI).

Como eu trabalho com projetos, no fim do semestre, eu sempre tenho os
projetos deles, que eles fazem em equipe, entendeu? E apresentam. Quando
€ o projeto de encenacdo, eles fazem uma historinha. Vamos dizer que eles
inventaram uma historinha qualquer... Ai, apresentam, ddo o texto,
personagens, figurinos desenhados, maquiagens desenhadas, quais sdo as
musicas que vao usar, sonoplastia que vdo usar. Ai, eu avalio, eu analiso
isso. Eles ddo, fazem a apresentacdo em classe, a gente conversa, a gente
discute. Isso também é uma forma de avaliagdo final (PA1).

Eu nunca, na minha vida, trabalhei dessa forma. Eu ndo trabalho, eu
trabalho até com desenho geométrico no Estado e eu digo para eles que néo
existe prova. Eu faco X perguntas a eles, e que ndo tem problema, eles
podem pesquisar, conversar, facam o que eles quiserem, mas que
respondam aquilo. Af, eu digo: vocé tem que analisar o que seu colega estd
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dizendo, vocé estd com divida, mas analise o que ele estd dizendo, porque,
ndo é porque ele colocou e vocé ndo sabe, que vocé vai responder qualquer
besteira, analise. Se ndo se preocupar, vai colocar besteira (PA2).

A avaliagdo reflete os problemas da selecdo e organizacdo do conhecimento no ensino
de arte, pois a professora focaliza o contetido que foi privilegiado em fungdo de suas opcdes

pessoais e da especificidade de sua formacao inicial na graduacéo.

A minha avaliagdo é assim, € dirigida para o teatro (PA1).

Eu uso simplesmente isso. Eles falam, eles trabalham, fazem as
dramatizagdes; ai, distinguem o que € platéia, o que € atuante, o aluno
atuante. Eles ndo sdo atores, eles sdo atuantes. Quem é que esta
representando? Como € a histéria? O que quer passar? Entdo, descobrem
que teatro € linguagem — estd falando de sofrimento, estd falando de qué?
De sofrimento. E uma linguagem (PA1).

A PA1 afirma avaliar a apropriacdo e a produgdo de conceitos, o que demonstra algo
interessante e necessario do ponto de vista pedagdgico, mas algumas aprendizagens citadas
poderiam ser questionadas em dois planos. No plano instrumental, perguntariamos se o que
foi percebido pela professora é, de fato, fruto de um procedimento avaliativo aplicado
intencional e criteriosamente ou de percepgdes assistemdticas, ndo sendo, portanto, um
procedimento avaliativo. No plano conceitual, questionariamos se realmente as atitudes dos
alunos demonstram aprendizagens advindas da pratica pedagdgica, ou ndo seriam produtos de

outros fatores ou mesmo atitudes, demonstracdes casuais e aleatérias.

Conceito de teatro: é uma pessoa que estd fazendo de conta que é outra
pessoa e que outra pessoa estd assistindo a pessoa ao vivo. Ai, se eles sabem
isso, no fim do ano, se eles delimitam isso, se eles distinguem isso, ja € uma
avaliacdo boa, que eu faco — olha eles aprenderam. Por exemplo, 14 para...
agora, ja no fim da unidade, vai de... Maquiagem, faz um cabelinho, veste
uma roupa diferente, eu j4 estou avaliando, pois sabem o que é um figurino,
sabem o que € um cendrio. Botou a cadeira desse jeito, mudou o espago.
Estdo compreendendo, estdo abstraindo o que € cendrio. Se eu perguntar o
que € cendrio, eles podem ndo saber na fala, mas eles vao fazer. Se eles
foram fazer em algum outro lugar, na igreja, no grupo jovem, na ONG, eles
vao fazer isso. Af eles contam — ah professora, foi assim, assim, assim, ai
eu botei a roupa assim, botei barba, botei bigode. Eles contam esta
entendendo? Af, eu sei que eles estdo compreendendo. Mas isso é muito
sutil. Eu me contento (PA1).

Olha. A avalia¢do, eu tenho olhado muito o interesse do aluno, de
participacdo, da questdo de ele participar, ele tenta fazer, mas se nao se sai
bem... Mas ele participou, tentou fazer aquilo, tem outros que se acomodam.
Eu coloco: Olhe pra mim, a sua participagdo, a sua tentativa de chegar ld,
é importante para mim Eu coloco muito a participagdo dele, eu acho que € o
interesse deles de fazer alguma coisa, de tentar chegar. Para mim, estd
sendo o principal. Porque ele esta tentando. Agora se ele ndo consegue, eu
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converso com ele, que muitas vezes, para outras possibilidades, tem que
tentar melhorar, e a propria atitude dele, de: Ah ndo! Mostre aos meus
colegas, eu disse: Olhe, ai, vocé jd estd se auto analisando, porque vocé
ndo estd gostando do que foi feito, entdo vocé deve modificar (PA2).

Vale aqui lembrar que, anteriormente, a PA1 trouxe, em sua fala, elementos para
analisarmos os problemas da ndo-aprendizagem e da ndo-reprovacdo, o que se relaciona com
as questdes da avaliacdo, pois ela se questiona sobre a impossibilidade de avaliar os alunos
que ndo vém as aulas. Lembramos aqui, também, que esse fato ocorre devido a flexibilizacao
legal na apuracgéo da freqii€ncia dos alunos, o que tem acarretado, no ensino de Arte, situacdes
bem inusitadas, como, por exemplo, alunos que nunca faltam outras disciplinas, mas que
faltam todas as aulas de arte e, ainda assim, ndo sdo reprovados por falta, pois essa apuragio
se d4 na carga hordria da escola toda e ndo por disciplina, ficando, portanto dentro do limite
exigido de 75% das 800 horas. Nesse caso, a PA1 afirma que ndo sabe o que fazer: como ird
avaliar um aluno que nunca veio a aula? A angustia dessa professora é de fato um problema
que pode estar ocorrendo em algumas disciplinas, tornando-se uma questdo a ser trabalhada
pela politica curricular da Rede, mas também pode demonstrar, mais uma vez, a fragilidade na
legitimag¢@o do ensino de arte no curriculo escolar.

A PAIl aponta, ainda com relacio a avaliagdo, relacionando-a a questio da
aprovacdo/reprovagdo escolar, mas ndo se restringindo a isso, para a existéncia dos Espacgos
Ampliados de Aprendizagens e os Conselhos de Ciclos. Os primeiros sdo situagdes e
momentos em que alunos com dificuldades de aprendizagem dos contetidos vivenciam novas
oportunidades de estudos. Os alunos que s@o avaliados com dificuldades diante da
apropriacdo e producio do conhecimento sdo encaminhados a esses espagos. Os segundos sdo
momentos de discussdo coletiva entre os docentes para avaliacdo geral das turmas e, se

necessdrio, avaliagdo de alunos.

Os de 7% e 8* ficam preocupados, porque a gente tem 3 conselhos. De 7% e
8% a gente tem 3 conceitos. Ali, eles ficam querendo... — Tirei nota C? Eu
passei professora? — Passou, estd tudo bem, ndo se preocupe, ndo. Porque
eu estou muito com eles no dia-a-dia. A gente conversa muito, eles dizem
coisas, fazem coisas, levam. Af eu estou sempre sabendo como é. As classes
daf sdo boas de um modo geral, sabe? Eu, pelo menos, trabalho a tarde e a
noite... Um ou outro é que desaparece (PA1).

O primeiro conselho: Professora, eu passei, eu passei? Fica aperreado para
saber da nota, e eu digo: passou, até aqui estd tudo bem (PA1).

E, no conselho, af a gente diz... sei 14... MARIA JOSE? A coordenacio, por
exemplo da 5% D, ai, quem for professor da 5* D, pega a caderneta da sua
disciplina — Como estd Maria José? — Ah, MARIA JOSE comigo estd bem,
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ndo tem problema comigo ndo ou entio — estd muito faltosa, ndo estd vindo
ou — A menina so senta de pernas para cima, ndo quer saber de nada, é
assim (PA1).

Por exemplo, a gente marca assim, dia 15, pessoal de 1° e 2° ano do 3° ciclo.
Af, vai o pessoal de 5% e 6% série. Ai, a tarde tem 5° B, 5° C, 6* A, 6* B.
Agora, é precério, também, precdrio. Nao acontece de estarem muitos
professores juntos ndo. Precario, mas tenta se fazer. Tenta se fazer (PA1).

Tem, que se voltar. Eu s6 coloco, nessa questdao de estudos ampliados,
aquele aluno que ndo fez nada. Que eu ndo conseguiu... Eu estou colocando
sempre como a participacdo e apresentacdo deles, a andlise dos trabalhos
deles. Agora, aquele que realmente ndo fez nada, fica como retido. Tem
aluno que tem até capacidade, pelo passado dele, eu sei que ele tem
capacidade, mas ele tem que fazer, para eu saber se ele tem capacidade de
fazer aquilo. Ele tem que produzir. Ninguém pode mudar conceitos, s6
entrar numa sala, responder chamada e ficar conversando (PA2).

Vimos, portanto, que as particularidades do ensino de Arte no curriculo da escola de
educacdo bdsica terminam por produzir formas peculiares de selecionar, organizar e
sistematizar os saberes escolares, a0 mesmo tempo em que, em alguns momentos, mesmo

vivendo certa negligéncia, articule-se as generalidades do curriculo.

4.2.3 Lingua Portuguesa

As professoras indicam que a proposta pedagdgica da Rede é uma referéncia para sua
pratica pedagogica. Nessa, apesar de afirmar que € meio aleatdrio, elas selecionam os
conteidos para sua disciplina e também obtém elementos para, no exercicio de suas
autonomias, definirem seus procedimentos metodoldgicos e avaliativos. E possivel perceber
que as professoras t€m clareza de que suas disciplinas inserem-se numa drea maior, também
contida na Proposta, que d4 unidade a diferentes disciplinas, nesse caso, a drea das
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias. No entanto, o olhar das professoras para a proposta
centraliza-se na apreensdo da teoria pedagodgica que orienta, especificamente, o ensino de
Lingua Portuguesa e na selecdo das competéncias. Apesar de reconhecerem a realidade dos
alunos, apesar dos recursos pedagdgicos condicionarem os saberes escolares, elas deixam
claro que ha uma intencionalidade pedagégica, que existem elementos os quais os alunos nao
podem se furtar a apreender, ou mesmo serem furtados da apreensdo, seja porque ndo gostam,

seja porque ndo existe recurso pedagdgico ideal e suficiente.
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A prefeitura tem a proposta pedagdgica. Entdo, a gente usa a proposta
pedagdgica. Essas competéncias aqui, que voc€ viu, a gente tira tudo de 14.
Quais sdo as competéncias que eu pretendo que o meu aluno desenvolva
esse ano? Af eu seleciono 2 ou 3 de cada... Porque a gente trabalha com
leitura, escrita e... Eu acho que é compreensao de texto a 3*. Entdo, a gente
seleciona, 2 ou 3 de cada uma dessas. E... Ndo, aqui sdo as da area, ai...
Isso ai, eu tenho que olhar, porque eu ndo sei direito, porque a drea tem
arte... (PLP1).

E, umas 6 ou 7 competéncias, os conteidos também estdo 14. E isso aqui é
pessoal, os procedimentos que eu vou usar e uma avaliacdo que eu vou
fazer (PLP1).

Um dos motivos de eu nido ter colocado ainda, é justamente esse. Por
exemplo, conteido de gramadtica que eu vou colocar aqui, apesar de ndo ser
o ponto central da Prefeitura, eu s6 uso quando surge a necessidade, certo?
Agora de leitura, eu trabalho em todas as aulas. Eu ja aviso logo no comeco
do ano — Eu sei que vocés ndo gostam muito de ler, mas a gente vai ler o
ano inteiro (PLP1).

Olha, nés temos, na prefeitura da cidade do Recife, uma proposta
pedagdgica e, a partir dessa proposta pedagdgica, € que a gente tem toda
uma relacdo de contetidos e competéncias que a gente forma no cidadio.
Entdo, a partir da proposta pedagdgica é onde eu busco essa parte. Agora,
fora isso, eu tenho todo um outro, outra literatura, outra bibliografia em que
eu busco novas alternativas de trabalho com o aluno. [...] Entdo eu busco na
proposta pedagdgica e busco em outras fontes também (PLP2).

Ainda que a selecdo dos contetidos seja mais aberta e flexivel, “meio aleatéria”, ainda
que tenha outras referéncias, tais como didlogos com professores mais experientes, assessores,
intelectuais e especialistas na drea, ainda que siga orientagdes da politica educacional do
municipio acerca da implanta¢do dos ciclos e tenha suporte na formacg@o continuada em
encontros pedagdgicos, semindrios e palestras, é o livro didético que traz a referéncia central

para escolha e tratamento dos contetidos ao longo do tempo de escolarizacao.

E Ingedore Kochm, ela trabalha coesdo e coeréncia, e muitos outros. Eu
leio muito Marcuschi'*... Na hora que a gente quer lembrar é muito dificil.
Eu trabalho no conselho com a MARIA, que é uma excelente professora.
As vezes, eu converso com ela sobre essas coisas... (PLP1).

Além da proposta pedagdgica, eu também tenho os livros didéticos que eu
adoto. Quais sdo os livros didaticos que eu adoto? Da Atica, eu adoto o de

'2 Ingedore Grunfeld Villaga Koch nio é autora de livro didatico e sim de livros académicos. E professora da
UNICAMP e tem sua produgdo académica centrada na relacdo entre lingiiistica e ensino de Lingua Portuguesa,
inclusive em conjunto com Luiz Antonio Marcushi. Possui vérias producdes, entre cursos, apresentacdes em
eventos cientificos e publicagdes sobre coesdo e coeréncia.

124 L uiz Antonio Marcuschi, também € autor de livros académicos. E professor da UFPE e tem o mesmo foco de
producio da Ingedore Koch, inclusive publicacio sobre essa autora e o ensino de lingua.
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um autor chamado Maiam, tem um livro didatico que sdo trés volumes em
um; agora, Cereja e Cochar'?® também lancaram trés volumes em um, entao,
esses livros didaticos... E Magda Soares também me dd uma dimensao, do
que eu preciso tirar do aluno, o que € que estd mais atualizado, o que é que
esta sendo cobrado dele no vestibular, ou que € que estd sendo cobrado dele,
entdo, também, isso € indicativo para o meu planejamento (PLP2).

Entdo? Nio € isso que ndo € para fazer. Agora, ndo é para fazer isso. Agora
é para vocé... O JOAO, o nosso assessor, ele fala para gente... que, se a
gente desse so leitura e producgio de texto, leitura, compreensio e produgio
de texto, o aluno aprenderia tudo. Ele ndo precisa ter aula de gramética. E,
ai, a gente esta tentando trabalhar desse jeito. Qual seria, no caso, que vocé
estd dizendo? Nao levar textos muito dificeis para a 5% série, trabalhar com
fabulas, com lendas, literatura de cordel... Mas assim, porque tem literatura
de cordel, que ndo d4 para levar para menino de 5* série. E dai para...
(PLP1).

A prefeitura tem essa coisa maravilhosa de ter esse encontro pedagdgico
(PLP1).

Nés temos o EPM, que € o encontro mensal, e, nesse encontro mensal, a
gente pediu, inclusive, agora, um atendimento especifico, entdo, a
universidade federal vai entrar com a gente nessa parceria, e 0s professores
da universidade federal, e... Falar sobre temas especificos. Mas a gente
sempre teve esse momento, em que socializava as experi€ncias desses
professores, se estudava um tema, se estudava um conteido voltado nas
capacitagOes intensivas, também, existe toda uma preocupagdo em se dar
aos professores, o contetido de lingua portuguesa (PLP2).

Chega, mas essas outras fontes também advém dos semindrios; é que a
prefeitura também da muito essa parte para a gente, a gente tem esse apoio
logistico, esse apoio de... Muito dado na prefeitura; entdo, a gente faz uma
capacitacgdo intensiva. No inicio do ano, quando a gente tem a oportunidade
de conversar com César Coll , com Jussara Hoffmam, com grandes
pesquisadores da educacdo e no meio do ano a gente tem outra capacitacio
intensiva com semindrios, com oficinas, com apresentacdo de banners, de
painéis, que a gente, enquanto professor e pesquisador, também mostra,
entendeu? (PLP2).

O ciclo, como esta sendo feito, ndo € o ideal, ndo é? Porque a gente teve
uma, infelizmente, uma palestra s6 com Miguel Arroyo. E o Miguel Arroyo
€ especialista nisso, e ele disse o seguinte para nds... Tanto foi que essa
palestra ndo foi para todo mundo, foi sé para coordenador, entendeu?
Supervisor. Ento, ele disse que sala de aula de ciclo tem que ter 25 alunos,
tem que ter, para cada 10 salas, 15 professores. Mas sdo 15 professores
mesmo, ndo sdo 10 professores e 5 estagidrios, ndo. Sdo 15 professores. E
que todos devem dar aula. Por exemplo, quando um professor estd dando
aula, o outro fica junto com ele na sala, porque, quando ele faltar, aquele

125 1~ . L P Sl S . .
Jodo Domingues Maia € autor de vdrios livros didaticos para a disciplina de Lingua Portuguesa, editados pela

Editora Atica, como por exemplo, “Gramdtica: teoria e exercicios”; “Literatura: textos e técnicas” e “Portugués:

novo ensino médio”.

126 xrem1s . . ~ . il L.
William Roberto Cereja e Thereza Cochar também sdo autores de livros didaticos, dentre os vdrios

destacamos para ilustrag@o a série “Gramatica Reflexiva: Texto, Semantica e Interacdo” da Editora Atual.
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professor pode retomar aquele assunto, sem quebra de continuidade, certo?
Entao, ndo é assim (PLP1).

Existe. O livro didatico. O mal fadado, coitado, xingado, enxovalhado, mas
ele... Olha, um estagiario, sem o livro didatico, ndo consegue dar aula. O
professor? Alguns conseguem (PLP1).

A PLP2 afirma também ter como referéncia para a selecido dos saberes escolares os
Parametros Curriculares Nacionais, tomando esses como orientacdo advinda da politica

governamental federal. O Governo Federal, portanto, por via dos PCN ou mesmo de

7z

orientacdes legais, como € o caso das Diretrizes Curriculares para a organizacdo dos trés
niveis da educagdo bésica, oferece referéncias para a selecdo dos saberes. Mesmo antes desses
PCN ou das Diretrizes, os governos também ofereciam as referéncias, porém em forma de

guias curriculares do MEC.

Eu participei, inclusive da reforma em lingua portuguesa, eu preparei um
trabalho de... A partir dos PCN a gente fez uma selecdo de conteudos,
selecdo de... E principalmente uma concepcdo de lingua, do professor de
lingua portuguesa (PLP2).

PCN. A gente organizou tudo. O que sdo os PCN? Os parametros, entdo,
eles langaram esses pardmetros ainda do governo anterior e a partir desses
parametros, eles foram atualizados, os contetidos de lingua portuguesa, as ...
A gente chamava de grade curricular, agora a gente de chama de diretrizes
curriculares. Elas s@o organizadas pelo MEC, entdo, a partir dai, € que a
gente reorganiza para cada... (PLP2).

Eram as diretrizes, as grades curriculares, que eram assim, o que é
obrigatério e o que € eletivo. O que € realmente obrigatdrio, o que é o
nucleo para ensinar isso aqui, do que é que o aluno precisa? Entdo, essa lista
ja vinha pronta do MEC para a gente e a gente adaptava ou ndo. J4 vinha
pronto um guia curricular. Vinha o guia, vinham as orientagdes... (PLP2).

Mesmo que o préprio livro diddtico apresente uma concepgdo tedrica mais inovadora e
aberta em relacdo a selec@o dos saberes, ainda que ele seja usado apenas como uma referéncia
orientadora que pode ser alterada, ele se configura na centralidade da constitui¢do dos saberes
escolares e, por vezes, ainda com vestigios de uma ordenacdo e hierarquizacdo seriada do

conhecimento que parte do simples para o complexo, do facil para o dificil.

Olha. Segundo a Magda Soares, por exemplo, o livro da 5* série é para a 5*
série. O livro de 6 € para a 6°. Entdo, ndo adianta vocé trabalhar um texto
de 5% série com um menino de 8*. Porque eles sdo feitos numa seqiiéncia. E
que seqiiéncia é essa? Eu acredito que seja do mais fécil para o mais dificil.
Porque vocé comeca com classe de palavras, e vamos ver sujeito e
predicado, para, na 8" série, vocé ir trabalhar oracdo subordinada, oracdo
coordenada, concordincia nominal e verbal, regéncia... Entendeu? E uma
seqiiéncia assim, acho eu que € do mais facil para o mais dificil (PLP1).
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Isso! Mas ndo diga assim: era o que se fazia nao. Quando vocé pega alguns
livros didaticos, ainda, vocé vai ver exatamente isso ai. Que parte do mais
simples para o mais complexo, que vem da palavra até chegar ao texto. A
gente ndo estd mais fazendo isso. E por qué? A prépria evolucdo do estudo
de lingiiistica apontou que ndo é por ai. O aluno ndo vai para o mais
simples. Vocé apreende o mundo do complexo e depois vocé vem para a
divisdo, entendeu? O aluno se inteira de tudo, a crianga se inteira de tudo,
do todo, depois € que ela vai aprender a fala. Af, vai fazer exatamente ao
contrdrio, comegava com as partes, com as letras, com as silabas, as silabas
travadas, depois mais dificeis, mas na verdade ndo € assim nao (PLP2).

Segundo a PLP2, as teorias educacionais e pedagdgicas davam sustentacdo a
hierarquizacdo dos saberes escolares. Diferentes teorias e sujeitos deram referéncias a esse
tipo de constituicio dos saberes escolares, uma constituicio mais convencional e
estruturalista. No entanto, mesmo que hoje se procure superar esse estruturalismo, nio
significa dizer que a estrutura normativa e gramatical da lingua nfo precise ser trabalhada
com os alunos; afinal de contas, a lingua possui uma estrutura que lhe da sustentacdo e que

precisa ser apropriada pelos sujeitos.

Vinha desse momento que eu ia te dizer, o aluno precisava se apropriar das
coisas mais simples para chegar ao mais complexo. Os graméticos e os
estruturalistas, e esses foram os que, eu ndo vou dizer assim que
prejudicaram, mas de alguma maneira seguraram muito essa questdo do
ensino da gramitica, porque vocé sabe JOSE, que a apropriagdo do idioma é
uma classe privilegiada que tem acesso a ele, entendeu? Esses
estruturalistas da lingua, entfo, diziam, voc€ estuda isso aqui, porque isso
aqui vem do latim. Quem era que tinha acesso a esse latim? Eram os padres,
entdo a religido, os politicos etc, etc. Entdo, para a gente ver que para
chegar na classe, na classe mais trabalhadora, a lingua portuguesa ja chega
totalmente modificada, cheia de linguagem coloquial, cheia de coisa que
vocé... (PLP2).

Exatamente, ndo ha necessidade de vocé fazer esse tipo de estrutura, entdo
contra esses estruturalistas é que a gente vem brigando, quem? Os que
estudam as lingiiisticas, sociolingiiisticas, psicolingiiistica, a pragmatica,
todas essas linhas tedricas, que vem estudando para romper essa barreira,
entendeu? Essa barreira de que? Dessa estrutura. A lingua se estrutura sim,
ela tem um momento que vocé€ precisa trabalhar com esse.. Com a
gramatica, que € o que sustenta realmente a lingua, o que unifica também, o
que esta 14 também nos livros didaticos, estd 14 nos jornais, estd nos livros
de literatura, estd na fala do politico, esta no discurso do evangélico, do
padre, de quem mexe com as massas, entdo porque € que eu nao posso
oferecer aos alunos também essa questdo (PLP2).

Na fala dessa professora, podemos perceber que vdrias teorias e estudiosos deram
suporte para a constituicdo dos saberes escolares, mas € no construtivismo de Piaget que se

tem uma nova possibilidade para o trabalho com o conhecimento.
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Elas vém das teorias cognitivas, entdo da escolanovista, da escola tecnicista,
daquelas escolas que adotavam determinadas teorias. Entdo, a psicologia
dizia que o aluno apreende primeiro as coisas mais simples; entdo, vamos
trabalhar as coisas mais simples. Hoje em dia, ja se viu que ndo é mais
assim, quem ¢é que estd vendo que ndo é mais assim? Piaget, Vygotsky,
depois Lacan, ja tem vérios e vdrios teéricos (PLP2).

Olhe, antes de Piaget, a gente vai ver bem antes dele, a gente vé Montessori
por exemplo. Montessori foi uma que ja comegou a introduzir outro tipo de
relacdo do homem se apropriando do saber, ela ja dizia que interagia, com
... comegava a dar um lacinho no sapato, isso ja estava trabalhando com a
linha fina, linha grossa, ja trabalhava a compreensdo do aluno. Ele
trabalhava com isso ai, ele ja estava, entdo, entrando em contato com o
objeto. Antes de Montessori, quem eram os outros pensadores? E porque
hoje estd me fugindo tudo que é de tedricos anteriores a esses. Mas, até
Piaget, vocé entendia que o aluno partia assim, do simples para o complexo.
Essa era a grande visdo da educacdo. No tecnicismo, voc€ aprendia para
executar alguma coisa; na escola nova, ensinava que o professor era o dono
do conhecimento, e o aluno nio sabia de nada, era uma tabula rasa, nao
sabia de nada, o professor é que ensinava o tudo (PLP2).

A relevancia dos saberes para a vida do aluno soma-se aos demais elementos para
justificar a selecdo dos conhecimentos a serem abordados na pritica pedagdgica, ou seja, a
legitimagdo pedagdgica. Para as professoras, a disciplina de Lingua Portuguesa demonstra sua
relevancia por via de uma legitimacdo instrumental, proped€utica e social, ou seja, para ajudar
outras disciplinas, para ajudar no cotidiano da vida, na producdo e compreensdo de textos,
para a continuidade dos estudos, inclusive por via de exames de vestibular para o ensino
superior, mas também para sua inser¢do social como um sujeito consciente de suas agdes.

O ensino de Lingua Portuguesa, segundo as professoras, € suporte e ferramenta para a
apreensdo dos demais tipos de conhecimento, portanto, além de ser conteido de
aprendizagem, é também instrumento de outras aprendizagens.

Bom... A justificativa que a gente da é que quem ndo sabe o portugués, nao
pode aprender nenhuma matéria. Nao é porque quem nio sabe ler, ndo pode
aprender outra matéria, certo? Entdo, a intencdo é essa, que portugués seja
interdisciplinar, que ele passe por todas as dreas. Eu, as vezes, falo para os
professores, sabe? Eu digo: olha, quando vocés quiserem dar uma produgdo
de texto, podem dar para mim que eu corrijo, mas € muito dificil (PLP1).

Eu preciso que ele se aproprie desse conhecimento nesses 6 meses; ai, por
isso € que eu te digo que a aula extra classe vai me ajudar com que ele
aprenda melhor, que ele vendo uma exposicdo de arte moderna, ele vai
entender o que é modernismo, e vai entender aquela escola literdria, como
alguma coisa, que a gente passou por tudo que é de arte, ndo fica s6 em
lingua portuguesa (PLP2).
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Na aplicagdo da vida cotidiana também se encontram argumentos para a legitimacao
instrumental para o ensino da Lingua. A PLP1 destaca um fato ocorrido na propria escola que

nos remete ao uso social da lingua.

Eu acho... Olhe, ha pouco tempo teve um caso de uma professora que faltou
muito. Pediu licenca, depois isso, aquilo outro... Eles fizeram um abaixo
assinado, pedindo para tirar a professora da escola. Eles usam assim a
lingua. Quando eles precisam, eles usam. Eles pediram para eu fazer e eu
disse que ndo ia fazer, por 2 motivos: primeiro, porque eu quero que vocés
facam, porque vocés jd tém capacidade para fazer um abaixo assinado, e
segundo, porque ela é minha colega, ndo vou fazer abaixo assinado
nenhum, para tirar uma colega minha da escola. Ai — vocés mesmos vao
fazer e eles fizeram (PLP1).

Numa fala da PLP2, encontramos, além de uma justificativa instrumental, elementos
de uma legitimacdo propedéutica quando a professora leva os alunos para vivenciarem uma
atividade préxima ao campo de aplicagdo profissional para o qual estd estudando, nesse caso

um curso de contabilidade de nivel médio.

Também as instituicdes nesse primeiro semestre, tivemos a oportunidade de
ir a bolsa de valores, e 0 que € que ele vai buscar na bolsa de valores?
Principalmente aqueles que estdo fazendo o curso de contabilidade,
concomitantemente com o ensino médio, entdo eles vdo buscar, o
conhecimento do que é um pregdo, como € que funciona o que € investir em
acdo. Tudo isso, ndo so para contabilidade, mas para a vida pratica dele, ele
precisa disso no dia-a-dia dele, dessas informagdes sobre o dinheiro, sobre
financas etc... Ali, ele encontra (PLP2).

Vemos também, na fala da PLP2, que a lingua é um bem cultural que precisa ser
apropriado e usufruido pelo cidaddo, ou seja, o ensino da Lingua Portuguesa também vai
encontrar argumentos numa legitimacdo social, pois essa é uma das formas de identidade
cultural e coletiva de um povo.

Olhe, na minha maneira de pensar, eu diria que € a formacao do cidaddo. Eu
estudo lingua portuguesa para me tornar um cidaddo. Ah, mais eu jd sou
usudrio da lingua portuguesa, mas quanto mais eu chegar perto, ou quanto
mais eu me apropriar da linguagem formal, mais eu vou ter sucesso, mais eu
vou ter €xito enquanto usudrio da lingua portuguesa. Entdo, eu vou me
tornar cidaddo a partir do momento em que eu me aproprio dessa lingua. A
lingua € a nacdo, a lingua é o povo, a lingua € as relagdes interpessoais,
entdo, se estd permeando tudo isso, eu tenho que entender, enquanto
professora, enquanto aluno, enquanto usudrio da lingua portuguesa, que eu
estou ensinando a ser cidaddo. Essa é para mim o objetivo primordial da
lingua portuguesa, do ensino da lingua portuguesa (PLP2).

E interessante observarmos que a legitimidade social ndo descarta a instrumental e a

propedéutica, pois sua insercdo na sociedade, inclusive no mercado de trabalho e na
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preparagdo para o vestibular, implica ter ferramentas para agir como cidaddo na atualidade e

no futuro.

Isso... Que eles saibam fazer uma carta pedindo um emprego, fazer uma
carta se demitindo, que num concurso ai para... Até para embalador de
supermercado, precisa agora ter, como é que se diz, concurso. Para
portugués, de portugués também. Af que eles tenham. Que eles saibam fazer
uma nota fiscal, um cheque, tudo isso (PLP1).

Olha, eu deixo bem claro, nas minhas aulas e eu estou entendendo JOSE,
que nesses ultimos 4 anos, nesses dltimos 5 anos, eu tenho conseguido
deixar pelo menos claro, para eles, que eles precisam disso, que eles se
apropriem da lingua nfo € para passar no vestibular, ndo é para ser aceito no
mercado de trabalho, mas para viver enquanto cidadao (PLP2).

Outro canto que eu também levo os meus alunos é para uma institui¢do de
universidade. Eu tentei leva-los, nesse primeiro semestre, para a Catdlica,
ndo consegui, mas levei para a UPE, por que a UPE estd fazendo conosco
um trabalho de estudos complementares, entdo, eles estdo trabalhando
portugués, matematica... Todas as disciplinas. Eles estdo fazendo aulas nos
sdbados e domingos, os meus alunos de 3° ano de ensino médio; entdo, na
UPE teve a feira das profissdes; entdo, eu os levei 14 para saber o que € isso.
O que € entrar em uma universidade? O que € pertencer a ela? Entendeu?
Essa ponte eu também ja fagco com esses alunos (PLP2).

Citando, especificamente, o caso do vestibular, a PLP1 aponta para a necessidade de
superacdo da teoria pedagégica convencional que tem orientado, por via das normas
gramaticais, o ensino da Lingua Portuguesa nas escolas. No entanto, a PLP2 nos alerta que
essa orientagdo continua muito forte, sendo o vestibular, ainda, um elemento que influencia
diretamente a organizacdo do curriculo, portanto, a selecdo, organizagdo e sistematizagdo dos
saberes escolares e, mais especialmente, as aulas dessa disciplina no ensino médio, fazendo

ainda existirem cursos preparatorios em algumas escolas desse nivel de escolarizagao.

E eu era contra também, sabia? Eu era contra. Mas, ai, com as minhas filhas
mesmo, eu vi que o certo € isso. Porque eu tenho uma filha arquiteta, uma
dentista, uma jornalista e uma fonoaudidloga. Ai, elas falam para mim —
mamde, ndo perca tempo ensinando gramdtica ndo, porque aquilo que eu
aprendi para fazer vestibular, eu ndo sei mais nada, eu ndo sei mais crase,
eu ndo sei mais nada, ndo perca tempo, elas falam. E eu vi que € isso
mesmo, ndo adianta ficar — ora, antes de palavra masculina ndo se usa
crase, antes disso, antes daquilo. Voce fala, fala, da o assunto todo; ai, vocé
pede uma producgdo de texto, eles pdem tudo errado. Nao tem uma crase
certa (PLP1).

Em algumas escolas sim. Tanto € que ainda existem os cursinhos da vida. E
se ganha muito dinheiro com esses cursinhos. Infelizmente, vestibular ainda
€ um organizador de curriculo, ainda é (PLP2).
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Porém, superar a centralidade gramatical no ensino da Lingua Portuguesa tem sido
algo que enfrenta desafios e problemas diversos. Os pais e os alunos reclamam e a professora,
procurando legitimar sua disciplina sob outra teoria pedagdgica, sob outra concepgdo de
disciplina, procura amenizar as reclamacdes, explicando as demandas de um novo contexto.
Pais e alunos cobram bastante das professoras um ensino mais convencional da lingua,
principalmente no que se refere as normas gramaticais, justificando sua cobranca em fungio
de suas necessidades de realizar concursos para atuacdo profissional ou mesmo para entrada

no ensino superior.

Bom. Lingua portuguesa estd com um problema terrivel, porque a gente
estd, praticamente, abolindo a gramadtica. E os pais, alguns pais, na ilha do
retiro, alguns, nem sei se tem algum pai que entenda desse assunto... Mas os
préprios alunos, que sdo adultos, meus alunos s@o adultos, eles reclamam
muito. Eles falam: professora, quando é que a senhora vai dar aula de
portugués? Eles ndo entendem que estdo aprendendo portugués. Eles ndo
entendem como eles melhoraram, porque eu trabalho demais com a revista
Veja, Isto é... (PLP1).

Os pais cobram muito da gente, porque o aluno do 3° ano do ensino médio
vai fazer o vestibular, precisa de conhecimento, e a gente ndo estd
preparando o aluno s6 para fazer vestibular, a gente estd preparando o aluno
para a vida. E o dia-a-dia dele € falar a lingua portuguesa, no dia-a-dia.
Entendeu? (PLP2).

Por mais que na fala da PLP1 percebamos uma preocupag@o em tornar as aulas mais
dindmicas, contextualizadas e problematizadoras e que justifique aos alunos as préprias
mudangas nos referidos concursos e que ainda trate da gramadtica implicitamente, vemos que
os alunos lhes cobram a gramdtica e até mesmo demonstram satisfacdo nas aulas que tratam

das normas gramaticais.

Todo texto que eu acho interessante, eu levo para trabalhar com eles. No dia
internacional da mulher, eu consegui com umas amigas minhas, uns textos
otimos. E eu faco mais compreensdo de texto. Gramadtica quando eles
pedem — professora, como é aquela historia, por que é que “porque”, se
escreve de todo jeito? Ai, eu paro e ensino isso, s6. Ai quando eu termino,
eles falam: a senhora podia dar mais gramdtica para gente, porque a gente
vai fazer concurso. A, eu estou tentando explicar para eles que, mesmo nos
concursos, ndo estdo pedindo muita gramatica, € mais... por exemplo,
camufladamente, o sujeito da oracdo, eles perguntam quem € na prética —
quem foi que fez isso aqui?, ai, eles sublinham o verbo. Mas ndo tem mais
nada daquele sujeito indeterminado, inexistente, ndo tem nada disso. Mas
eles querem muito que eu dé aula de gramdtica. Quando eu dou aula de
gramatica... Incrivel, quando eu estou trabalhando um texto 6timo que foi
escolhido para trabalhar, rolam uns bloquinhos de conversa na sala, quando
eu estou dando gramatica... Eu falo para eles: quando eu estou dando a aula
mais chata do mundo, fica todo mundo prestando atengdo, copiando... E
ndo quer que apague o quadro, sabe? (PLP1).
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Em funcdo disso, a gramdtica ndo pode ser repentinamente abolida do ensino de
Lingua Portuguesa, mas também porque, de fato, é necessdrio compreender as normas da
lingua formal. Por certo, percebemos na fala da PLP2, que a gramdtica também néo precisa
ser ensinada convencionalmente. As regras ndo precisam ser ensinadas normativamente, elas
podem ser trabalhadas através de uma problematizacio e contextualizacdo, partindo do texto,

evidenciando suas necessidades de uso.

Eu ndo posso, de repente, deixar de lado o ensino da gramadtica. Porque,
achar que ndo precisa decorar determinadas regras, o aluno vai aprender a
falar bem e a escrever bem sem ela, ndo vai. Ele precisa saber. Até para
dizer, que ele ndo quer usé-la, ele vai ter que conhecer, até para o professor
dizer assim, eu ndo vou ensinar essa regra, ele também tem que dizer isso,
porque que ndo vai ensinar. A linguagem formal tem umas regras, essas
regras existem, elas precisam ser passadas para todos, para que unifique
esse dizer, esse falar, para que vocé ouga também melhor. Entendeu? Entdo,
eu preciso ensinar, € um arcabouco, ndo tem como eu fugir dele, eu tenho
que trabalhar com verbo, eu tenho que trabalhar com substantivo, com
adjetivo, com a sintaxe. Juntar esse substantivo que vai fazer o papel de
sujeito, o adjetivo que vai fazer o papel de predicado, isso ai eu tenho que
falar, nessa harmonizacdo dessa lingua, tenho que falar nisso (PLP2).

N3o ensino mais assim, livro de portugués que venha dizendo, olhe vamos
conjugar o verbo de 1% conjugacdo que termine em AR, vamos conjugar o
verbo, ndo. Vamos agora usar o modo subjuntivo e, ai, eu vou para aquela
listagem, ndo. Eu pego o texto, a partir desse texto, por exemplo, o texto do
jornal, € um texto bem usado, e € um texto fécil para ele trazer para sala de
aula, que tipo de verbo voc€ encontra nesse texto. E ndo dar uma lista de
verbo, dizendo modo subjuntivo e tal e tal, e o aluno decora e depois ndo
sabe empregar. Entdo, voc€ tem que ir a partir do texto, vocé dizer a ele a
regra de uso daquele verbo (PLP2).

Mesmo com tais enfrentamentos, mesmo com essas tensdes entre uma visdo
progressista e uma visdo convencional, a disciplina de Lingua Portuguesa ainda é considerada
com privilégios no curriculo escolar. Concordando com esse privilégio, as professoras
justificam, por via da legitimagdo instrumental e propedéutica, sua disciplina, inclusive o fato
de possuirem no curriculo escolar um predominio no tempo de organizac¢do das disciplinas

escolares.

Entdo, eu acho isso mesmo, que a pessoa precisa, em qualquer situagdo na
sua vida, até para namorar. Porque se vocé fala para a namorada — nds vai
ao cinema hoje, ela vai arranjar outro namorado. Entdo, eu acho que tem

que ser, tem que ser privilegiada mesmo. A gente tem mais aula, ndo € isso?
(PLP1).

Eu acho que é privilegiada e tem que ser mesmo. E matematica também.
Uma vez eu levei um fora de uma arquiteta, porque a gente estava
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conversando e eu falei que ndo gostava de matemaética, ela falou para mim:
como é que vocé ndo gosta de matemdtica? Matematica é vida, como é que
vocé consegue viver sem matemdtica? Eu falei: Xi... desculpa ai (PLP1).

A ela é. Gragas a Deus, ela tem um lugar privilegiado. Entdo, quando a
gente pensa numa diretriz curricular, e a gente vai colocar o nimero de
aulas de lingua portuguesa e matemdtica, elas sdo... Realmente, lingua
portuguesa é privilegiada, ela tem mais tempo de aula. Ela é e ela tem um
lugar privilegiado. Realmente elas... As pessoas entendem que € necessario,
que é fundamental que os alunos entendam bem a lingua portuguesa, para
que as outras disciplinas fluam com mais facilidade (PLP2).

No ambito da organizag¢do dos saberes, as professoras afirmam planejarem as aulas,
mesmo com as dificuldades da falta de tempo e de ndo poder pensi-lo e registrd-lo
coletivamente ou ainda com a sua flexibilidade e dinamicidade. Nos depoimentos, fica claro
que o planejamento ndo é compreendido como uma atividade burocrdtica e documental, mas
sim como algo necessario as atividades docentes. Nesse é possivel pensar nas agdes
pedagdgicas e antecipa-las, mesmo que seja no plano da previsdo, pois nem sempre € possivel
cumprir o que foi pensado, ndo necessariamente porque se pensou errado ou ainda porque a
execucdo foi dificultada por intempéries, mas sim porque entre o pensado previamente € o
realizado deve existir, de fato, uma diferenca. Mas realizar sem pensamento prévio, sem
planejamento, é improviso, portanto ndo é pedagdgico. Planejar € antecipar e organizar a
realizacdo da intervengdo docente na pratica pedagdgica em termos de objetivos, contetidos,
metodologias, recursos, avaliacdes, podendo assumir um formato mais convencional ou

mesmo de projeto, podendo ser registrado por escrito ou no.

Planejo. Eu... Porque eu ja trabalhei com MARIA. Entdo, eu ficava... Como
€ que se diz? Tensa com esse negdcio, porque, as vezes, realmente, a gente
ndo tem muito tempo para planejar. Af ela dizia assim para a gente: olhem,
vocés ndo precisam ficar com remorso, porque o professor, desde a hora
que ele levanta, ja estd pensando como é que ele vai dar aquela aula a
noite. Entdo, mesmo que ndo faca uma coisa por escrito e tal... Eu penso...
Bom, hoje eu vou trabalhar com tal texto, eu vou fazer tal trabalho com esse
texto. Eu sempre planejo isso (PLP1).

Vamos dizer... Voc€ ndo fica assim: o que é que eu vou dar hoje? O que é
que eu vou trabalhar hoje? Vocé ja sabe o que vai trabalhar quando vai
para a sala de aula. Vocé ja vai com a certeza do que vocé vai trabalhar.
Quando € possivel, € como eu estou dizendo para vocé€, quando € possivel
(PLP1).

Sempre, nos primeiros meses do ano, do ano letivo, como [...], eu faco um
planejamento, a partir de um projeto; entdo, nesse projeto, eu ja incluo todas
as atividades, todas as atitudes procedimentais, todas as atividades que vou
querer que o aluno realize, querer que ele aprenda, tudo, entdo, a partir
desse projeto Eu sempre faco um projeto por semestre (PLP2).
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Como vimos, na visdo de planejamento das professoras de lingua portuguesa, é
necessario pensar e executar os diversos elementos didaticos, pois planejar ndo € s6 tomar as
providéncias de recursos e instalacdes para a aula. Mesmo que haja peculiaridades em
diferentes escolas, anos, turmas, conteidos, o planejamento deve se fazer presente na pratica
pedagdgica de toda instituicdo, escolaridade, professor. Alids, é o reconhecimento dessas
particularidades que dar@o mais consisténcia ao planejamento, sendo sua dinamicidade algo
inerente a sua elaboracdo e execug@o, mas também presente nas diversidades, fazendo-o ser
sempre diferente. O planejamento é, portanto, uma atividade individual e coletiva, ¢ um
projeto e um ato cujo grande objetivo € o favorecimento da aquisi¢do e producdo do

conhecimento, especificamente do saber escolar.

Muda, a gente faz, por exemplo, vao 14, na escola, os professores de
portugués, se juntam e fazem o planejamento. Agora € tudo ideal, entendeu?
Porque a minha escola sé tem 2 professores de portugués efetivos, eu e
outro, que trabalha na DGE. O outro trabalha a tarde, eu trabalho a noite. E
muito dificil a gente se encontrar, muito dificil. Mas quando a gente se
encontra, ai, a gente faz. Os professores, junto com os estagidrios, fazem o
planejamento. Agora é cada... E sempre diferente, de ano para ano, de
semestre para semestre (PLP1).

Vocé faz uma projecdo do que vocé estd esperando; no final do projeto,
vocé também projeta que tipo de conhecimento o aluno deveria ter
adquirido a partir daquele ciclo, daquele momento de aprendizagem (PLP2).

Ainda que haja tais diferenciacdes, mudangas, dinamicidade, vemos, na fala das
professoras, que o planejamento também possui uma dimensido documental. E necessério que
o professor faca alguma forma de registro. O planejamento é registrado, tanto na caderneta
das turmas, cumprindo uma exigéncia administrativa, como num documento pessoal, para

efeito de acompanhamento. Por vezes um e outro sdo o mesmo documento.

Existe o da caderneta. A gente faz... Ndo é sé o da caderneta. A gente faz o
planejamento no inicio do ano. Faz o planejamento, agora, no meio do ano,
e a gente segue mais ou menos esse planejamento. Eu digo mais ou menos,
porque eu acho, assim, muito maleavél. Entdo, se faz o retrato da turma, no
antes de comecar. Quando a gente comeca... Nao € antes, ¢ quando vocé
pega a turma. Vocé ja faz o retrato. E depois, o retrato de como vocé esta
deixando essa turma. E ai o planejamento € assim, por exemplo, a minha
area € essa, linguagens, cddigos e suas tecnologias... (PLP1).

Eu tenho o registro escrito, ndo s6 do planejamento, como da... Como o
aluno vai também elaborando esse conhecimento, porque isso lhe d4 um
retorno, a cada més, a cada término de uma atividade dessa, eu tenho um
retorno. A caderneta tem espaco para vocé€ colocar todas as suas aulas
expositivas, as aulas didrias, ou semanais, como voc€ queira registrar, tem
um espaco para vocg registrar, o perfil da entrada dessa turma e o perfil de
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saida, tem o espaco para vocé registrar o conteido que vocé trabalha e tem
espaco para registrar o parecer sobre o aluno (PLP2).

Para elaboracdo e execucdo do planejamento como um todo e, especificamente, para
organizagdo dos saberes escolares, a disponibilidade de material é algo imprescindivel. Como
vimos, anteriormente, o texto € objeto e recurso pedagdgico. O sentido de objeto aqui nao € de
material e sim de esséncia que norteia a agdo pedagdgica de sala de aula para apropriagdo e
produgdo da lingua, ou seja, reflete uma determinada concepgdo para o ensino da lingua. Mas
o sentido de recurso €, de fato, como material a ser usado em sala de aula. Sendo assim, com a
excegdo do proprio livro didatico da disciplina, os diferentes tipos de textos sdo, praticamente,

os Unicos materiais usados em aula para apreender a lingua portuguesa.

Exatamente. A partir do texto, é que eu vejo todos os conteidos, o verbo,
por exemplo, como € que eu ensino o verbo para o aluno, de uma maneira
que ele ndo precise decorar todas as conjugacdes, mas que ele precisa saber
que determinado tempo verbal, indicativo, subjuntivo e tal..., o modo
verbal, o tempo verbal, é usado daquela maneira, naquele momento naquele
texto, para ele produzir o texto dele, ele também vai precisar saber o que é
um modo verbal, o que é um tempo verbal, quais sdo as vozes do verbo e
quais sdo as pessoas, por que? Porque na producdo textual dele, é que ele
vai mostrar para que € que se usa realmente o verbo (PLP2).

No entanto, ha certa dificuldade no uso dos recursos pedagdgicos. No caso do livro
didético, a PLP1 reclama que, por vezes, ele ndo existe e, para a reproducdo de textos a serem
usados em aula, ha certas dificuldades para o professorado em geral. O procedimento mais
comum, quando um professor quer trabalhar com um texto em sala com os alunos, é
encaminhar a Direcdo da Escola que providenciard, na Diretoria Geral de Ensino (DGE) da
Secretaria de Educacdo, a reproducdo do mesmo. No caso da PLP1, esse procedimento é
facilitado e eficiente porque ela faz parte da Equipe Pedagdgica, estando sempre nessa
Diretoria, caso contrario ha dificuldade e ineficiéncia. No caso da PLP2, sdo as boas
condicdes da escola em que trabalha que facilitam o seu ensino, o que pode, segundo ela, ndo

ser a realidade das escolas da Rede.

O tunico material que a gente tem € o livro didético, quando tem. Agora, por
eu trabalhar na equipe de ensino, eu tenho muita facilidade em reproduzir
textos. Entdo eu levo 14. A gerente abre totalmente para a gente... Quer
dizer, por exemplo, eu vou trabalhar... Estd até aqui, esse que eu trabalhei
antes de Sdo Jodo. Eu nem vou mostrar para vocé, t4? E antigo e... (PLP1).

Tem, mas € muito pior do que para nds. Porque eles t€m que entregar para a
diretora. Af, a diretora autoriza, leva 14 para o departamento, mas nio € tao
eficiente ndo (PLP1).



265

Olhe, veja bem, em relagcdo & ESCOLA B, eu tenho o privilégio de ter um
bom local, de ter um material de ponta para trabalhar. Material escolar nédo
falta para os alunos. A gente tem... A gente conta com uma biblioteca muito
boa, uma sala de multimidia, auditdrio... Entdo, eu sou privilegiada,
ensinando nesse colégio onde ensino. E claro que ndo é a Rede toda, no
tem esse perfil, mas eu ensino exatamente com isso ai que eu estou te
dizendo. Eu tenho todo esse material a mao (PLP2).

A PLP1 ainda destaca como dificuldade para a elaboragao e execuciao do planejamento
elementos sobre a ampla carga de trabalho que tem o professor, em funcdo da relagdo nimero
de professores e nimero de alunos. Segundo ela é, praticamente, um professor para cada sala
de, pelo menos, 45 alunos. Seria necessdrio que a escola possuisse, pelo menos mais dois
professores para que pudessem dividir as responsabilidades de elaboracdo dos projetos,

preenchimento de cadernetas, espaco ampliado de aprendizagem.

Com as salas de 45, 50 alunos ou mais, a gente estd trabalhando com 10
professores, para 10 salas de aula (PLP1).

Procurando ser coerente com a concepgdo do ensino de Lingua Portuguesa que se tem
fundamentado, as professoras, intencionando superar, portanto, o ensino gramatical,
organizam os saberes escolares em seu planejamento a partir de eixos e categorias centrais
para produgdo e apropriacdo da Lingua, como por exemplo coesdo, coeréncia e progressao
textual. Entretanto, a gramdtica ndo deixa de estar presente, pois é um conhecimento
necessario, mas nao em formato de normas a serem memorizadas mecanicamente € sim a
serem compreendidas no contexto da lingua, por dentro de um texto. Assim como, na

atualidade, também trabalham com a literatura.

Conteddos, a gente... Olha... Estd batendo muito coesdo, coeréncia,
progressdo. Porque os meninos fazem a frase — eu cheguei tarde — e nao
continuam. Nao dizem por que. Entdo a gente trabalha muito progressao,
unidade do texto. Comecou a falar de uma coisa, tem que falar dessa mesma
coisa até o fim. O trabalho com o texto mesmo, que todo texto tem um
inicio, tem um desenvolvimento, tem uma conclusido. Eles ficam assim,
muito surpresos, quando eles v€em que cada pardgrafo, tem inicio. Vocé
comeca, desenvolve e conclui cada pardgrafo. E isso ai que a gente
trabalha. Deixa eu ver se me lembro de mais. A gente trabalha colocagdo
pronominal, por que... Se bem que estd degenerando totalmente... O negécio
de botar pronome antes do verbo, a gente trabalha isso, a gente trabalha
acentuacgdo, trabalha... Intertextualidade. Eu estou mostrando muito para
eles que o texto ndo nasce sozinho, ele nasce sempre de outro texto, que
nasceu de outro, que nasceu de outro. Essas coisas que... A gente esta
vendo, pouquissima gramética, pouquissima (PLP1).

E vado aparecendo assuntos que a gente ndo estd vendo naquele momento,
mas, ai, eu aproveito, eu aproveito para ensinar gramadtica (PLP1).
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Olhe, isso aqui nao estd bom, porque... Nao é que esteja errado, porque a
palavra errado, foi abolida — Isso aqui ndo estd adequado, a gente... — Olha,
vocé usou... Sdo pessoas que fizeram isso, entdo voc€ nao pode usar o verbo
no singular, tem que botar o verbo no plural, tem que concordar e tal
(PLP1).

O que € que eu privilégio? O trabalho da coesdo e coeréncia e da produgdo
textual. O que eu privilégio, na gramdtica, é o ensino dos conectivos, do
verbo, por conta da concordancia verbal e nominal e a sintaxe. Isso ai eu
tenho que falar em qualquer momento, de repente, na sala de aula, eu tenho
que arranjar um jeito de falar sobre isso, por qué? Porque, para que um
aluno escreva bem, ele tem que entrar em contato com isso também (PLP2).

Eu trabalho texto, eu trabalho pritica de produgdo textual, pratica de
oralidade e a préatica de interpretacdo, sdo trés eixos no Ano. Entdo vocé
vé... No terceiro ano do ensino médio, o aluno tem um... Numa escola
normal, que ndo seja modulado, ele tem o ano todo, as dltimas unidades que
ja falam em literatura, em modernismo, por exemplo. Ela agora estd dentro
do ensino de lingua portuguesa. Até esse momento, a gente trabalhava
literatura como uma pessoa... Tem alguns professores, ainda, que s6
ensinam literatura, mas agora estdo com a carga hordria completa, a gente
tanto trabalha producao textual, que € a redagdo, trabalha literatura, trabalha
gramatica e sintaxe, tudo, a gente estd fazendo agora tudo (PLP2).

Perguntadas sobre a existéncia de alguma referéncia para estabelecer a seqiiéncia dos

conteudos, as professoras afirmam que, na atualidade, ndo se seguem mais as seqiiéncias

preestabelecidas. Porém, confrontando com outras falas, percebemos que, ainda que se

procure implementar uma nova concepg¢do do ensino de Lingua Portuguesa, o livro didatico

continua sendo uma referéncia para essa ordenacdo e hierarquizagcdo, por vezes ainda

vinculadas & seriacdo do conhecimento. E o que a PLP1 denomina de material, referindo-se

aos livros didaticos que s@o analisados e sugerida pela Equipe pedagdgica para serem adotado

no ano seguinte.

Hoje em dia n@o tem mais uma seqiiéncia nao (PLP1).

Hoje em dia, entdo, ndo existem esses conteidos distribuidos por série
assim hierarquicamente, ndo, a gente esta fazendo de tudo para romper com
essa idéia etapista. Através de um projeto... Se vocé prepara um projeto, que
eu te disse, maior, um projeto para o ensino médio, um projeto para o
ensino de 3° ciclo, um projeto para ensino de 4° ciclo, vocé vai abordar todo
esse conteido, vocé vai abordar toda essa linha de pensamento e ver
resultado. Vocé vai comecgar e concluir um processo. Na verdade, ndo existe
um conhecimento por etapas, existe um conhecimento processual. A partir,
¢ claro, da condic¢@o psicoldgica, das condi¢des de ensino, de aprendizagem,
dos mediadores desse ensino; € claro que vai depender de tudo isso (PLP2).

O material que eles mandam a gente analisa, a equipe de ensino analisa, e
vé se estd de acordo com a proposta pedagdgica, se aquele texto é um texto
que vale a pena ser trabalhado em sala de aula. Se ele estd adequado para
aquela série (PLP1).
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E isso que eu estou afirmando para vocé. Nao € que seja uma seqiiéncia
como a gente fazia antigamente; primeiro, a gente ensinava o que era
sujeito, e, depois, em uma outra li¢do, é que ensinava o que € predicado. Eu
posso juntar os 2 e ensinar a ele o que € um sujeito e um predicado, num sé
momento, por qué? Porque eu preciso mostrar para ele que essa relacdo do
sujeito e predicado € o que viabiliza o entendimento da lingua portuguesa,
tanto na escrita, quanto na leitura. Isso facilita o meu entendimento?
Facilita. Se eu entender de concordancia verbal e nominal, isso vai facilitar
a minha maneira de escrever, a minha maneira de falar, a minha maneira de
ouvir. Entdo, eu ndo preciso separa-las, determinados tempos, com palavras,
com os tempos (PLP2).

Segundo a PLPI1, a disposicdo do conhecimento no curriculo escolar vai enfrentar
fortes problemas e contradicdes diante da implantagdo dos ciclos de aprendizagem.
Lembramos, aqui, as criticas presentes em outras falas dessa professora, quando deixa a
entender que sua implantacdo ndo tem sido a ideal, pois os estudos e reflexdes acerca dos
mesmos tem sido insuficientes, fora os fatos referentes as condi¢des escolares, em que ha
salas com muitos alunos e poucos professores.

Porém, algumas contradicdes, mesmo que estejam associadas a questdes infra-
estruturais para a implantagdo dos ciclos, também acontecem na compreensdo e postura
docente diante destes. Como os ciclos de aprendizagem estdo intimamente relacionados a
alteracdes na avaliacdo do rendimento escolar e motivados para a procura de resolucao dos
problemas de ndo-aprendizagens e minimiza¢do dos problemas de repeténcia e evasdo
escolar, os pontos negativos e positivos destacados pelas professoras giram sempre em torno

da situag@o de aprovacdo ou reprovagdo do aluno.

...pelo ciclo, ndo € para reprovar, mas ndo leve isso radicalmente... Mas
vamos dizer... Se o menino tem competéncia... Porque cada ciclo tem 2
anos, ndo € isso? Entdo, se ele tem competéncia para fazer o ano seguinte,
ele passa. Agora, dificilmente, vocé vai encontrar um aluno que nio tenha
essa possibilidade de passar para o outro (PLP1).

Por causa dos alunos. Porque se ndo... Eles ja estdo levando isso na maior
gozacio, eles falam: ah, ndo precisa estudar ndo, agora todo mundo passa,
é 50 ndo faltar (PLP1).

O que a gente estd vendo é assim: que o aluno estd tendo mais
oportunidades, que o aluno estd sendo visto de uma maneira diferente, isso
jd deu para a gente ver. O professor ndo estd sendo aquele, sabe?
Direcionado somente para aquela pratica: Eu so sei ensinar desse jeito. Nao,
o professor também estd mais aberto para novas aprendizagens, para novos
direcionamentos. Trabalhar com projetos pedagdgicos... Nao € uma coisa
facil, mas muitos professores ja estdo entrando nessa proposta, porque estio
entendendo que € melhor para ele e para o aluno. Entdo isso é uma coisa
que a gente estd verificando. Agora, como existe muita resisténcia, eu vejo
muito professor dizendo: eu ndo vejo muito futuro nesse ciclo, eu vejo o
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aluno passar sem saber. Nao € por ai, o aluno, no seriado, também passava
sem saber, voc€ também era professor de um aluno da 8 série que ndo
conseguia ler e escrever, entdo ndo € o ciclo, ¢ a maneira de ensinar e a
maneira de aprender (PLP2).

Argumentando em torno dos problemas e prejuizos causados por uma reprovagdo, as
professoras destacam os pontos positivos dos ciclos de aprendizagem. Assim, demonstram,
mesmo havendo resisténcias e contradi¢des, suas concordincias com a implantacdo dos
ciclos, justamente devido a possibilidade de superar algumas préticas avaliativas mais
convencionais que levam o aluno a reprovacdo. A implantacdo dos ciclos equivale a uma
forma diferenciada de pensar a escola e os processos de apreensdo e construgdo do
conhecimento. A reprovagdo existente no sistema seriado causava indmeros problemas para
os alunos e para as escolas, pois, com freqii€ncia, havia uma queda no interesse, na motivagao
e na auto-estima do aluno, quando, na verdade, se esse aluno tivesse uma nova oportunidade
de aprendizagem, como o ciclo se propde a fazer, ele poderia seguir com seu grupo de estudo,
com sua turma, ja que o conhecimento ndo € algo de se aprende numa seqii€ncia dada por um

somatorio de partes e etapas, mas numa continuidade espiralada.

Porque eu tenho, por exemplo, um casalsinho... Eles foram até meus alunos
no ano passado e foram reprovados a revelia. Porque eu ndo queria que eles
fossem reprovados, porque eu sabia que ia acontecer isso. Entdo o que € que
estd acontecendo nesse ano? Eles estdo totalmente desinteressados, porque
eles ja viram isso no ano passado, e ainda com a mesma professora. Entao
eles ficam 14 na ultima banca. Mas esses meninos eu vou passar, eu ndo vou
deixar esses meninos de novo na 7% série (PLP1).

Mas ndo € so isso ai ndo, tem muito mais. Tem um outro menino na classe
também, que aconteceu isso. JOSE, que era um bom aluno de portugués,
mas 0s outros professores quiseram que ele ficasse reprovado, e ele... V€ o
que estd acontecendo com ele este ano. Ele ndo vai. Cada vez que ele chega
na sala eu digo: JOSE, meu filho, vocé vai ser reprovado por falta — ah,
deixe comigo professora, deixe comigo. Ele vai reprovar (PLP1).

Estd adiantando alguma coisa eles terem ficado na 7°? Porque se eles
tivessem ido para a 8%, com os colegas deles. Eu estou repetindo Miguel
Arroyo, até, mas eu sou totalmente a favor dele. Com os colegas deles, com
o incentivo de ter passado, e isso, aquilo, eles ndo fariam o que estdo
fazendo este ano. Eles estdo fazendo isso, porque ficaram humilhados
também, porque foram reprovados. Retidos, ndo pode usar a palavra
reprovado, é retido, viu? (PLP1).

O ciclo € o entendimento de um processo de um aprendizado do aluno; se
vocé€ entender que o processo de aprendizagem, a aquisi¢do de
conhecimento, tem um momento para acontecer, o ciclo casa exatamente
com esse tipo de pensamento, entdo, quando vocé€ pensa em ciclo, ensino
ciclado, voc€ abandona totalmente aquela visdo etapista, aquela visdo
fragmentada. E, na 1% série, o aluno tem que se apropriar desse contetiido
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para passar para uma 2* série. Na verdade, a gente viu que o aluno
amadureceu em outras atitudes, em outros conhecimentos, que ndo precisa
mais repetir numa 1% série para adquirir aquele conhecimento que ele ndo
conseguiu, ele vai para um 2° ano daquele ciclo, para dar continuidade
aquele determinado contetiido, que ele ndo aprendeu naquele momento.
Entdo, ndo ha mais aquela coisa severa, bruta e muito pouco edificante, da
reprovacdo. Quando a gente elimina a reprovacdo, a gente ja d4 ao aluno a
oportunidade da auto-estima, ela € elevada. Vocé se sente mais um perdedor
de ficar sempre repetindo, repetindo. Ele tem uma progressdo continuada
(PLP2).

No entanto, véem-se contradi¢des diante das alternativas para resolver os problemas

das ndo-aprendizagens, da ndo-reprovacdo, mesmo que se demonstre que os procedimentos de

N

ensino e de avaliacdo estdo procurando ser estruturados com relacdo a necessidade de
apropriacdo e producgdo dos saberes escolares, como sdo os casos dos Conselhos de Ciclos e

dos Espacos Ampliados de Aprendizagens.

Redirecionamento, de qué? De atitudes didaticas, de atitudes pedagdgicas, o
que oferecer a esse aluno, para que ele realmente se aproprie de
determinados conhecimentos. Entdo, a gente faz um conselho de ciclos,
para que ele se materialize, para que ele se torne realmente importante em
sala de aula, os professores fazem esse conselho. O que € o conselho de
ciclos? Nao € s6 dizer como estd o aluno, mas como € que estd o professor
em relacdo ao aprendizado do aluno. Entdo, o professor se vé€ também no
processo, ele estd ensinando, mas ele estd vendo como é que estd sendo o
ensino dele , porque através das avaliacdes que ele esta fazendo, que sdo
diferentes, que ndo é mais uma prova , mas sdo outros tipos de avaliagio
que vocé faz, vocé também se vé como professor, como é que € a minha
contribuicdo a esse aluno? (PLP2).

O espacgo ampliado, que € chamado reforco, jd € previsto dentro do projeto
pedagdgico da escola. Esse projeto do espaco ampliado estd sendo
oferecido, paripasso com o projeto da escola. Enquanto vocé vai verificando
os conselhos de ciclos, que aquele aluno ndo estd com um aprendizado
significativo, automaticamente, ele ja estd indo para esse espaco ampliado.
O que é esse espaco ampliado? E um refor¢o. Ndo é um reforco no sentido
de tirar o aluno da sala de aula e praticar com ele aquela disciplina, ndo,
mas, dentro da sala de aula, o professor se debrugar mais sobre aquele tipo
de contetido que mais... que ele ndo consegue sozinho, e o coordenador
pedagégico ndo estd conseguindo, pode solicitar a presenca de um
estagidrio. O que esse estagidrio faria? Uma divisdo com esse professor na
turma, o professor ficaria com esses alunos que estdo precisando mais desse
apoio, nesse momento, e o estagidrio ficaria com o outro grupo que ja esta
desenvolvido, melhor desenvolvido, fazendo uma outra atividade
pedagdgica também (PLP2).

Alf, ele [o aluno] vai ter que fazer esse espagco ampliado, ele passa para o
seguinte, para o outro ano do ciclo, mas dando refor¢o naquilo de que ele
estd precisando mais. Se for, no caso matemadtica, ele fica tendo aquelas
aulas suplementares de matemadtica, de portugués etc. (PLP2).
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Embora se afirme que a avaliagio é continua e que constantemente va reorganizando

0s processos para as aprendizagens, a sistematizacdo dos saberes escolares fica fragilizada,

pois, segundo a PLP1, € possivel encontrar alunos que demonstram as competéncias, mas que

tém problemas com a freqiiéncia as aulas.

...eu estou sempre falando com eles — JOSE, ndo falte, pelo amor de Deus,
ndo falte, ndo falte. E eu estou vendo que ele vai ficar por falta, e ele 1€
bem, é 6timo, compreende tudo que 1€, escreve bem. E um menino esperto,
mas... Ele deve ter ido trabalhar esse ano, porque ele era a tarde. A 7% série
do ano passado, eu dava a tarde, e ele ia a tarde. Agora, neste ano o pai deve
ter posto ele para trabalhar, entende? A noite, ele estd cansado, estd
desestimulado, estd com sono, ele ndo vai mesmo (PLP1).

Enfim, vemos, no depoimento da PLP1, que essas contradicdes do ciclo estio

intimamente relacionadas as condi¢des precarias de infra-estrutura para sua implantacdo e,

caso as condi¢des fossem melhores, os ciclos de aprendizagem seriam uma maravilha para o

curriculo escolar e consequentemente para a qualidade do ensino.

Olhe, eu acredito, quando forem implantados os ciclos, como tém que ser
implantados mesmo, vai ser uma maravilha, porque esses 15 professores,
para 10 salas, vao estar sempre reunidos, v@o planejar juntos, vai ser tudo
coletivo. Quando tiver um caso de um aluno, todos vao... Mas por enquanto,
nao tem nada haver (PLP1).

Vai comecar agora esse trabalho, porque agora que a gente estd comegando
a trabalhar no regime de ciclo (PLP1).

No que se refere a sistematizacdo do conhecimento, fica evidente que as professoras

vao trabalhar a partir do texto. Este, como falamos anteriormente, é recurso e objeto

pedagdgico. O texto de revistas, de jornais, da biblia ou do préprio livro didatico trazido pelas

professoras € trabalhado em grupo, com diferentes dindmicas. As professoras sempre vao

trabalhando a leitura do texto, problematizando e dialogando com os alunos as possiveis

respostas e explicacdes e procurando associar as estratégias aos aspectos da legitimagdo

pedagdgica da disciplina, como é o exemplo da simulacdo de uma entrevista para emprego e,

por vezes, invertendo a estratégia de problematizacdo, levando os alunos a fazerem as

perguntas.

Bom, eu faco assim. Eu fago muita linguagem oral. Porque o maior
problema que a gente tem com o aluno da gente € a dificuldade que ele tem
para falar. Entdo eu pego... A gente usa o William Cereja, o livro do Cereja.
Alf, a gente faz a leitura do texto, eu pego a compreensdo depois, € eu vou
perguntando, e eu vou respondendo. E quando eles querem falar alguma
coisa do assunto que ndo esteja no texto, assim... Eu deixo falar, ndo é? Nao
corrijo nunca, porque ndo interessa. Voc€, quando vocé corrige, a pessoa
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fica sem graca, ndo quer mais falar, entdo, eu deixo eles falarem do jeito
que eles querem (PLP1).

E, quando sou eu que levo o texto, sou eu que faco as perguntas. E, as
vezes, eu faco o contrdrio. A gente 1€ o texto, af eu... O trabalho deles é
fazer algumas perguntas sobre aquele texto. Ai, eles mesmos fazem.
(PLP1).

Neste ano, por exemplo, eu fiz uma dindmica de grupo, que era entrevistar o
aluno. O aluno faria uma entrevista como se estivesse se candidatando a um
emprego, ¢ eu levei uma camera e filmei, para que eles se vissem — que
postura eu tenho. — que postura eu preciso ter numa... E interessante, JOSE,
a gente ndo s6 ndo se V&, como a gente ndo se ouve também. Entdo uma das
aulas que eu também faco com os meus alunos é a leitura oral, com
gravador (PLP2).

Entre as diferentes dindmicas para a sistematizacdo dos saberes escolares,
encontramos distintas formas de fazer o texto chegar a sala de aula. Tanto as professoras
quanto os alunos levam os textos para serem objeto e recurso pedagdgicos durante a prética
pedagégica. O texto € usado numa leitura por parte dos alunos, procurando identificar as
diferentes modalidades de textos, os diferentes portadores e ainda como referéncia para uma

nova produgdo textual, inclusive fazendo estudos gramaticais.

Af... Eu moro num prédio em que o pessoal joga muita revista fora, entdo eu
pedi para eles, eles dao ao menino da garagem e ele dé tudo para mim. Af,
eu levo as revistas para a escola, a gente I a revista, eu aproveito para
trabalhar portador de texto, quando eu levo a revista. Mostro para eles que o
jornal e a revista sdo os maiores portadores de texto, que ali tem tudo. Tem
texto de opinido, tem propaganda, tem antncio, tem carta ao leitor, tem tudo
ali. Tem matéria sobre politica, cinema, livro, tudo isso, é mais ou menos
assim. Ndo é uma coisa muito premeditada, é meio aleatdrio, isso ai (PLP1).

Amanhd vocés vdo me trazer um texto, qualquer texto. De onde vocés
tirarem esse texto, tragam aqui para sala de aula. Entdo, eles traziam o
texto e liam 14 na frente, que € outra coisa que eu também... sabe? Tento
quebrar essa barreira de ler na frente, porque vocé se expde, e eles precisam
também disso. Vocé precisa se expor. Af, eles diziam... Tudo bem, eles liam
o texto. Os alunos evangélicos, por exemplo, sempre trazem um texto da
Biblia, o aluno que tem acesso a internet tirava 1a da internet e trazia, e lia
para os colegas, e isso se tornou uma rotina para a gente, a leitura desse
texto, ou do jornal, eles normalmente 1€éem a Folha, porque é um jornal que
chega a todas as escolas. Entdo, esse trabalho dessa linguagem oral e,
depois, do resgate, qualquer uma daquelas noticias, qualquer uma daquelas
coisas era o molde para eu fazer a minha aula do dia. Entdo, a partir dali, eu
fazia um texto, uma produgio textual, eu fazia ou faco, eu faco um trabalho
de gramatica, por exemplo, em cima daquilo (PLP2).

Percebemos, ainda na fala da PLP2, o uso de atividades extra-sala, como por exemplo
aulas-passeio, levando os alunos ao cinema ou a institui¢cdes diversas, conforme vimos com o

exemplo da Universidade e da Bolsa de Valores como reafirma abaixo. Essas atividades
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extra-classe vao ser justificadas pela professora em funcdo dos aspectos da legitimagdo
pedagdgica, proporcionando aos alunos um acesso a diferentes tipos e gé€neros literarios,
assim como a distintas formas de sua producdo, tendo momentos individuais e momentos

coletivos.

Trabalho muito extra classe, voc€ ja viu que eu gosto muito de sair dos
muros da escola, por qué? Porque eu entendo que 14 fora estd a vida deles, e
onde eu posso utilizar realmente o que eles estdo precisando. Entdo, nds
fomos assistir ao filme “Didrio de Motocicleta,” que passou no Teatro do
Parque a R$: 1,00; entdo, ficou de muito facil acesso, ndao é? Porque é R$:
1,00 e porque € perto do colégio; entdo, eles foram comigo, nessa ida a pé,
eu ja vou conversando com eles, isso € uma maneira da gente... (PLP2).

Por exemplo, a ida a bolsa de valores. O que eu fiz com eles? A gente fez
um relatério. O que é fazer um relatério? Quais sdo os elementos que
precisam estar presentes em um relatério? Isso € um género literdrio, isso €
um género de escrita, isso é um género que estd na sociedade? E. Eles
precisam fazer relatério; entdo, a gente j4 parte dai. E... Por exemplo, um
outro lugar que eu preciso visitar com eles, o que é que a gente precisa
saber? Precisa pedir uma autorizacdo, entdo vamos organizar, vamos fazer
af essa elaboracdo de texto, ela € coletiva e depois individual, para que ele
tome conhecimento disso (PLP2).

O trabalho coletivo, destacam as professoras, enfrenta problemas na sistematizacdo do
conhecimento do aluno. Se hd poucos alunos, o problema se d4 na dificuldade de trabalhar em
grupos, pois € insuficiente o nimero, principalmente no turno da noite, mas se hd muitos
alunos, o trabalho com producdo de texto fica prejudicado, pois a professora ndo tem a
possibilidade de analisar todas as produgdes e, assim, faz a corre¢do por amostragem,
realizando as devidas observacdes por escrito. Os demais sO terdo acesso as andlises de suas
produgdes a partir de um procedimento mais genérico de avaliacdo, de correc¢do coletiva, na
qual a professora aponta os principais problemas, discute as solugdes e explicagdes e assim o

aluno terd que ir acompanhando e checando se fez aquele tipo de texto.

E trabalho de grupo  noite. E dificil, porque tem muito pouca gente na sala.
Alf, geralmente, € 1 grupo ou 2. Mas eu faco trabalho de grupo. E a técnica
que eu mais uso € trabalhar aos pares, eu deixo sempre 2 alunos trabalhando
juntos, porque 1 tira as diividas do outro. Comeca assim (PLP1).

Acontece, sabe por qué? Quando eu dou producdo de texto, ndo d4 para
corrigir todos, entdo eu faco umas amostragens, corrijo uns 10 e nos outros
eu ponho o visto, ponho bom, regular, precisa melhorar, qualquer coisa. Af
eu faco a correcdo no quadro, entdo quando eu faco a correcdo coletiva no
quadro... (PLP1).

E ja falei. Eu uso essa do texto que o aluno traz para a sala de aula e 1€ para
todo mundo. Eu uso a refaccdo do texto. O aluno faz o texto dele, passa
para o colega, o colega corrige os erros que estd considerando como erro, e
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volta para aquele aluno reorganizar o texto. Uso também o trabalho em
grupo, uso muito o trabalho em grupo, por qué? (PLP2).

Entre dindmicas inovadoras e diferenciadas como a que destaca a PLP2 através do uso
de corre¢do de texto para trabalhar coesdo e coeréncia argumentativa, também é possivel
perceber o trabalho com aulas expositivas, porém de forma desafiadora e contextualizadora na

sistematizagdo dos saberes escolares.

Quando eu estou trabalhando coesdo e coeréncia, eu pego um texto, eu faco,
por exemplo, estratégia de retirar do texto com erroex todas as palavras que
fazem uma ligacdo com a outra, que s@o os conectivos, entdo, veja bem,
esse conectivo € a conjun¢do, € aquela velha conhecida conjun¢do, mas ela
tem esse nome de conectivo e eu trabalho esse conteido de lingua
portuguesa, que € essa conjun¢do, com esse sentido, que existe essa
conecgdo para que o texto realmente tenha coesao (PLP2).

Aula expositiva sim, uso muita aula expositiva, por qué? Eu no vejo ainda
uma outra maneira de o professor resgatar, sabe? O dia-a-dia do aluno, se
ndo for pela aula expositiva, pois € um momento de embate, ¢ 0 momento
em que vocé realmente tira as dividas em sala de aula. Uso muito também o
quadro, sabe? Ndo enchendo o quadro para o aluno ficar sé copiando, nio.
Uso o quadro para fazer a sinopse, o resumo (PLP2).

Ainda no que concerne a sistematizacdo, percebemos que a avaliagdo constitui um
importante momento e procedimento para a constituicdo dos saberes escolares. E, novamente,
a diversidade aparece, agora diante dos objetos, estratégias e critérios da avaliacdo. As
professoras afirmam avaliar a escrita, a oralidade, a interpretacdo de diferentes formas,
inclusive, pelo uso de provas, até mesmo para atribuir seriedade a avaliacdo. Percebemos que
ha um esforco em ndo realizar as tradicionais provas, ou pelo menos, néo se restringir a elas
como instrumento de avaliagdo, mas sim fazer com que a avaliacdo se dé no dia-a-dia das
aprendizagens, evidenciando nivel de producdo e aprendizagens diante das competéncias

especificas na area da Lingua Portuguesa, principalmente por via de observagoes.

Se a pessoa estd lendo, se a pessoa escreve, ndao é? E a prova, eu... A gente
fala a prova, que € para eles levarem o negdcio meio a sério, porque ndo era
para fazer prova. Porque com a observagdo didria, d4 para vocé ver. Nao
precisa... Vocé ndo precisa fazer prova nenhuma para ver, mas a gente faz
por causa deles mesmos (PLP1).

A gente avalia desempenho da producio textual, a gente avalia desempenho
da oralidade, de maneira que verifica se o aluno progrediu na oralidade e na
interpretagdo textual. Sdo trés os eixos que a gente avalia. Principalmente a
producio textual (PLP2).

Entdo, a gente faz uma provinha, que € para eles pensarem que aquilo vai....
Mas a gente sabe, com a observagdo didria. E o que € que a gente vé? A
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gente vé se ele estd lendo bem, se ele estd escrevendo bem, se ele € capaz de
interpretar alguma coisa, se ele... Se ele compreendeu (PLP1).

O registro formal da avaliacdo dos alunos, segundo a PLP1, se apresenta na Rede
Municipal do Recife em forma de parecer descritivo, procurando superar a tradicional

atribuicdo de notas e conceitos.

Entdo, como a gente ndo tem nota, como a gente nao tem conceito, a gente
tem um parecer, entdo para cada aluno, no final do periodo em que vocé
trabalha com ele, vocé dd um parecer. E uma maneira que se desenvolveu,
ou qual € a facilidade que ele tem mais, se é na oralidade, na escrita, quais
sdo as dificuldades na escrita (PLP2).

As professoras demonstram ir em busca de maneiras menos tradicionais para avaliar o
aluno, sistematizando melhor as proprias estratégias de ensino como forma também de
avaliagd@o, tais como a observacdo e até mesmo os procedimentos de aula. No entanto hd
confusdes entre o que se avalia, pois numa avaliacdo informal os elementos avaliados
terminam por ser os elementos subjetivos, como participacdo, interesse etc., diferentemente

dos formais, que avaliam as competéncias lingiiisticas especificamente e os saberes.

Sim, quando a gente conversa na sala de aula, eu vejo. Eu vejo pela
participacdo se ele participa? (PLP1).

Eu acho que em todas [as disciplinas], porque s6 iam reprovar, ficar retidos,
se ficassem em todas. Mas eu ndo queria, mas a diretora falou pra mim:
Professora, como ¢? A sua opinido? Eu falei: a gente fica meio preso...
MARIA estd ld dizendo para ndo reter ninguém, e vocés querem reter? Um
é porque faltava demais, o JOAO. E a outra menina, JOANA, é porque é
brincalhona demais. Comigo... Eu sou méezona na sala de aula, entende?
Eu entendo quando o menino € brincalhdo, isso e aquilo, mas os outros
professores ndo entenderam o jeito dela. E, af, acharam que ela era atrevida,
que ela era isso, que ela era aquilo, entdo ela ficou. Foi no conselho de ciclo
(PLP1).

As producdes escritas também sdo elementos de avaliagdo. Até uma
producdo escrita ndo verbal. Um desenho que o aluno faca. Vocé€ vai com
ele ao MAMAM, ou a um outro espago onde ele viu uma obra de arte,
manda ele reproduzir essa obra de arte. A maneira que ele reproduz ja esta
dizendo muita coisa a vocé. Voceé ja vai olhar esse aluno também... Ele esta
sendo perspicaz, ele estd sendo... Ele evoluiu na maneira dele ver as coisas,
ele estd intervindo quando ele estd vendo alguma coisa diferente. Esse tipo
intervencgdo € fundamental também, porque vocé sabe se realmente o aluno
estd em dia com o aprendizado (PLP2).

Pensamos que os elementos subjetivos, tais como participacdo e interesse, podem ser

avaliados, até porque fazem parte do processo, porém nio é o comportamento do aluno que
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define sua aprendizagem ou nao-aprendizagem. A avaliacio deve se dar em torno da

apropriacao dos saberes escolares, do desenvolvimento das competéncias.

Entido, se vocé verifica... Vocé vai verificando isso continuadamente, nio é
um momento de fazer uma prova, ou uma semana de prova, ndo é. Voce vai
verificando, se vocé estd vendo que aquele aluno ndo estd conseguindo, af
vocé faz uma reorganizagdo, de qué? Da sua proposta pedagdgica, dos seus
recursos didaticos, da sua maneira de ensinar; € isso que a gente estd
chegando perto do professor e dizendo a ele: Vamos reavaliar o que vocé
estd fazendo, vamos modificar alguma coisa que ndo atingiu determinado
conhecimento. Que o aluno tivesse esse determinado conhecimento, vamos
ver juntos (PLP2).

Nos temos, em lingua portuguesa, como avaliar a oralidade, quando vocé
faz uma leitura, quando vocé faz um semindrio, quando vocé faz um
trabalho em grupo em que o aluno € o orador . Tem o relator, tem o que vai
falar, tem o que vai expor; entdo, vocé vai avaliando. Nem sempre vocé diz
que esse aluno ja foi o relator, amanhd serd fulano. Por qué? Para ver
exatamente essa questdo da escrita, como estd se dando naquele momento.
E isso ja € um procedimento de avaliacdo. Esse aluno hoje é o relator,
amanha vai ser fulano, entdo vocé vai verificar se esse aluno estd bem, se
saindo (PLP2).

Enfim, as avaliacdes podem se apresentar de maneira diferente das formais,
principalmente das provas, podendo até serem articuladas aos procedimentos de ensino. No
entanto, devem, de fato, avaliar as aprendizagens. Nos ciclos, isso é ainda mais premente. Os
ciclos ndo devem gerar uma seqiiéncia automatica dos estudos independentemente das
aprendizagens, a continuidade do aluno nos anos de escolarizacdo deve ser garantida,
juntamente com a garantia das aprendizagens, construindo, principalmente, novas
oportunidades, ndo de verificacdo de rendimento, como tradicionalmente se faz, mas de
experiéncias de apropriacéo e producio dos saberes, como por exemplo, os espagos ampliados
de aprendizagens.

Nas peculiaridades do ensino de Lingua Portuguesa, também vimos se apresentarem
particularidades e generalidades acerca da constitui¢do dos saberes escolares, principalmente
nos momentos e elementos que remetem a selecdo, a organizacdo e a sistematizacdo do
conhecimento a uma legitimagdo pedagdgica mais coerente com a fungéo social da escola de

educacdo bésica.

4.2.4 Matematica
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A selecdo dos saberes escolares em Matematica segue a Proposta Pedagégica da Rede
Municipal de Ensino, buscando nela as competéncias especificas de sua disciplina e
reconhecendo que ela ndo s6 orienta a Matemadtica, mas também todas as disciplinas. No
entanto, uma outra referéncia para essa selecio aparece de forma mais presente no cotidiano
do professor — o livro didético. Mesmo que o livro didatico seja escolhido a partir da prépria
proposta, no dia-a-dia do professor, é ele que vai orientar, mais de perto, a selecdo dos
conteddos. Assim, podemos ver, na fala do PM1, que, com relagdo a fonte, a selecdo dos
saberes possui uma dupla centralidade: a proposta da Rede e o livro didatico da disciplina. Do
ponto de vista da Rede como um todo, o professor deixa claro que o centro € a proposta, € o
livro didatico surge em funcdo desta, mas, do ponto de vista da pratica pedagdgica do
professor em sala de aula, o livro didatico ocupa o centro, mesmo tendo sido escolhido a

partir da primeira.

Como nés seguimos a proposta da Rede, a gente tem algumas excursdes
bem mais comuns e a partir da proposta... Como a proposta da Rede, no
caso especifico de matemadtica, estd, ndo s especificamente matemadtica,
mas no geral, regida por competéncias e, no caso especifico de matematica,
sobre eixos tematicos, nds chamamos eixos temadticos, o que sdo? S&o
nimeros, operagdes, medidas, geometria, tratamento a informacdo. Entdo,
dentro desses eixos teméticos, eu distribuo os contetidos, obviamente que eu
ndo sigo a seqiiéncia do livro texto, eu sigo uma seqii€ncia que eu vejo
(PMD).

No6s ja temos o nosso grupo de matematica, inclusive, nés temos até como
um propésito fazer um levantamento sobre o nosso curriculo, sobre 0 nosso
contetido. A turma de matematica ja especifica determinado contetddo para
dentro de série. Entdo, a gente ja segue, mais ou menos, esse conteido.
Claro, o tema é da proposta pedagégica. E na proposta. O principal dele é
na proposta. Inclusive, as observacdes, a cobranca, € o principio dessa
proposta. Dos eixos principalmente (PM2).

Repare. O contetido do livro-texto aborda tudo isso. Eu tenho que fazer?
Nao! Mas eu vou tratando que conteiddos sao melhores para o trabalho do
aluno (PM1).

Ah, acho que a situacdo maior € a leitura de texto que o préprio livro traz , e
a gente faz as leituras dos textos que traz o livro (PM1).

Mas, af, eu uso esse recurso do trabalho em grupo, de pesquisa também, que
tem a histéria da matemadtica; ai, a gente aborda, sempre tem no livro texto
um teminha e tal, e claro que é para eles saberem que a coisa ndo apareceu
pronta (PM1).

A gente aproveita muito o livro diddtico também. Inclusive, até o
fundamental est4d sendo bem contemplado, mesmo porque o MEC tem dado
muita prioridade a isso, investigado muito, tanto € que ndo se escolhe livro
didatico, ele é adotado. Evidentemente, as editoras por conta disso, tem tido
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uma grande preocupacdo. [...] O fundamental, ja h4 uns 3, 4 anos, vem
sendo muito bem revisado. O MEC estd muito em cima, vendo esses
conteudos. (PM2).

Normalmente, eu trabalho na classe, com aula expositiva, com o préprio
livro didatico. V€ o que tem no livro, e aproveita (PM2).

O livro didético, ainda que divida com a Proposta da Rede a centralidade na selecdo
dos saberes, é a fonte principal. Esse livro vai mediar a Proposta e a realidade dos alunos,

devido, principalmente, a relevancia dada aos contetidos de ensino.

No6s aqui, pelo menos no grupo de matemdtica, e todos os outros
componentes curriculares, fazemos a escolha dentro de um grupo. Como é
que ¢ feito isso? Nds fazemos leituras e resenha, fazemos as discussoes, e,
atrelado a proposta pedagégica da Rede, a gente faz a escolha do livro.
Atende a proposta pedagodgica? E obviamente, dentro do universo do aluno,
porque a gente tem que conciliar as duas coisas. Entdo, no caso do livro-
texto de matemadtica, que mudou bastante, porque hoje ja interfere dentro
dos eixos teméticos, tem leituras, uma série de coisas desse tipo, e hd uma
escolha coletiva, muito embora neste ano, que foi um ano de escolha,
algumas escolas, em particular, escolheram diferentemente, mas no grupo,
no grande grupo, houve um consenso maior, sobre uma primeira op¢ao e
uma segunda opgdo (PM1).

Os saberes sdo selecionados tomando como referéncia essa relevancia, o uso social dos
contetdos da disciplina. No caso da Matematica, também ha uma discussio que gira em torno
de sua legitimagao pedagogica, especialmente diante dos alunos e pais. Apesar da Matematica
encontrar referéncias tedricas que avangam em relacdo ao ensino convencional, as pessoas
ainda a relacionam a tabuada e as contas numéricas. E, por muitas vezes, de maneira
depreciativa quando envolvida por informacgdes dispersas do cendrio atual do mundo do
trabalho, no qual vérias pessoas escolarizadas ndo conquistam os melhores postos e salarios,

0 que pode levar a se questionar se o saber escolar € importante.

Um grupo que € da educagdo matemdtica, que ja tem algumas discussdes
diferentemente, alguma abordagem... Mas, muitas vezes, os pais, sempre
entram na questdo de que — O aluno tem que fazer contas, aquela coisa.
Entdo ja estd impregnado isso, de que matematica € ter que fazer conta, tem
que... ndo sei o que, ligar a tabuada e que a intervencdo da matematica, ela
ndo €, atualmente, ela ndo se faz somente por isso, entdo eu tenho o qué?
(PMD).

E importante estudar. Vocé tem que... — Para qué? Se eu, trabalhando como
cameld, ganho R$ 1.000,00 professor? E o senhor ganha quanto? R$
500,00? Estd vendo, professor? Eu so preciso saber as contas bdsicas. Essa
questdo social interfere muito ainda, e a gente briga muito por isso, tem
essas coisas, sdo esses entraves, entendeu? Essa questdo social (PM1).
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Olha, nés temos alunos aqui que o pai € negociante, entdo ele domina
facilmente a venda de mercadoria, passa troco. Mas, na aula de matematica,
ele sente dificuldade. A gente leva esse menino para aula, que é de acordo
com a necessidade de cada um (PM2).

E obvio que isso é uma visdo ingénua diante de informacdes restritas, pois existem
varios fatores que precisariam ser avaliados numa afirmag¢do, numa visdo dessa que
desmerece o saber escolar em funcdo de questdes de poder aquisitivo monetdrio. Mas
arrisquemos-nos a pequenos comentérios: Primeiro, nem todo trabalhador ambulante recebe
esse dinheiro, que ndo pode se chamar saldrio, pois ndo ha regularidade no mercado de
trabalho. Segundo, o saldrio do professor, que com certa regularidade, pode nio ser esse, pois
ha a possibilidade de trabalhar em outras institui¢cdes. Terceiro, o ganho do trabalho ndo é s6
o dinheiro, mas também os direitos trabalhistas conquistados, que um ambulante ndo terd, mas
um professor poderd ter. Quarto, o trabalho ndo se justifica apenas pela possibilidade de ser
pago e sim pela contribuicdo social que ele oferece, e que por isso se paga, certo que, por
muitas vezes, indignamente, mas faz diferenca entre ganhar dinheiro para salvar vidas e
ganhar dinheiro para aniquilar vidas. Quinto, estatisticamente, os melhores postos e saldrios
no mundo do trabalho ainda estdo associados aos maiores niveis de escolarizacdo. Por fim,
dentre muitas outras andlises possiveis, a aquisicio do saber escolar ndo se justifica,
simplesmente, pela possibilidade de ganhos monetarios pessoais e individuais, e sim , se
possivel, junto com tais ganhos, possibilite ou intencione a melhoria da situacdo social de
todos os demais trabalhadores, pela possibilidade de compreensdo, atuagdo e intervencdo na
histéria social e cultural de nosso povo, inclusive, mas néao s6 no trabalho.

Por certo, existe outro aspecto nesse questionamento sobre a legitimagdo do saber
escolar, que € o da desvalorizacdo e proletarizacdo, no sentido de pauperizacéo, para ndo dizer
miserabilizacdo da profissdo docente. Ser proletirio da educagdo, no sentido de uma
consciéncia de classe que procura se diferenciar dos burgueses da educag@o, ndo seria
problema, pois expressa uma condi¢@o de classe e até mesmo uma opg¢do politica; entretanto,
no sentido do desmerecimento do magistério, deve gerar preocupacdes e organizagdes
coletivas para superarmos esse desrespeito historico e politico a profissdo docente, o qual
questiona sua legitimacédo e lhe proporciona vergonhosos saldrios. Essa superacdo ndo se dard
respondendo pessoalmente, de forma antipdtica e grosseira, a visdo de pais e alunos acerca da
escola e, especificamente, da disciplina, mas sim com argumentagdes respeitosas, uma pratica
pedagédgica mais qualificada no dia-a-dia do trabalho docente e uma organiza¢do de

participacdo consciente na sociedade civil e politica de nosso pais.
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Dentre as reflexdes acerca da legitimag@o pedagdgica de um saber escolar, surgem, na
Matematica, vdrios tipos. A legitimacdo instrumental, mais pragmatica, a legitimacio
propedéutica, de preparacdo para o futuro, e a legitimagcdo social, de busca por uma

consciéncia e atuacdo politica e social no mundo.

Eu ndo vou estar sempre resolvendo um problema de cabeca, entdo, de
repente, eu me deparo com uma situagdo, em que eu preciso escrever essa
situacdo, em cdédigos de matematica, para poder me estruturar e resolver...
Por exemplo, eu tenho um problema de célculo de juros, e ai eu tenho...
Para que é que eu quero saber como calcular juros? Pode ser que eu nunca
precise, se eu pago sempre em dia, mas vamos sSupor que eu precise
comprar um objeto a vista e o outro eu nio possa comprar. Eu vou comprar
a prazo o mesmo objeto, vamos supor, e, ai, eu verifico a diferenca, sei o
que € juros, posso fazer essa conta, essa coisa toda. E posso dizer: olhe,
vocé vai ter o cdlculo, sobre isso ai de tantos por cento ao més, entdo eu
posso fazer (PM1).

A matematica inclusive, faz parte de todas as ciéncias. Por isso que est@o
levando muito a sério, estdo considerando como sendo uma prépria ciéncia.
A matemadtica ndo deixa de ser uma ciéncia; ela estd presente, na medicina,
estd presente em tudo (PM?2).

Em alguns conteddos, eu tenho uma intervencdo mais imediata para 0 nosso
dia-a-dia, ha também contetidos em que eu ndo tenho uma intervencao,
posso passar o resto da vida, e perguntar: para que serve isso? Ora para
nada. Isso nao € s6 em matematica, mas eu tenho em tantas outras coisas.
Entdo... Porque que a gente tem essa preocupagdo maior que... Ai, eu volto
para a casa da educacdo matemadtica, que tem essa preocupagdo maior de ter
esse conteudo, mas para que vai servir? Entdo, vai servir nisso, vai servir
nesse contexto, eu posso ter isso. Entdo, vai depender muito da situacio.
Entendeu? Entdo pode ser... A educacdo tem essa preocupacgdo de — para
que serve isso? Entdo — eu preciso estudar isso tudo? Tanto é que alguns
contetidos foram cortados; por exemplo, eu vou trabalhar com pintura, vou
precisar muito de geometria, vou precisar de combinagdes, mas se eu for
trabalhar, por exemplo, se eu for fazer um curso de engenharia, eu vou
precisar muito de cdlculo, entdo, isso também vai depender de que
intervencgdo vocé vai ter mais na frente, ta? (PM1).

Primeiro, para formar sua bagagem, formar o conhecimento para que ele
possa, realmente acompanhar os seus estudos, numa série subseqiiente. E
possivelmente para a sua vida 14 fora (PM2).

No caso da legitimacdo social, hd uma tendéncia em deixar de associar-se as
concepgdes mais convencionais do ensino da matematica, tais como a Matematica Classica ou
mesmo a Matematica Moderna e vincular-se a concepgdes mais emancipatorias, inovadoras,

contextualizadas e problematizadas, como, por exemplo, a Educacdo Matematica.

Os conteddos estudados agora, nessas intervengdes, sdo de compreensdo de
mundo, para o social, essa questdo... Eu tenho que intervir... Se eu vou ser
um lider comunitdrio, eu tenho que saber com quantas pessoas eu vou
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trabalhar, o que eu tenho que fazer, eu tenho que fazer estimativas, eu tenho
que fazer progndstico, eu tenho que ver a probabilidade de quem eu estou
apoiando, em que eu posso intervir, eu tenho que ver o aspecto geografico,
aonde € que eu posso atuar, eu tenho que ter o aspecto da lingua portuguesa,
eu tenho que saber me expressar, porque vocé vé muito lider comunitario
sabendo se expressar. Eu tenho que ser politizado, eu tenho que ter uma
consciéncia politica, eu ndo posso embutir s6: Ndo, porque isso é que é
bom. Entdo, essa condi¢do de estudar para as coisas sociais mesmo, para o
mundo. Para a interven¢@o no mundo (PM1).

Tem um ponto mesmo que eu procuro... Agora com a 6 série mesma, estou
trabalhando os ndmeros inteiros e relativos, que a gente viu nesse 1°
semestre, eu ja fiz 14 como eu falei, alguma coisa em que eu pudesse
mostrar a ele como € que poderia raciocinar em termos de crédito, de saldo
positivo, de saldo negativo. Como € que funciona. Por que uma temperatura
¢ a cima de 0 e outra é abaixo de 0? Com esses exemplos eu poderia
mostrar que para a direita seria positiva, a esquerda seria negativa.
Caminhar facilmente com esse instrumento. A gente procura até fazer,
entendeu? Fazer essas coisinhas para que eles possam sentir melhor o
aprendizado (PM2).

No entanto, na fala do PM1, outro elemento que justifica a relevancia da selecdo de

2

determinados saberes é o exame vestibular. Ainda que esse tipo de exame esteja sendo
substituidos por outros mecanismos seletivos como o0 ENEM, o SAEBE e o SAEPE, ele ainda

¢ uma forte referéncia para a constituicao dos saberes escolares.

O vestibular €, de certa forma... Eu vejo um elemento meio que crucial
nesse trabalho de ciclo, essa coisa toda. Nao que ele atrapalhe, porque, no
vestibular, o que vocé prima muito é o fazer contas e resolver. Muitas
vezes, o aluno pode saber resolver, intervir na resolucdo de um problema,
mas ndo consegue compreender o problema em sua esséncia, na situacao.
Niao tem uma outra leitura, digamos assim. E que isso ainda é carregado...
Porque vocé tem escolas muito boas que trabalham exclusivamente para o

vestibular, entdo a carga de contetddos € maior (PM1).

Como o ponto central nosso € o aprendizado, o conhecimento. A gente,
claro, tem pelo menos o conteiido minimo, que a gente tem que primar. O
vestibular, gracas a Deus, estd mudando um pouco nisso, a interferéncia
maior a gente percebe no ENEM, quando nessas provas no SAEBE e do
SAEPE, por qué? L4, essas estruturas avaliativas, certo? Elas ja estdo
voltadas para a questdo de competéncia. Nao s6 que o aluno tem que fazer
célculo, continha etc., mas que ele, muitas vezes, resolve um problema
apenas no processo argumentativo. O SAEBE, o SAEPE e o ENEM estdo
mudando essa estrutura. O vestibular ja mudou algumas questdes, que vocé
precisa escrever alguma coisa dessas. Eu espero que o vestibular mude
bastante quanto a isso, porque € uma situagdo muito crucial, porque o cara
quando estd, o professor quando estd , muitos professores estdo trabalhando
cd — Ndo, e o vestibular? E ndo sei o qué? Ai, bom, o vestibular. Se eu der
um conteddo, aquilo que eles vao ver, se € para estudar o vestibular, ele se
prepara um pouco mais e pode até estudar uma coisa especifica para o
vestibular, porque até as propria escolas que trabalham exclusivamente para
os vestibulares, se elas fossem eficazes, todo mundo passava nos
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vestibulares, e ndo acontece isso, muitos tem que fazer cursos paralelos, que
é... — eu preciso disso e tenho que fazer essas continhas para isso aqui, que
aparecem nessas questoes aqui, é trabalhar exatamente em cima das
questdes que aparecem no vestibular. No que se refere ao poder
argumentativo, essas coisas todas, que € em cima de competéncia, o
vestibular ndo prima por isso (PM1).

O que ¢ interessante observar é que tais tipos de exames demonstram certo privilégio
das areas de Lingua Portuguesa e Matematica no curriculo escolar, pois praticamente essas

sdo as disciplinas exigidas nessas avaliacdes de sistema.

Nao, eu acho até que matemadtica tem privilégios, até... Assim... Que sempre
matemadtica teve. Dizendo assim — Quem acha que matemdtica é mais
importante? Portugués? Era mesmo. Por qué? Porque quando € cobrado
nessa maior estrutura, ... Veja bem, nessa questdo de avaliacdo, que muitas
vezes sdo centrados os olhares, o que ndo deveria ser, as avaliagdes 14,
principalmente, ndo s6 o vestibular, mas as outras avaliagdes mesmo,
SAEBE, SAEPE, muitas vezes regem algumas coisas. Como é? Portugués
e matemdtica. Porque avaliagdo também € uma estrutura muito cara, entdo
tem que observar as duas, e querer intervir. E é aonde acontecem mais
problema. E isso ndo € de agora, mas historicamente, isso sempre foi. O

bom aluno era aquele que era bom em qué? Em matematica e portugués
(PM1).

Nio, ndo se tem esse privilégio ndo. Entendeu? Porque vocé pode observar,
sempre existiu, e continua existindo sempre. Essa ansiedade de portugués e
matemadtica. Sdo duas disciplinas que tem sido levadas muito a sério. Tanto
no fundamental, quanto no ensino médio. S6 que o aluno sempre encontra
um pouco mais de dificuldade. A titulo de conhecimento, todo e qualquer
conhecimento € vélido. Seja em quimica, seja em biologia. Porque, ai, € sua
prépria vaidade querer saber, ndo é verdade? Mas eu acho necessério saber,
acho necessario (PM2).

Contudo, o ensino médio, na escola publica, ainda que tenha maior cardter de
terminalidade da educacdo bdsica e de ingresso no mercado de trabalho, do que de

continuidade dos estudos, € muito influenciado pelo vestibular.

Claro, principalmente, quando eles passam para o ensino médio. A Rede
municipal tem duas escolas de ensino médio, entdo, quando passam o
ensino médio, eles querem dar continuidade. Vocé ndo v€ muito para o
pessoal mais atrds, por conta até dessa continuidade muito grande, t4? Mas,
que isso € uma coisa... Que ndo sdo todos, mas vocé tem um grupo que quer
fazer o vestibular, que quer fazer uma coisa... Muitos dizem que nio sio
muito capazes e ndo vao tentar, por exemplo, uma medicina, que ¢ muito
concorrido, que tem que estudar bastante. Mas vocé encontra o grupo que
tem... E claro! Se houver aprendizado vocé consegue fazer. Agora claro —
Vocé vai fazer vestibular? E preciso estudar também, deter um tempo maior
para o estudo e muito mais aprofundar as coisas. A questio € que a escola
abre a porta e d4 uma oportunidade de vocé se aprofundar nas coisas, é
como, por exemplo, vocé faz o curso superior... A prépria drea de medicina,
vamos supor, vocé precisa ir se aprofundar, se especificar e estudar mais, se
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aprofundar na coisa, voc€ ndo vai parar naquilo, voc€ vai caminhando mais.
Claro, a universidade abriu a porta para vocé e, ai, cabe a vocé. A escola
também faz isso (PM1).

Como vimos, a concep¢do de uma disciplina também interfere na sele¢do dos saberes.
No caso do PM1, € a concep¢do da Educacdo Matematica que vem orientando sua pratica
pedagdgica diante da proposta Pedagogica da Rede, do livro didatico e dos alunos em sala de

aula. No caso do PM2, a idéia € problematizar e contextualizar, como vimos.

E a gente tem o cuidado, de fazer a nossa selecio de conteidos sempre
dentro de uma abordagem que eu possa me valer de utiliza-las (PM1).

Nio, nao, ndo. H4 uma tendéncia de chamar a matematica tradicional, uma
matemadtica cldssica, aquela que é centrada em — eu quero resolver, é fazer
conta. A educacdo matematica, que € uma linha, uma corrente, que faz essas
intervengdes da matemadtica, ndo s6 — Oh, esse é o professor de matemdtica,
aquele é o professor de geografia, ndo. O professor de matemadtica tem uma
abordagem no contexto geografico. Por exemplo, na prépria educagdo
fisica, quando eu faco movimentos. Eu fagco movimentos... Eu posso lhe
mostrar uma coisa aqui que eu tenho de um trabalho , que é da educacéo
fisica. Por exemplo, a questdo dos jogos, das olimpiadas. Vocé tem todo o
movimento, por exemplo, do arremesso de martelo. Ele tem que formar um
certo angulo, que € 45 graus, que é quando ele diz que ele vai atingir essa
altura maxima. Entdo, estd matematica aqui. O arremesso de dardo, tenho
todo o movimento de jogar o dardo, tenho o comprimento de dardo, tenho
todo um movimento do corpo que eu fago, angular, certo? Que vai me
permitir isso. Arremesso de disco, na corrida o que é que eu fago? Tudo,
entdo, estd atrelado A matemdtica ai. Angulo, a relacio de movimento...
Entdo estd pertinente a educagfo fisica, quando vocé tem uma corrida de
longa distancia, vocé€ tem que empregar o menor tempo de inicio, depois
vocé tem que empregar uma velocidade maior, relagdo de velocidade com a
distancia. Entdo, tem matematica ai. Entdo, ela vai permitir voc€ olhar a
matematica diferente nos outros vieses, € ndo olhar a matematica e fazer
conta, entendeu? (PM1).

Na 57 série, nosso relacionamento com os inteiros e negativos, € onde vocé
vai observar, vai encontrar, os elementos negativos. Para dar os nimeros
naturais, S30 os inteiros positivos, e os racionais que sdo fracionados. No
finalzinho da nossa programacdo, a gente trabalha também, com os
decimais, para que ele tenha a idéia, de... Por que R$: 2,50? Entdo a gente
explica a necessidade desse trabalho com nimeros decimais (PM2).

Eu ndo gosto muito de trabalhar, inclusive, com coisa estética, ndo. Por que
isso apareceu? Vamos resolver esse probleminha aqui, que a gente pode,
inclusive, até a propria interpretacdo, vocé auxilia muito isso. A gente faz
um interclasse, ndo €? Interdisciplinar... Na minha aula de matematica, eu
digo: bom, vamos ver o que vocé entendeu desse contexto aqui? Como é
que a gente pode desenvolver? O que foi que vocé entendeu? Quais
elementos conhecidos aqui? Como é que se chamam esses elementos aqui,
nesse contexto, dentro desse problema? (PM2).
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No ambito na organizacdo do conhecimento, os professores de matematica, afirmam
que fazem o planejamento, mas apontam que a disponibilidade de tempo é algo que
condiciona a atividade docente. Se o professor tem tempo disponivel, podera elaborar,
registrar, executar e avaliar melhor o planejamento, porém, se o tempo é exiguo, enfrentara
dificuldades no planejamento. Outra dificuldade que se apresenta é a compreensdo do
planejamento. O professor demonstra entender o planejamento quase como a tomada de
providéncias prévias, principalmente diante dos recursos diddticos, para a realiza¢do da aula.
Niao que esse elemento ndo faca parte do planejamento, sendo de fato importante. No entanto,
nio € o tnico e além do mais os recursos estdo implicados com a metodologia, com os

conteddos, com os objetivos e com a avaliacdo.

Planejo assim... N6s, no caso, no meu caso, eu pertenco a equipe, eu tenho a
maior disponibilidade de tempo para rever, verifico dentro do que preciso,
do que vou fazer, certo? E verifico assim, no caso de... Se eu vou precisar
usar um papel quadriculado, se eu usar algum recurso de desenho, ou
alguma coisa. Eu peco, obviamente, se for o caso de materiais, eu chego
antes na escola e pego esse material. E essas atividades vdo estar atreladas
ao contetddo que eu vou trabalhar (PM1).

Evidentemente, vocé tem um planejamento, ao seu lado, e que pudesse,
realmente, alcangar tudo aquilo. Mas, infelizmente, as vezes, ndo alcanca, e
acontece, as vezes, de se alcancar, é 16gico. Mas a gente ja faz anual, até
porque, ndo se dispde de muito tempo para fazer isso . Entdo, a gente faz
anual. E dentro daquele planejamento, vocé vai ver o que € que pode,
entendeu? (PM2).

Os professores informam que o planejamento € registrado na caderneta, ndo deixando
clara a existéncia de outro registro mais pessoal, sendo aquele um registro de exigéncia
administrativa. Ao contrario, os professores deixam transparecer que usam a propria caderneta
como registro pessoal para as aulas. Mas demonstram que o planejamento ndo € feito apenas
para essa exigéncia, mas também por uma questdo pedagdgica, servindo de orientacdo e

controle para a atividade docente em sala de aula.

E isso ja estd na minha caderneta, ja estd tudo direitinho, ja estd 1a
registrado, os momentos assim... Inclusive, até algumas atividades
paralelas, por exemplo, se eu vou trabalhar com a parte de geometria; entdo,
estd 14 incluida uma atividade, construgdo, por exemplo, do tangran; entdo,
eu construo o tangran. A partir do uso dos instrumentos, eu concilio usar o
instrumento, que vai precisar de régua para medir, vai precisar de algumas
coisas, com a parte de geometria que vé as formas, entdo eu concilio essas 2
coisas (PM1).

Em cada caderneta tem o mesmo programa, mas tem que ser mostrado em
cada caderneta, o da 5% o da 6% o da 7%, vocé pode ter 10 turmas de 5% nas
10 cadernetas tem que constar aquele programa. Poderia ser até o mesmo
planejamento. O conteddo € o mesmo, as competéncias que tem que ser



284

atingidas sdo as mesmas. Mas em cada caderneta tem que ser afixado o
planejamento (PM2).

Nio € claro, isso ai... Tem os dois vieses atrelados, af, tanto é uma questio
legal, que vocé precisa documentar isso, é claro. A caderneta é pessoal do
professor, portanto o trabalho desse registro, do que estd se fazendo, das
aulas e tudo mais dessa programacao; ¢ também um documento da escola. E
ali vai estar indicado, registrado, vai estar todo o perfil do aluno, as
atividades que a gente possa fazer, as observacdes que a gente possa fazer.
Entdo, é um documento da escola e um documento nosso. Tem a questdao
legal e tem a questdo também de até um controle nosso, do planejamento
que estd inserido 14. A gente pode rever alguma coisa, com relacdo a um
periodo, na relagdo de um ano para outro. A gente pode fazer modificagGes,
a partir de alguma coisa que a gente possa ver que ndo ficou muito legal, a
gente possa ver uma atividade que possa se adequar melhor ao conteddo.
Entdo, € importante para esses dois vieses, para a questdo legal e a questdo
também burocratica. Do préprio professor, claro. Isso ai também é um
documento do préprio professor (PM1).

Eu acho que ajuda muito, eu acho que tudo em ensino tem que ser feito
através de planejamento. Eu acredito que o planejamento é tudo.
Independente mesmo da instituicdo, eu acredito que até um critério seu,
como professor, na aula, ndo é? E o planejamento faz com que vocé possa

assegurar as suas atividades, nao é? (PM2).

Informando que fazem o planejamento para um periodo anual de suas intervengdes na
escola, demonstram que isso fica a cargo do professor, podendo variar de acordo com as
turmas e ser, portanto, realizado para um outro tempo pedagégico. O PMI indica que ha
momentos especificos na Rede para o planejamento, como, por exemplo, as Capacitacdes
Intensivas da Rede nais quais existem momentos de trabalho nas préprias escolas que se
destinam ao trabalho com os planejamentos, assim como também os Encontros Pedagdgicos
Mensais (EPM’s) podem tratar sobre o tema. No entanto, ainda se recente de uma atividade
mais coletiva, pois muitas vezes o planejamento se restringe ao universo particular do

professor.

O planejamento pode ser feito anualmente, ele pode depender...
Geralmente, € por conta do professor. Geralmente, no meu caso, eu fiz um
planejamento anual (PM1).

Planejo sim, continuamente. Nés fazemos a anual. A gente deixa pronto,

inclusive, € anexado a caderneta. Mas isso pode variar de acordo com o
desenvolvimento de cada turma. (PM2).

Existe, mas agora esse tempo ndo é o suficiente. Em alguns momentos, o
nosso caso de 3° e 4° ciclos, que é 5* a 8%, existem algumas discussdes que
sdo feitas mensalmente, numa reunido de grupo. Essas discussdes variam
em torno de vdrios contextos, temas, e que, por periodo longo, assim no
caso, depois das intensivas, que existem na Rede, entdo existe a
capacitag@o, que € a formacao continuada do professor, € o estudo. O estudo
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intensivo, entdo, apds esse periodo, existe um momento na escola, que é
destinado a direcdo, para fazer as intervengdes administrativas e um
momento também para o professor fazer esses ajustes. Hora dele ter feito
esse planejamento. Entdo, ele tem momento, apesar de que esse momento €
muito curto, assim, porque o momento do planejamento deve ser coletivo,
e, quase sempre, ele se restringe muito a um universo particular (PM1).

Ainda que seja uma iniciativa pessoal, o PM1 demonstra toma-la para superar essa
restricdo ao universo particular do planejamento. No entanto, pode ndo ser a realidade de
outros professores. O trabalhar com o outro no planejamento é apontado pelo professor como
algo imprescindivel, principalmente pela organizagdo por ciclo do curriculo e ndo s6 por
estarem procurando vivenciar a Pedagogia de Projetos em sua escola, mas também porque a
prépria Escola € um espago de diversidade e unidade ao mesmo tempo, sendo, assim, um
espaco de coletividade, pois, partindo das particularidades dos sujeitos, das disciplinas, das
areas de conhecimento, deve-se buscar construir uma unidade pedagdgica para favorecer a

escola no cumprimento do seu papel social.

Ha algumas discussdes; no meu caso, eu procuro discutir com outro
professor o que eu estou fazendo, eu mostro as atividades, como eu vou
fazer, mas isso, as vezes, ndo se torna uma coisa comum dentro da escola.
Pode um professor ou outro, quando a escola trabalha em projeto, tudo
mais. Um ponto que eu acho meio crucial é que ndo ha uma coletividade
mesmo, por conta do tempo, para essa disponibilidade, dessa programacdo
ser toda discutida, até mesmo porque, se a Rede trabalha em ciclo, esse
planejamento deve ser feito por ciclo e ndo por ano. Muito embora eu tenha
a particularidade dentro do ano, dentro do conteddo por ano, eu tenho um
eixo comum dentro do ciclo e isso que tem que acontecer. Entdo precisa da
intervencdo do professor dos anos daquele ciclo, para essa discussao, isso
ndo s6 dentro de cada componente curricular, mas dentro das areas, que é de
linguagem e c6digo, de matematica e ciéncia da natureza e a outra de artes e
ciéncias humanas, alguma coisa desse tipo (PM1).

Para a realizacdo do planejamento, as condi¢des escolares sdo essenciais. Mas fica
claro que os recursos didaticos sdo a condi¢do mais premente ao planejamento, pois eles
condicionam a qualificacio da pratica pedagdgica em sala de aula. No entanto, existem outros
elementos referentes a condi¢gdes escolares que interferem diretamente no planejamento, por
exemplo, como destacamos anteriormente, a disponibilidade de tempo para a realizacio
coletiva e individual deste.

As condigdes escolares sdo imprescindiveis para o planejamento. Especificamente, os
recursos didaticos e a disponibilidade de tempo sdo determinantes na realizagdao deste. Nesse
aspecto, seria importante que Rede viabilizasse mais atividades coletivas, voltadas,
especificamente, ao planejamento, pois as reunides mensais e as capacitacdes semestrais,

mesmo tratando sobre a questdo, sdo insuficientes, por também tratarem de outros aspectos.
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Tanto a gestdo central da Rede poderia dar conta dessa viabilizacdo, como também a escola

poderia pensar tais momentos e espagos coletivos de planejamentos.

...pelo menos na escola em que eu trabalho, tenho, em relagdo a material,
um apoio, ndo sé eu, mas todo professor 14. A gente é assim... E muito
subsidiado quanto a material. S6 para dar um exemplo, antes mesmo da
prefeitura ter o kit, que foi dado ao aluno, que continha todos os materiais,
no caso especifico de matemadtica, esquadro, régua, transferidor e tudo mais,
eu ja havia solicitado a escola que comprasse e a escola, dentro da medida
do possivel, comprou esse kit e a gente tinha e eu ja trabalhava com ele
antes dos outros. Eu solicitei, por exemplo, a compra de maquina de
calcular, para fazer trabalho; entdo, a escola, dentro da medida, comprou
(PM1).

Com relagdo as condi¢des de ensino, local, material, horario € adequado, é
adequado. Porque nés temos atualmente. (PM2).

Percebemos, no caso da Matemitica, que as condi¢Oes escolares sdo elementos que
condicionam a constituicdo dos saberes escolares, mas ndo sdo elas que determinam a selecéo,
organizacdo e sistematizacao do conhecimento.

Compondo ainda o ambito da organizagdo do conhecimento, juntamente com o
planejamento e as condi¢bes de trabalho, aparece a disposicdo que esse recebe no tempo
escolar. Nas falas, vimos anteriormente que, seguindo a Proposta Pedagdgica e o livro

didatico, os saberes recebem um arranjo em forma de eixos tematicos.

E o livro didatico. Eu verifico o que € que eu posso conciliar de conteddos,
entendeu? E o que eu posso usar. Eu sigo a proposta e distribuo o contetido
seguindo os eixos temdticos (PM1).

Ah, dos eixos. Porque a proposta da Rede tem os eixos... Af, s@do
distribuidos esses contetidos de acordo com os eixos (PM2).

Os grandes eixos na Matemdtica sdo, segundo os professores, os numeros, as
operacdes, as medidas, a geometria e o tratamento da informagdo. Da Proposta, o professor
segue os eixos e as competéncias e do livro didético, ele segue a organizagdo pormenorizada
dos conteidos. No entanto, segundo eles, essa organizacdo é bem flexivel, mesmo que se

tenha um ponto de partida.

Bom... Como eu ja disse... Os contetidos, eu os distribuo, segundo eixos
tematicos. Entdo, eu pego 14, nimeros e operacdes, entdo eu busco... Como
no caso do 2° ano do 4° ciclo, eu busco no eixo temadtico, eu faco uma
recapitulacdo dos conjuntos numéricos, dos nimeros que aparecem la, para
que serve o numero real. E que ji veio do ano anterior, que ele ja tem
estudado em anos anteriores, na verdade. Porque nio entra s6 a questdo do
ano anterior, mas dos anos anteriores. Entdo para que serve o niimero?
Onde é que eu vejo o nimero? Porque vocé tem, por exemplo, 23 escrito,
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por exemplo, na sua casa, é diferente de 23 num apartamento, esse 23 pode
significar que é o 3° apartamento, esse 3 do 2° andar, por exemplo,
entendeu? Quando eu tenho sala 102, significa que aquele prédio tem 102
salas? Nao, ¢ a sala 02, do 1° andar (PM1).

Exatamente. Em cada bloco, espaco e forma, tratamento da informagao...
Entendeu? Na 5? série, nds trabalhamos os inteiros, os nimeros inteiros, os
naturais. Na 5% série, nosso relacionamento com os inteiros e negativos, é
onde vocé vai observar, vai encontrar os elementos negativos. Para dar os
nimeros naturais, sdo os inteiros positivos, € o0s racionais que S0
fracionados (PM2).

Entdo eu dou uma continuidade. Basicamente, as competéncias que estdo
inseridas ali quase que sdo as mesmas. O que vai mudar sdo alguns
contetidos. Porque até contetidos comuns eu tenho dentro do ciclo, como, as
vezes, ndo hd uma interrupcdo, hd apenas uma continuidade, com
aprofundamento ou mais das abordagens, das questdes. Eu tenho isso, eu
me permito fazer isso. E como faco parte da equipe, eu, pelo menos,
proporciono essa orientacéo aos outros professores, que haja uma seqiiéncia
do ciclo, que haja um planejamento articulado, haja contetidos comuns, tudo
nessa continuidade. Entdo, eu tenho uma continuidade, entendeu? (PM1).

Eles se diferenciam, JOSE, a gente di continuidade. Na 6° porque a gente
teve uma bagagem toda na 5% série. A gente trabalhou com nimeros
naturais, trabalhou com nimeros racionais. Na 6 série, a gente ja entra com
conjuntos de Z e depois os relativos. E faz um pouquinho de introducio a
dlgebra, que € a equacdo de 1° grau. Na 6° série, a gente intensifica um
pouco mais esse trabalho que ha com as operagdes com mondémio, bindmio,
trindmio, quadrindmio etc e etc. e um pouco também da trigonometria. Isso
nas 4 séries, 5% 6% 7% e 8% Onde eu sempre vou explorar um pouquinho da
geometria, para o aluno ter idéia do que seja um arco, o que seja volume. A
gente sempre faz essa dosagem. Mas ela € especifica, cada série a gente tem
um conteido, para que ele possa ir formando o seu alicerce, e poder
continuar sempre seguindo o subseqiiente (PM2).

Os elementos que influenciam a selecdo dos contetidos interferem na organizacdo. O
professor parte, inicialmente, de uma teoria pedagdgica especifica do campo da matematica,
que estd presente na Proposta da Rede, a qual, por sua vez, traz as competéncias necessdrias a
serem trabalhadas e desenvolvidas com os alunos na pratica pedagdgica de sala de aula. Mas,
na seqiiéncia da constituicdo dos saberes escolares, o professor tem autonomia para fazer os
arranjos necessarios e, na sistematizacdo, os conteidos podem ser tratados ou ndo diante da
seqiiéncia estabelecida na proposta e no livro didético.

No entanto, percebemos que a autonomia se d4 em fun¢@o das situacdes enfrentadas
no cotidiano da prética pedagégica da escola e ndo de sua inten¢do em ordenar, seqiiénciar o
conteido diferentemente do livro diddtico, até porque o préprio livro tem tratado essa
hierarquizacdo dos conteidos de maneira distinta da que ocorria num ensino de matemdtica

tradicional.
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Essa seqiiéncia pode ficar pertinente ao professor, a necessidade do
professor, ao trabalho da turma. Eu ndo... Antigamente, basicamente, o
professor... Ndo s6 antigamente, hd uma boa parte do professor que ainda
faz uma seqiiéncia de contetidos, atrelados ao que o livro texto diz. Eu tenho
que trabalhar esses conteidos essa coisa toda. Muito embora os livros que
adotamos na Rede j4 t€m o viés da educacdo matematica, que eles t€m os
eixos tematicos atrelados e tudo; entdo, o professor fica nessa eminéncia, de
seguir a seqiiéncia do livro texto, no meu caso especifico, eu faco de acordo
com a necessidade que eu tenho do trabalho da turma, baseado no que eu
me programei, lidando com competéncias, certo? (PM1).

As vezes, a gente consegue trabalhar. Normalmente a gente v& o que se
pode atingir, se realmente vale a pena permanecer ou ndo. A gente sempre
faz essa escolha (PM2).

Mesmo numa seqiiéncia diferenciada da matematica tradicional, mesmo préximo a
uma referéncia da Educacdo Matemadtica, que ndo cristaliza e imobiliza o tratamento dos
conteddos, mesmo que, nas diversas situagdes de ensino vividas na prética pedagdgica da sala
de aula, o professor tenha autonomia diante da organizacido dos conteddos, o livro didatico,
inclusive os de correntes mais progressistas, criticas, emancipatorias, ainda sdo a referéncia

central para esse arranjo, seqiiéncia e ordenacdo.

O que eu quero dentro de cada eixo 14, eu vou... E os contetidos eu dou.
Entdo nada impede que eu... Eu estou trabalhando, por exemplo, medida, eu
estou trabalhando equacdo de 2° grau. Bom, eu trabalhei equacdo de 2°
grau... Nada impede que eu mostre o que é. Eu fagco o qué? Eu ndo vou
esperar ter, a equacdo de 2° grau, para depois dar problemas ndo, eu fago
nesse contexto. Entdo... Eu faco a minha programacao. Claro, eu sigo uma
orientacdo da proposta pedagdgica, observo os conteiidos que o livro texto
traz aqui e, ai, eu fago a minha programacao, ta? Isso. O professor nao fica
amarrado a uma programacio, a uma programacao de seqii€ncia, 1° assunto,
2° , 3°.. Pode ser diferente de um professor que esteja 14 em uma outra
escola, isso ndo tem que ser... Isso ndo € uma coisa padrao, td? O que se
fazia muito. Muito. E ainda tem muito professor que faz esse padrdo a
partir do livro. Com que livro vocé estd? Entdo eu fago isso. E o professor
se preocupa muito... Claro, ainda bem que estd acabando isso, essa condi¢do
que o professor tem que seguir essa seqiiéncia do livro, e que tem que dar o
livro todo - Olhe, se eu ndo der o livro todo, eu fico preocupado, que é uma
coisa, que, as vezes, as escolas particulares, elas visam muito isso, o
professor tem que dar o livro todo e se montar uma estrutura diferente,
aquela coisa toda. Mas nisso ndo hd uma obrigatoriedade (PM1).

Geralmente, o professor se padroniza, essa seqii€ncia de contetdos, a partir
do livro texto. E uma referéncia (PM1).

Evidentemente, as editoras, por conta disso, tém tido uma grande
preocupacdo. E graca a Deus, o fundamental... O ensino médio agora esta
comecando, este ano inclusive, a propria universidade federal, estd exigindo
que isso acontega. Essa revisdo nos livros didéticos do ensino médio. O
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fundamental, ja hd uns 3, 4 anos, que sendo muito bem revisado. O MEC
esta muito em cima, vendo esses contetidos. (PM2).

Questionados se possuem informagdes sobre qual € a referéncia que os proprios livros
didéticos usam para organizacdo dos conteidos no tempo escolar, os professores afirmam que
isso vem das pesquisas acerca do ensino da matemdtica e que os diferentes estudos, em
diferentes épocas, vao trazendo aos livros didaticos seqiiéncias diferenciadas, indicando nao
haver uma padronizagdo, consequentemente nao havendo uma mesma referéncia, inclusive
sendo tais padronizac¢des e seqii€éncias muito questionadas hoje em dia. Enquanto uns usam
certa l6gica formal e linear, outros vdo usar uma légica dialética e espiralada. Percebemos,
entdo que a organizacdo dos conteidos segue uma estrutura epistemoldgica vinda do préprio
conteudo, por exemplo, da prépria histéria dos conteidos matemadticos, vinda a tona, por via
das pesquisas especificas em matematica e ainda uma estrutura psicoldgica em relacdo a

aprendizagem dos alunos, principalmente com relagéo a etarizacao.

Bom, isso vai por estudo. Muitos professores que... Muitos livros-texto sdo
escritos por pesquisadores, tudo mais. Isso ja vem de estudos de bastante
tempo. Ai, o que é que faz? Atualmente, os professores que trabalham na
area de educacdo matematica, se forem pegar um livro que foi escrito por
algum desses, e um de uns 10, 15 anos atrds, véem que a seqiiéncia é toda
diferenciada, ndo ha uma questdo de vocé ter uma padronizacdo de uma
seqiiéncia. Se estudava primeiro, no caso que vocé€ falou, adicdo,
subtracdo... E isso ja vem de outras horas, eu estudo a estrutura aditiva,
entdo, eu posso dar, obviamente adicdo e multiplicacdo, entendeu? Eu
estudo outra estrutura. Entdo, eu ndo tenho que estudar adi¢do e depois
subtracdo, o que faz isso? H4 questdes, muitas vezes, de operacdes... A
questdo da relacdo de inversdo, mas isso ndo quer dizer que eu tenha que
fazer primeiro adi¢do, depois eu vou fazer subtracdo, essa coisa toda. Nio,
eu posso estudar adigdo, eu posso pegar multiplicacdo, porque a prépria
multiplicacdo tem uma das idéias, somar quantidades iguais, uma das,
entendeu? Ja estou estudando adi¢do, entdo eu vejo a multiplicagdo (PM1).

Sim, JOSE, possivelmente segue uma légica sim, mas ndo sei de onde...
Olha, JOSE, eu nio sei dizer. Talvez da prépria criacdo, porque vocé sabe
que tudo na natureza foi estudado diante da necessidade, ndo €? O homem
estudou a acustica, estudou o relampago, construiu as cidades. Entendeu? E
a propria matemadtica estudaram os egipcios, os maias, a gente até estuda
um pouco da historicidade de cada época desse povo, como é que usavam a
matemadtica, porque eles usavam a matemadtica, entendeu? Eu acho que por
conta disso... Acho, que € porque surgiram, essas necessidades todas (PM2).

Porque, na 5% série, vocé s trabalha niimeros naturais e nimeros racionais,
entendeu? Isso tem suas alteragdes evidentemente. SO na 6* série, é que
vocé passa... Até por conta do préprio desenvolvimento do aluno, que
muitas vezes tem que ter uma certa estratégia, para que o aluno possa
entender, ele j4 estd tdo acostumado a trabalhar com niimeros naturais, que
quando vocé fala niimero negativo, ele j4 estranha. Entdo, vocé tem que ter
muito tato, muita estratégia, para que o aluno possa absorver exatamente
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aquela experiéncia. Eu ndo sei se dentro... na nossa formagdo mesma da
matemadtica, ndo existe muito isso, o porqué desse conteido ser da 5% o
porqué desse da 6%, desse ser da 7*? (PM2).

O professor de uma disciplina especifica, no caso da Matemdtica, ndo possui as
referéncias para essa organizacdo. Essas referéncias sdo de dominio dos autores dos livros
didéticos, que, numa matematica tradicional, nem sempre tinham formacio ou preocupacio
pedagdgicas, eram detentores conhecedores apenas do conhecimento matematico, tal como
um engenheiro, ou propriamente um matematico. Quando as questdes pedagdgicas do
conhecimento matemaético entram, mais criticamente, nessa discussio acerca da seqiiéncia dos
contetddos escolares, os livros didaticos passam a flexibilizar e a propor novos arranjos e

disposi¢des aos contetdos escolares, chegando até a suprimir contetidos e acrescentar outros.

Eu, a principio, ndo tenho, necessariamente, essa resposta, mas vinha de
quem escrevia o livro-texto. Muitas vezes, quem escrevia o livro-texto ndo
era, um estudioso de educac¢do. Tem muitos livros-texto que foram escritos
had bastante tempo. Que eram escritos por engenheiros, entendeu? Af,
faziam essa seqii€ncia, juntavam e achavam que se devia estudar adicdo,
sempre, estudar subtragcdo, multiplicacdo, depois divisdo, poténcia. Muitos
livros nem trazem mais potenciacdo, mas € uma estrutura que eu posso ter...
Que ¢é a potenciacdo inserida dentro dos estudos da multiplicacio,
entendeu? E mais ainda, alguns contetidos que ha em alguns livros hoje, ndo
ha no que tinha antes, ja foi suprimido, pela questdo de servir para qué,
entendeu? A questdo da intervencfo da educagcdo na matematica. Eu vejo
que houve uma melhora bastante acentuada no ver matematica (PM1).

O livro didatico. Talvez as proprias editoras tenham estudado esses
detalhes. Talvez alguma fonte informativa. Se bem que os livros didéticos
tenham ajudado bastante agora. Com a nova revisada, entendeu? Porque a
editora estd muito preocupada com isso. Porque se estd havendo uma
escolha do livro didatico. Nao é mais com qualquer livro que vocé esta
trabalhando. Até a prépria editora estad preocupada com isso, entendeu?
Entdo eles estdo verificando muito isso, por causa da necessidade, de cada
série. O que € que se encontra para o nosso proveito em cada série. Porque
inclusive na nossa escola, existe um pouquinho dessa divergéncia da faixa
etdria, porque o ideal seria todo mundo na mesma faixa etdria, mas,
infelizmente, nem sempre se consegue. NGs temos alunos com 10 anos de
idade na 5% série, temos alunos com 15, 16 anos na 5% série. Entdo, isso foge
um pouquinho, entendeu? Aquele de 10 anos acha de uma maneira, os de 15
e 16 acham de outra, entdo, vocé tem que ter uma certa estratégia para lidar
com isso. Sempre que houver necessidade, pode-se fazer uma série de
conferéncias e mudancas. Sempre que possivel (PM2).

Agora, pelo menos, nds, professores de matemadtica, estdvamos até
reunidos, discutindo isso, entendeu? Por que essa seqii€ncia? Tanto € que
nés estamos modificando nosso trabalho. Eu, por exemplo, inclusive, estou
trabalhando adi¢do e subtracdo ao mesmo tempo, até porque a subtracio é o
inverso da adicdo. Af, a gente ja mostra essa relacdo. Por que a adigdo é
uma operacao direta e fechada? Por qué? H4 subtracdo ndo tem as mesmas
propriedades, por qué? Entdo a gente ja comega a mostrar essas diferencas
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nas operacdes. Baseada, justamente nisso, por que essa seqiiéncia? Nao ha
necessidade dessas seqii€éncias. Nao se pode trabalhar as duas operagdes ao
mesmo tempo? Pode. Entdo por que essa seqiiéncia obrigatoria? (PM2).

Verificou-se, inclusive, apesar de um certo tempo para ca tem se verificado
muito isso, até por conta das defini¢des. O que € uma multiplicagdo? Posso
dizer que € uma adi¢do de nimeros iguais, entdo por que eu vou estudar
multiplicacdo 14 adiante, se até na prépria defini¢do eu ja tenho adi¢do como
motivo da multiplicacdo. A prépria defini¢do lhe ajuda a ndo levar assim tao
a prova de fogo essa seqiiéncia. E quase que natural, entendeu? Vocé seguir
essa seqiiéncia. Ele aprende a somar, ele aprende a subtrair, a multiplicar,
ele aprende tudo (PM2).

E para desmitificar e polemizar ainda mais certa sacralizagdo dos arranjos tradicionais
dada aos conteddos da matematica, hoje em dia aparecem as discussdes e implantagdes dos
ciclos de aprendizagem, procurando superar a seriacio dos curriculos da educacao bésica.

Segundo os professores, os ciclos de aprendizagem contribuem para um trabalho
pedagdgico menos tradicional e compartimentalizado do conhecimento, no entanto afirmam
que a seriacdo curricular ndo foi abandonada, chegando a haver uma superposi¢do entre o
curriculo por ciclo e o seriado, o que ocasionaria problemas diversos. Um dos problemas
apontados € a manutencdo de uma estruturagdo linear e fragmentdria do tempo pedagdgico
das disciplinas do curriculo escolar, ou mesmo a seqiiéncia convencional dos conteddos.
Outro € a metodologia do docente, pois o ciclo exige uma nova forma de organizacdo do

trabalho pedagdgico, que exigiria, por sua vez, uma outra formagao do professor.

Eu vejo que, como a gente tem orientado, a estrutura de ciclo estd montada
em uma outra estrutura de série, entdo ela sofre muito. O ciclo ndo deveria
ser organizado, estruturalmente, na escola, como estd, 2 aulas de
matemadtica, 2 de geografia e 1 de portugués, ou 2 de portugués. Ndo tem
que ser assim, tem que ser um trabalho diferente, vocé tem que ser
merecedor de um tempo pedagdgico diferente, vocé tem que ter uma
estrutura de abordagem diferente, entdo isso sofre. E claro que o trabalho
em ciclo ele veio melhorar muito o trabalho em si, se a gente estd primando
pela referéncia que € o conhecimento, eu tenho que me valer do que eu vou
fazer para que meu aluno possa intervir. Entdo, eu reestruturo o meu
trabalho... Como eu trabalhava hd 5, 6 anos atrds, ndo é da forma que eu
trabalho agora, entendeu? Entdo, muitas vezes entra em choque o professor
com isso, por duas questdes bdsicas; uma, o professor que ji vem dessa
estrutura de série, essa coisa toda e outra, pela formacao do professor, que
eu acho que essa € a coisa mais apertada que acontece, a formacdo do
professor, ele ja vem da formagdo da graduagdo, arrumado desse em série,
entdo essa continuidade... (PM1).

Agora, uma coisa que a gente sente... Uma certa dificuldade... E que, por
nods estarmos trabalhando numa estrutura de ciclo, ela esta montada em uma
outra estrutura, que € de série — Ah, por qué? Porque o ciclo demanda um
tempo de estudo até diferentemente. Aqui, até na Rede, a gente estd fazendo
uma experiéncia de escola com o tempo integral, mas ndo assim... Voc€ tem
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o horério de aula de manha e a tarde s recreacdo. Ndo, que tenha aula de
manhd, haja uma continuidade a tarde, mas que haja recreagdes... (PM1).

Essa estrutura de ciclo demanda, por exemplo... Ndo ha como vocé
trabalhar histéria com 2 aulas numa turma, depois vem mais 2 de lingua
portuguesa e 1 de arte-educacdo. A estrutura ciclo demanda um trabalho
bastante diferenciado com relagio a série. E como se nés tivéssemos
trabalhando numa estrutura montada em outra. Entao ha uns “atritozinhos”,
por conta dos ajustes, que no decorrer do tempo isso ¢ minimizado. O

tempo pedagdgico, as vezes, se torna insuficiente, ta? (PM1).

Acho importante os ciclos, JOSE, interessante. Bem distribuido, bem... Mas
quanto ao conteddo... Quanto a isso ndo houve diferenca nenhuma. O ciclo
veio, evidentemente com um certo propdsito, que sdo 2 anos para cada
ciclo. Ai, o 3° ciclo, 1° ano do 3° ciclo, por exemplo. 1° ano do 3° ciclo, 5%
série, 2° ano do 3° ciclo, 6* série. Esta entendendo? Entio, isso ai ajuda na
verdade... D4 uma margem para vocé trabalhar, entendeu? Mas o contetdo,
ndo houve diferenca nenhuma. Acho que s6 o tratamento mesmo, sabe?
Talvez a facilidade de o aluno se recuperar (PM2).

Por certo existem iniciativas em superar tais problemas, focalizando a formagdo de
professores, pois esse € um dos principais responsaveis em efetivar as mudangas curriculares.
Tanto na formaco inicial como na formagdo continuada percebem-se iniciativas. No entanto,
elas estdo acontecendo muito mais nas p6s-graduacdes do que nos cursos de formagdo inicial
dos professores, seja na graduacido ou normal médio. Assim a superagdo dos problemas deixa
a desejar, visto que muitos professores ndo tém formacdo em pds-graduacdes, o que contribui
para a continuidade de um trabalho fragmentado e ainda até para uma instrumentalizacdo que
compreenda, argumente e atue diante dos alunos no que se refere, por exemplo, as

oportunidades das aprendizagens.

Entdo, ha algumas estruturas, alguns cursos, eles estdo querendo mudar e a
mudanga maior estd acontecendo nos cursos de pos-graduacdo. Ele esta
dando esse viés diferenciado, que, na escola, estd sendo cobrado dele agora,
entdo isso estd ajudando muito. Entdo, o estudo em ciclo, eu acredito, é bem
melhor, o trabalho em ciclo € bem melhor do que o trabalho em série,
entendeu? Permite que vocé.. E forca o contato maior com outros
professores, ndo s6 do seu componente, mas de outros componentes, mas
que isso ja devia acontecer, mas ele for¢a mais isso, for¢a vocé a trabalhar.
E essa permissdo de vocé trabalhar com projeto ou ndo. No outro ndo
trabalha ndo. Poderia trabalhar, mas é como se fosse uma coisa mais
fragmentada, mas ele abre esse leque de opg¢des e permite que o aluno até
faca escolhas disso ai, ele tem consciéncia da coisa que levar, e tem... E a
questdo da recuperacdo mesmo, do tempo pedagdgico do aluno. A gente
sofre muito com isso. Sofre, porque tem aluno que ndo vé isso, entdo, as
vezes, a gente tem as queixas do professor, as vezes até minha (PM1).

Uma ambigiiidade, entre outros aspectos conflitantes, na implantacdo dos ciclos para a

superacdo das séries, € a continuidade no uso do termo série para indicar um ano do ciclo ou
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mesmo na dificuldade de trocar a nomenclatura. Os professores, impregnados pela seriagdo,
tém dificuldade em referir-se a escolarizagdo dos alunos nos ciclos. Se isso representar uma
mera adaptacdo terminoldgica, ndo expressa maiores problemas, mas se significar uma nao
incorporacdo dos fundamentos dos ciclos, em funcdo de uma manutencdo dos da seriagdo,
esse detalhe vai constituir um problema mais profundo.

Entre outros aspectos problemdticos na implantac¢do dos ciclos para a superagdo das
séries, estd a questdo da nomenclatura, haja vista a manuten¢do do uso do termo série,

indicando os anos de cada ciclo, ou mesmo a dificuldade de trocar a nomenclatura.

No caso da Rede... Ela esta por ciclo ou seja, estd por ano de ciclo. A gente
tem, no caso, como eu trabalho no 2° ano do 4° ciclo, ou seja a 8 série,
entdo eu tenho isso como dado uma continuidade porque a turma em que eu
trabalho, porque eu sé tenho uma turma, a turma em que eu estou
trabalhando atualmente, foi turma minha no ano passado, ou seja, eu estou
acompanhando a turma pelo ciclo. Foi no 1° ano do 4° ciclo, que é a 7 série,
e estd sendo agora, no 2° ano do 4° ciclo. Entdo, eu dou uma continuidade.
Basicamente as competéncias que estdo inseridas ali quase que sdo as
mesmas, o que vai mudar sdo alguns conteddos (PM1).

A implantacdo dos ciclos de aprendizagem implica a construgdo e materializacio de
uma outra escola, diferente da escola que comumente conhecemos e que tem origem na
modernizacdo da sociedade atual. Entre as alteracdes, o PM2 destaca uma outra forma de

registro na caderneta, uma outra forma de lidar com as ndo-aprendizagens dos alunos.

Inclusive, na caderneta, nds declaramos se o aluno atingiu ou ndo as
competéncias. Caso ele ndo tenha atingido a competéncia, ele volta, fazendo
uma espécie de acompanhamento, entendeu? Extra. Hoje mesmo ja
aconteceu, aproveitando esse recesso e trazendo ja os alunos que ndo
atingiram as competéncias, como uma espécie de aula de refor¢co (PM2).

Veja bem, o aluno vai para a série seguinte na dependéncia daquele ciclo,
que ele ndo atingiu as seguintes competéncias, td entendendo? Num outro
momento, fora do hordrio dele, na escola em que ele estuda, ha
possibilidade de novos estudos (PM2).

Um outro exemplo disso € o uso de uma metodologia menos disciplinar, menos
convencional, como é o caso da Pedagogia de Projetos, destacada pelo PM1. Mas no atual
contexto da Rede Municipal do Ensino, configura-se como experi€éncias localizadas e nao

como uma generalidade no cotidiano das escolas como um todo.

...a gente procura, pelo menos a gente da equipe pedagdgica, orientar da
seguinte forma: como a Rede adotou o ciclo de aprendizagem, isso se torna
uma coisa, como se fosse uma coisa puxando outra. Se tornaria melhor se o
professor trabalhasse em cima de projetos, td? Mas atualmente sdo ainda
coisas pontuais. Voc€ tem algumas escolas da Rede municipal que
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trabalham projetos, inclusive escolas que foram premiadas, como a escola
que teve o projeto sobre o mangue, ela foi premiada, entendeu? Outras
escolas ja foram representar isso fora. Entdo, sdo coisas pontuais. Por qué?
Porque isso requer uma demanda de discussdo permanente na escola, e isso
€ um problema que o ciclo enfrenta, as discussdes permanentes na escola,
isso ndo acontece. Ndo € sO naqueles momentos de que eu falei
anteriormente, no inicio. Que tem depois das intensivas aquela coisa toda,
mas hd... E requer uma discussio permanente (PM1).

A fala da maior parte dos professores aponta para diferentes tentativas inovadoras nas
questdes metodoldgicas. Procurando diferir das convencionais aulas expositivas,
principalmente de cunho verbalista e por vezes autoritirio, vdrias estratégias foram
identificadas. Dentre elas, aparecem as atividades lidicas em forma de jogos, o uso de video
para trabalhar com filmes e até as atividades extra-sala, tais como festivais, aula-passeio, feira
de conhecimentos. No entanto, essas atividades extra-sala se expressam tanto como ponto
culminante de um processo pedagdgico, como, por exemplo, quando se trabalha com a
Pedagogia de Projetos, quanto como procedimento de segunda ordem s6 usado quando os
conteudos apontam garantias diante da carga hordaria do periodo letivo.

O PMI1 da vérios exemplos de inova¢des metodoldgicas. Ele, particularmente, faz uso
de diversas estratégias, procurando ir além das aulas expositivas mais tradicionais. Entre essas
inovacdes, surgem as aulas extra-sala, os filmes em video, os jogos ludicos, como por
exemplo, o Tangran, o mosaico. Vale ainda lembrar as questdes comentadas anteriormente do
uso de recursos didaticos, que nesse caso também levaria a uma diversidade, ao invés do uso

quase que exclusivo do tradicional “quadro-negro” (a lousa).

H4 uma diversidade... No meu caso, eu ja usei video, eu uso jogos. Uso o
video bastante, tem escolas que sdo dotadas de video.

Mas se vocé fizer uma atividade extra — Ah, foi um passeio, foi uma coisa
(PM1).

O tangran € um jogo, que a gente chama “tangran ovalado”, o chamado ovo
magico, que aparece a partir de circunferéncia, vou te mostrar aqui. E tudo
montado em cima de circunferéncia, a constru¢do dele, td? Faz uma
circunferéncia maior, tal, tal, tem umas medidas, tal, tal, depois vocé faz a
constru¢do, fica com essas pecas recorta para vocg figuras, tal, tal, passaros,
e outras coisas.. O préprio mosaico, a parte de mosaico, e tudo, € uma coisa
de artista. Saiu uma reportagem no Jornal do Commeércio, se ndo me falha a
memoria, falando de mosaico, e o titulo era a “arte aos pedagos”. E do
Jornal do Commércio. Eu tenho esse Jornal do Commércio, s6 ndo aqui.
Mas estd comigo. Mas € “arte aos pedacos”... (PM1).

Eu trabalho com construcdes de figuras, utilizando régua, por exemplo, eles
sabem usar outro instrumento de medida, o dngulo transferidor. Af, a gente
constréi algumas coisas, ou usa para construir poligonos. Na parte de
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geometria, a gente constréi algumas figuras atrelando medidas para isso.
Entdo, constroem as figuras, segundo alguns critérios. Eu tenho... Por
exemplo, construir um tridngulo, e dou uma tdnica medida, entdo aquela
medida vai ser para todos os lados do tridngulo, eu vou ter o qué? O
resultado € um tridngulo eqiiilatero. Entdo eu estou estudando geometria na
construgdo (PM1).

Muitas vezes, até se formam esses passeios, essas aulas extra classe, no
caso, nao €? Que seria uma aula. O aluno vai aquele passeio, mas depois ele
tem que fazer um relatdrio, tem que apresentar um trabalho sobre aquele
passeio. E uma atividade extra classe (PM2).

Essa diversidade metodoldgica ndo é facil de se conseguir, pois os professores
apontam dificuldades na sistematizacdo dos saberes escolares da Matematica, principalmente
porque o aluno acumula uma deficiéncia de concentracdo para o estudo, sendo disperso,
principalmente por apresentar dificuldades de leitura. Por mais que seja a dificuldade de
leitura um problema que aflige outras disciplinas, em especial a Lingua Portuguesa, na
Matematica, torna-se central na sistematizacdo dos contetdos, pois os alunos demonstram nao
compreender os comandos das problematizagdes encaminhadas em aula, o que dificulta o
estudo e a aprendizagem, levando os professores a dedicar mais tempo as orientagdes das

atividades.

Primeiro que a matemadtica requer uma certa insisténcia e, as vezes, 0s
alunos ndo tém muita paciéncia. E o aluno, como nao é imbutido nele esse
habito de estudar constantemente, a gente sofre muito com isso. Leitura,
que € uma coisa que a gente tem o maior problema, e isso ndo... Se torna
bem enfatico dentro de matemdtica, por qué? Eu preciso compreender o
problema, entdo eu vou resolver o problema, eu vou ter que ler o problema,
eu vou ter que compreender o problema, para poder intervir. E ai eles
acham que ver os nimeros que tem e tal, e dizem: eu jd li e ndo entendi.
Claro que isso ndo € s6 de matemadtica, mas isso se torna muito enfitico
dentro de matematica, porque eu preciso fazer essa intervengdo, entendeu?
(PM1).

Porque a nossa turma aqui é muito dispersa, sabe? Infelizmente, o nosso
alunado € meio disperso, a gente, as vezes, perde muito tempo, com
orientacdes, com isso, para que eles possam se acalmar um pouquinho, esta
entendendo? Sdo pessoas, muito sem... humildes, que ndo tém uma boa
condicdo de valores, ou seja, a coisa que a gente ndo pode estar
controlando. (PM?2).

Sendo assim, as estratégias mais usadas, mesmo com a possibilidade e intencdo na
diversificacdo, sdo a leitura de textos e exercicios matematicos contidos no livro didético e as
aulas expositivas. Por mais que sejam feitas de forma coletiva, contextualizada,
problematizadora, que haja intervencdo do professor por grupos, que exista o uso de alunos

mais experientes na forma de monitores, a aula termina tendo um procedimento mais
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convencional, levando a uma outra dificuldade de materializa¢do dos fundamentos dos ciclos

na pratica pedagdgica de sala de aula.

Ah, acho que a situacdo maior € a leitura de texto que o proprio livro traz. A
gente faz as leituras dos textos que traz o livro. E ai, € a estratégia... Nesse
recurso, quando eu faco a leitura do texto, eu uso... a sala ja estd montada
em duplas, entendeu? Entdo, eu peco que eles fagcam essa leitura, ai, eles
estdo sempre trabalhando em grupo. Esses grupos podem ser formados por
uma dupla ou um quarteto, e ai, ap6s essa leitura, fazem uma releitura e af é
quando eu faco algumas intervencgdes. E atualmente eu estou usando, e isso
comecou hd pouco tempo e eu estou... Dois alunos que se destacaram um
pouco na minha turma, eu estou usando eles como monitores (PM1).

Apesar de falar muito no livro-texto, eu uso outros livros-texto também. Até
quando eu vou fazer uma avaliagdo, por exemplo, eu faco toda uma
pesquisa de questdes, por exemplo, nimero, leitura de ndmero, por
exemplo, eu coloco uma referéncia, por exemplo — a distdncia da terra ao
sol é de tanto, tal, tal, tal... Ai eu boto o nimero para o cara fazer a leitura,
ou eu boto a leitura para o cara, o cara compor o nimero lido. Entdo, eu
sempre faco uma referéncia, em cima de uma coisa. Ai... Eu quero fazer
uma sé para ilustrar um problema com adi¢do e subtracdo, ai entdo eu
coloco um probleminha tal — a populacdo tal, uma indistria produziu
tanto... Eu pego uns dados assim, desse tipo. Eu sempre pego algumas
referéncias que sdo reais, por exemplo — o batimento cardiaco por minuto,
de uma pessoa normal, sem ter feito nenhum esforco fisico, é de tantos
batimentos por minutos, digamos que essa pessoa fez algum esforco fisico,
tal, tal, tal, e isso triplicou. De quanto seriam os batimentos por minuto?
Entdo... (PM1).

Mostro o que é uma equacdo de 2° grau, como é que eu posso fazer para
resolver, mas eu, imediatamente, atrelo essa equacdo de 2° grau a uma
situagdo problema. Bom, eu preciso da equagdo para resolver algumas
situacdes problemas, eu ndo vou resolver equacdo de 2° grau sé por
resolver. Entdo, eu trabalho a equagdo de 2° grau em cima da resolugio do
problema e, ai, eu mostro como fazer (PM1).

Nos trabalhamos com isso, € eu sou muito cuidadoso com esse detalhe. Eu
procuro muito trabalhar o aluno na situacdo problema, entendeu?
Contextualizando mais (PM2).

No6s utilizamos mais aula expositiva, entende? O professorado € que as
vezes... Eu mesmo, por exemplo, sempre procuro uma maneira mais prética,
que o aluno sinta que a matematica ndo é tdo somente abstrata, ela tem algo
de concreto (PM2).

A avaliag@o também se configura como um importante elemento de sistematizacdo dos
saberes escolares, mas, como os demais, também apresenta problemas, conflitos,
ambigiiidades. O PM1 afirma que na avaliacdo procura analisar diversos elementos, desde a
apropriacdo dos contetidos, passando pela apuracdo da freqiiéncia e indo até os aspectos

sociais mais amplos.
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Eu avalio tudo, eu avalio tudo, desde a interven¢d@o dele no contetido, até a
condic¢do de freqii€éncia da escola. Eu avalio todo o contexto, eu avalio o
contexto social, eu avalio o contexto curricular mesmo, eu avalio as
intervengdes deles, eu faco esse olhar geral. Posso falhar em algumas
coisas, claro, mas procuro ndo dar atribui¢do de uma nota. Eu sei que o
aluno tirou vamos supor... (PM1).

O préprio desenvolvimento do aluno, se ele estd percebendo bem ou nio.
Inclusive, eu fago muitas questdes. Digo: olhe, na nossa classe aqui, quero
total liberdade. Vocés vdo dizer a mim se entenderam ou se ndo
entenderam. Para mim ndo interessa encher esse quadro aqui de niimero,
se vocés ndo entenderem nada. Eu quero de vocés total liberdade com isso.
Entdo se eu passo uma tarefa de casa, vou saber o motivo por que ele néo
fez. Por que ndo soube? Ndo aprendeu na sala? Ndo houve tempo? Se ndo
houve tempo ele vai ter que fazer na classe. Estd entendendo? E, se houve
tempo, por que ndo fez? Entdo se foi por displicéncia, vou chamar atengéo
eventual da familia para aquele acompanhamento (PM2).

No entanto, mesmo com a realizagdo de outros procedimentos avaliativos e outros
instrumentos de registros de avaliagdo, tal como os pareceres descritivos, o PM1 termina por

transformar a andlise qualitativa da avaliacdo em uma andlise quantitativa.

Claro a gente ndo tem nota... A Rede ndo, ela trabalha com pareceres. E que
muitas vezes vocé€ tem que transformar isso numa nota e que muito
professor transforma isso numa nota para enviar as vezes tal, tal,tal, e isso
ai. Eu percebo que, se ele vai, numa escala de 0 a 10, ele pode ir até 6
naquele momento, mas eu sei que ele pode ir muito mais, entdo nada me
impede que, se eu tivesse que atribuir, daria um 8 a ele (PM1).

O PM2 indica a realizagdo de uma avaliagdo mais continua, utilizando os préprios
procedimentos de aula e ainda abolindo procedimentos e situacdes avaliativas mais formais,
como era o caso da semana de provas, mesmo assim ainda estd considerando a avaliacdo de

maneira terminal.

Nos temos aqui, inclusive, nés levamos quase como um objetivo nosso, ter
uma avaliacdo continua. Aquele que observa o aluno sempre na aula, com
os trabalhos de classe, na prépria tarefa que voc€ passa para casa. No dia
seguinte, vocé cobra essa tarefa [...]. Nao ha rigorosamente prova, fica
muito a critério do professor. Inclusive, nés tinhamos, ha um tempo atrés,
aquele periodo de avaliacdo, entendeu? 1* unidade, periodo tal, uma semana
de avaliagdo. Mas isso foi praticamente abolido. Até porque, numa
avaliacdo continua, ndo faz sentido vocé ter um periodo para se fazer
avaliacido (PM2).

Segundo o PM1, o sistema de avaliagdo da Rede Municipal ndo remete o aluno a
aprovacdo ou reprovagio, ja que sua continuidade nos anos dos ciclos estd garantida, pois nao

ha retengdo por ndo-aprendizagens e sim por faltas. As ndo-aprendizagens devem ser
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diagnosticadas no decorrer da pratica pedagdgica de sala de aula, sendo o aluno encaminhado
para novas oportunidades de estudos, como também comentou o PM2, nesse caso, chamadas
de Espacos Ampliados de Aprendizagens. Mas aqui, novamente, as ambigiiidades aparecem,
tanto na dificuldade infra-estrutural de funcionamento desse espaco como na concepgdo de
avalia¢do do professor ainda muito arraigada numa perspectiva meritocratica e docimoldgica

e, por vezes, sendo um mecanismo de motivacao, para ndo dizer coer¢do, dos alunos.

Nesse caso ndo houve retencdo, porque a minha escola € uma privilegiada
nisso, os alunos t€ém uma freqii€ncia muito boa. Apesar de eu ser muito
durdo, meio chato. Quando eu vejo uma coisa, eu chamo os pais e os pais
vém, td? E eu converso com os pais, hd uma interferéncia da familia toda.
N3ao hd, ndo houve retencdo do 1° ano para o 2° ano, ndo havera retengéo
agora. Embora eles ndo saibam tudo que eu tenho colocado, mas eles sabem
muitas coisas, entdo ndo estd havendo, sé no caso que... Minto eu, tem duas
retengoes de alunos por falta (PM1).

E outro trauma do professor... — O aluno vai passar, todos, sé ndo vai
passar se... S6 vai ficar retido por falta. Mas ele pode ficar retido de um
ciclo pra outro por questdo de aprendizagem, ele tem um contetido minimo,
aquela questdo toda. E € isso que sofre e a gente sofre também, porque,
antes, vocé dizia: Vocé vai ser reprovado. Mas veja bem, a escola também...
Ela néo € s6 prova, mas a estrutura... Também precisa ter um respaldo para
garantir que aluno ficou retido possa ter esse subsidio. A Rede esta tentando
fazer isso com os espagos ampliados de aprendizagem, mas isso ndo € o
ideal para que pudesse acontecer, mas, dentro do possivel, se faz. Mas isso
acontece no geral também? Em muitas escolas ndo. Entdo, como garantir
daquele que ndo vai, como garantir aquele da noite, do estudo noturno.
Entdo, a escola tinha que ter uma estrutura que pudesse garantir... Nem as
mesmas séries... Quando acontecia do aluno ser reprovado, passava para o
outro ano, o aluno se sentia desanimado, porque ja vai aprender aquilo
tudinho de novo, e aquilo que ele ja viu, aquela coisa toda, tal, tal e tal. E,
ai, muitas vezes, era reprovado numa que ja tinha passado (PM1).

Mesmo criticando uma avaliacdo formal por testagem, mesmo possibilitando novas
oportunidades de aprendizagens, mesmo procurando superar os problemas gerados por uma
reprovacdo, a avaliagdo ainda nao consegue avangar em direcdo a uma melhor qualificacdo na
sistematizagdo dos saberes escolares, pois ainda enfrenta problemas com o nimero e a
disponibilidade de professores, por isso a presenca de estagidrios, com o privilégio das
disciplinas tidas como de maior importancia no curriculo escolar, com um tempo e espaco

fisico adequados para superar as nio aprendizagens.

Da Rede? O estudo ampliado certo! Como é que acontece isso? Isso varia
de escola para escola. Bom... No geral, se na escola tem estagidrio
trabalhando, ela pode designar esse estagidrio para trabalhar com ele, seja
portugués ou matematica, mas também pode ser outro componente
curricular, entendeu? Porque ja aconteceu em outras escolas e em outros
componentes. Mas a gente priorizou portugués e matemadtica, mas ja
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aconteceu de ter historia, geografia, td? E, ai, se a escola dispde de espaco,
que € quase nunca. Ja teve escola que desmanchou biblioteca par fazer
espaco ampliado, porque tinha que ser. Porque biblioteca é apenas um lugar
para guardar livros, e, ai, bota aquele espaco para fazer, e, ai, pronto. Pega
alguns alunos e faz uma intervencédo 14. O professor diz que contetdos o
estagiario pode fazer intervencdo, mas, em muitos casos, pode até ser o
préprio professor intervindo sé na turma dele, mas em outras turmas (PM1).

E, depois, ele ndo deixa de estar na sala de aula, ele faz isso em paralelo.
Ele estd fazendo esse estudo ampliado em paralelo. Isso comegou no ano
passado, no final do ano, e a gente fez algum apanhado, fez algumas
avaliacdes do que aconteceu no ano passado, porque as escolas poderiam
ampliar isso para janeiro, poderia acontecer isso em janeiro (PM1).

Também na Matematica, percebemos que a selecdo, organizagdo e sistematizagdo dos
saberes escolares tanto refletem as particularidades da disciplina como as generalidades do

curriculo.

43 A CONSTITUICAO DOS SABERES ESCOLARES NA TOTALIDADE DO
CURRICULO: SELECAO, ORGANIZACAO E SISTEMATIZACAO

Retornando ao Todo Escolar, procuramos confrontar as particularidades das
disciplinas escolares, na intengdo de evidenciar as ambigiiidades, as dividas e os conflitos
existentes entre si, principalmente nas tensdes em torno da busca por uma isonomia curricular.
Essa andlise de confrontagcdo da totalidade curricular esteve orientada pelas polémicas em
torno da constituicdo dos saberes escolares, averiguando o lugar e o grau de prioridade,
prestigio, importancia e privilégio de algumas disciplinas em contrapartida a secundarizagao,
desprestigio, menor relevincia e desprivilégio de outras.

A Proposta Pedagdgica da Rede Municipal do Recife € a referéncia de base para a
selecdo dos saberes escolares, pois todos os professores, de todas as disciplinas, afirmam usé-
la como fonte para a escolha dos conteidos de aula. Ainda assim, as particularidades vao
fazer com que a relacdo de cada disciplina com a Proposta se diferencie.

Em Educagdo Fisica, as professoras usam a Proposta como base, mas t€m nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) uma fonte importante de consulta para essa selecdo,
tomando-os quase como livro didatico do professor, inclusive por esta disciplina ndo possuir
esse objeto para orientar e ser usado na pratica pedagdgica por alunos e professores, ou seja,

ndo ha livros didaticos em Educacfo Fisica e as professoras se ressentem disso. Elas tomam a



300

Proposta como ponto de partida para selecdo dos saberes, mas os PCN terminam por se
configurar, para o cotidiano escolar e para suas acdes no planejamento de ensino, uma fonte
mais presente. Os PCN também sdo citados como referéncia por, pelo menos, um professor de
cada outra disciplina, mas, diferentemente do que acontece com as professoras de Educacio
Fisica, estes sdo complementares e aparecem esporadicamente nas falas.

E importante frizarmos que, como vimos no inicio desse capitulo, os PCN expressam
uma politica curricular com fundamentos, trajetéria histérica e agdes diferentes da que é
elaborada e implementada pela Rede Municipal do Ensino do Recife. Sendo assim,
percebemos que, ainda que haja essa diferenciacdo e até mesmo uma recomendacdo, como
indica uma professora de Educacdo Fisica, para que os professores nao os tomem como
referéncia, ha docentes que os usam como elemento para estruturacdo de sua pratica
pedagdgica.

Ja as professoras de Arte reconhecem a Proposta Pedagégica como base, porém
demonstram certo desdém e, por vezes, até negligéncia a essa fonte. Também percebemos que
a Proposta € bastante usada como mais um recurso pedagdgico, mais um material de consulta
do professor, entre tantos outros, assim como os livros didaticos, sejam da drea especifica da
Arte ou até mesmo de outras dreas como s@o citados os livros de Lingua Portuguesa. Vale
salientar que a Arte nas escolas da Rede Municipal de Ensino do Recife ndo possui livro
didético, apesar de existirem tais tipos de livros no mercado editorial nacional. Nessa
disciplina, o uso da Proposta ndo € no sentido de uma fonte epistemolédgica e sim como mais
um material de ensino tal qual uma revista, livro, jornal.

Distintamente das professoras de Educagdo Fisica e Arte, as professoras de Lingua
Portuguesa e os professores de Matematica, além de tomarem a Proposta como base, tém-na
como central na estruturag@o de sua pratica pedagdgica e ndo apenas na sele¢do, mas também
na organizag¢do e na sistematizacdo do conhecimento, ou seja, a Proposta Pedagdgica, nas
disciplinas convencionalmente consideradas de maior prestigio (Lingua Portuguesa e
Matematica), ocupa centralidade na constituicio dos saberes escolares, pois nela os
professores buscam as competéncias de sua area, de sua disciplina especifica, dos eixos dos
saberes, os contetdos, as referéncias nas teorias pedagdgicas que orientam a concepg¢do de
sociedade, de formagdo humana, de escola, de seu objeto de estudo especifico, e os
fundamentos metodoldgicos.

Com a excecdo das professoras de Arte que, em nenhum momento de suas falas,
fazem alusdo as competéncias, para os demais professores e disciplinas, elas, que estdo

contidas na Proposta, sdo tanto objetos de escolhas dos professores para serem alcancadas
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pelos alunos, configurando-se como metas da pratica pedagdgica, quanto uma teoria
pedagdgica, visto que a Pedagogia de Competéncias traz referéncia para a Rede, levando os
professores a lidar, na intencionalidade e na agdo pedagodgicas, com a contextualizacdo e
problematizag@o dos saberes escolares.

Na Educagdo Fisica, as professoras afirmam que selecionam algumas competéncias
para trabalhar com os alunos e acrescentam outras, mas em Lingua Portuguesa e Matematica
ndo se acrescentam novas competéncias, respeitando-se mais a Proposta e dentre as que 14 sdo
listadas, escolhem-se algumas para serem cumpridas.

Em Lingua Portuguesa e em Matematica, ocupando um espaco de destaque, aparecem
os livros didéticos, ndo s6 como recurso pedagdgico, como qualquer outro tipo de texto para
leitura, mas como fonte epistemoldgica para a selecio do conhecimento. Em Lingua
Portuguesa, o livro didético, sendo entendido como mais um texto, configura-se também
como objeto pedagdgico, como objeto das aprendizagens dos alunos. Em Matematica, o livro
didético chega a ter o mesmo grau de importancia da Proposta em relacdo a selecdo, fazendo
com que, nessa disciplina, exista uma dupla centralidade nas fontes para a selecdo dos saberes
escolares, ou seja, a Proposta e os livros didaticos sdo fontes igualmente importantes para a
escolha dos contetidos, sendo estes ultimos, no cotidiano escolar, no dia-a-dia da prética
pedagdgica de sala de aula, uma referéncia usada com maior centralidade.

Vimos ainda que uma professora de Educacdo Fisica e uma de Arte, juntamente com
as professoras de Lingua Portuguesa e os de Matematica, notificam que a formacéo
continuada da Rede, especificamente nas Capacitacdes Intensivas e nos Encontros
Pedago6gicos Mensais, também se configura como uma fonte complementar para a selecio dos
conhecimentos a serem tratados em sala de aula.

Outro aspecto que vai interferir, e até mesmo condicionar, a selecio do conhecimento
nas diferentes disciplinas € a relevancia atribuida aos seus saberes escolares. O entendimento
dessa relevancia nos remete ao movimento de legitimagdo pedagdgica vivido por cada uma no
curriculo.

Dentre os quatro tipos de legitimacdo pedagdgica reconhecidos nos dados de campo:
instrumental, propedéutica, social e afetiva, verificamos um comportamento diferenciado das
disciplinas diante deles. Apesar das conquistas alcangadas em todas, hd ainda uma grande
luta, na Educacgao Fisica e na Arte, para se legitimar enquanto disciplina curricular, inclusive
vivendo momentos de negligéncia perante sua importincia para a formacdo do educando.

Na Educacio Fisica, enquanto uma professora destaca a dificuldade e o esforco para a

conquista da legitimacao, levantando como ponto principal de seus argumentos a precariedade
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das condi¢des de trabalho em suas as aulas, especificamente, na auséncia de ambientes e na
deficiéncia de recursos pedagdgicos, a outra, sem descartar os elementos para essa conquista,
vai demonstrar que a legitimacdo afetiva é um importante critério para a selecdo dos
conteidos. Esse tipo de legitimagdo pedagdgica vai ser presenca marcante também nas
professoras de Arte, afirmando que o interesse dos alunos € um forte argumento para definir a
selecdo dos saberes.

Em Educacio Fisica e Arte, percebemos algumas afirmagdes que as levariam a uma
legitimag@o instrumental, principalmente por indicar que suas aulas seriam, entre as poucas
oportunidades que t€ém a maioria dos alunos da Rede, uma chance desses usufruirem da
cultura lidica, esportiva e artistica. Porém, ainda assim, seriam secundarizadas devido a uma
visdo comum e convencional de que a escola ajuda a preparar para o mundo do trabalho,
tendo as disciplinas tedricas de aplicacdo pragmdtica mais valor do que as disciplinas praticas
de aplicacdo subjetiva, ou seja, as disciplinas de formagdo intelectual, que preparariam para
uma profissdo, como Lingua Portuguesa e Matemadtica, seriam privilegiadas diante das de
formacdo pritica com relacdo ao mundo do ndo-trabalho (lazer), como Educacgio Fisica e
Arte.

Por muitas vezes, nas discussdes acerca da priorizagdo de umas disciplinas em
confronto a secundarizac@o de outras, ou mesmo, do privilégio de certos saberes escolares em
detrimento de outros, hd uma visdo dicotdmica, dualista e até maniqueista da sociedade que
faz tratar de forma idealista, excludente e naturalizada alguns contrarios, tais como certo e
errado, manual e intelectual, lazer e trabalho etc.

Uma das professoras de Educacdo Fisica, procurando justificar a selecdo dos saberes
escolares para além dessa legitimacao para o mundo do trabalho, aponta para uma legitimacao
social. Porém ela é tdo ampla e vaga, por argumentar ser relevante para o convivio social, a
coletividade e a ética, que termina por ser fragilizada e até mesmo esvaziada de sua
especificidade no curriculo escolar.

Em Lingua Portuguesa e Matematica, as legitimacdes instrumental, propedéutica e
social ocupam maior grau de importincia na selecdo dos saberes escolares. O reconhecimento
dado aos interesses dos alunos aparece como forma de contextualizar o conhecimento, dar
maior significado e motivacdo ao ensino, mas ndo como critério de legitimacao afetiva. Ao
contrdrio, as afirmacdes de professores mostram que os alunos nido gostam de determinados
conteidos, mas que mesmo assim teriam de vivencid-los e apreendé-los, com o uso de

estratégias mais dindmicas e diferenciadas de aulas.
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A legitimagfo instrumental e a proped€utica sdo preponderantes nas duas disciplinas
citadas no pardgrafo anterior, pois os professores demonstram a relevincia no uso de seus
saberes em situacdes na propria escola, no periodo de escolarizagdo, nas situagdes cotidianas
das criancgas e adolescentes fora do ambiente escolar e para um futuro breve, especialmente na
vida adulta e, principalmente, associando-a a uma profissao.

Entre a legitimacao instrumental e a proped€utica aparece, na falas das professoras de
Lingua Portuguesa e na de um professor de Matematica, a presenga influente dos exames de
rendimento escolar na selecio dos conhecimentos, com destaque para o exame vestibular.
Mesmo que esse tipo de exame venha se alterando nos udltimos anos e mesmo se tendo
procurado deixd-lo em segundo plano, nessas disciplinas, eles ainda geram interferéncia e,
segundo uma das professoras de Lingua Portuguesa, em algumas escolas e niveis, chega a se
configurar como um organizador curricular.

A legitimacao social também marca presenga nessas disciplinas diante da justificativa
para as escolhas de seus conteidos, quando professores afirmam que a apropriagdo dos
conhecimentos de suas disciplinas propiciaria aos alunos uma inser¢@o social mais consciente
politica e historicamente, com destaque para uma professora de Lingua Portuguesa que afirma
que a apropriagdo e a capacidade produtiva da lingua, seja oral e escrita, popular e culta
demonstram uma conquista e um exercicio de cidadania, inclusive como objeto e recurso para
a construgfo da identidade cultural e coletiva de um povo.

As teorias pedagégicas também vdo interferir na selecdo dos saberes escolares,
diferentes concep¢des vao condicionar essa selecdo, especialmente as de escola, disciplina
curricular, professor, aluno e de relagdo do professor no uso das teorias de referéncia.

Todas as disciplinas fazem criticas a escola tradicional, questionando, principalmente,
uma legitimacdo instrumental e proped€utica convencional, demonstrando a busca por uma
legitimagdo social, inclusive da instrumentalizagdo e preparagdo para o futuro mais critica.
Essa busca por uma legitimagdo social traz para as disciplinas visdes mais emancipatdrias de
seus objetos de estudo e papel pedagdgico no curriculo escolar.

Em Educacgido Fisica, procura-se superar os conflitos de legitimacdo, inclusive o
reconhecimento de que seria uma atividade lidica compensatdria, ou ainda os apelos pessoais
da legitimagdo afetiva e até mesmo a negligéncia dos alunos. Busca-se uma legitimacio
instrumental e propedéutica e, apesar de ter conseguido pequenos avangos, ainda deixa
fragilizada e ofuscada sua legitimagdo pedagégica diante do papel social da escola. As falas

das professoras demonstram pouca articulagdo com os objetos de estudo apontados nas duas
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versdes da Proposta Pedagdgica da Rede, ou seja, o Mover-se e a Cultura de Movimento
fundamentados na abordagem critico-emancipatoria de Elenor Kunz.

Em Arte, reconhece-se o avanco teérico da drea, o qual demonstra que essa disciplina
ndo deve mais ser reconhecida como atividades de desenho, pintura e colagem,
principalmente, sendo subserviente as necessidades de elaboracdo de cartazes, enfeites e
adornos para os eventos escolares extra-sala. Articula-se com a Proposta, dando indicios de
aproximacdo com o objeto de estudo, acerca do ler, fazer e contextualizar a arte, ou seja,
apropriando-se dela, interpretando-a, participando dela e recriando-a. Isso indica proximidade
com a proposta de triangulacdo de Ana Mae Barbosa, mas, nas falas, ndo afirma usa-la como
referéncia para estruturacdo de sua pratica pedagdgica, inclusive afastando-se das
generalidades do curriculo.

Em Lingua Portuguesa, busca-se a superardo do ensino normativo gramatical, apesar
de os pais e alunos ainda cobrarem bastante esse tipo de ensino e de ndo poderem abandona-
lo, pois a gramatica consegue estabelecer a unidade na lingua culta, da qual os alunos
precisam se apropriar, mas também se reconhecer usudrios e produtores textuais, sejam eles
escritos ou orais. Ainda que busque aproximacdes com abordagens da lingiiistica, entendendo
como seu objeto de estudo o texto em seus diferentes contextos, o qual precisa ser falado,
escrito, ouvido e lido, o ensino de Lingua Portuguesa esta bastante associado ao livro didético,
até mesmo pela teoria pedagdgica que esse livro tem como suporte.

Em Matematica, percebe-se uma luta por superar sua restri¢do as contas numéricas, as
operacdes matematicas, principalmente em seus algoritmos, e ao estudo da tabuada. Os
professores demonstram, em suas falas, a busca por uma matemédtica mais problematizadora e
contextualizada, na qual o aluno possa ler e interpretar a vida, por via dos cdlculos, medidas e
organizagdo das informacdes, dos espacos e formas. Mesmo que a Proposta da Rede ndo
explicite textualmente uma aproximacdo do objeto de estudo da disciplina com Educacio
Matemadtica, no seu interim, e na fala dos professores fica clara uma fundamentacdo e
proximidade a essa abordagem do ensino da matematica.

No que concerne as compreensdes acerca dos sujeitos educacionais, especialmente o
professor e o aluno e ainda acerca da relagdo da formacéo inicial do primeiro com as teorias
pedagbgicas de referéncia, percebemos uma diversidade entre as diferentes disciplinas. No
entanto, é undnime, entre os professores de todas as disciplinas, o reconhecimento de que o
alunado das escolas municipais €, em sua maioria, pertencente a um grupo social com pouco
poder aquisitivo e, em fungdo disso, com poucas oportunidades de acesso ao patrimdnio e

espacos de usufruto e produgdo de diferentes linguagens culturais, tais como as atividades
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esportivas e de lazer, as producdes artisticas, aplicacdes da lingua culta, ao pensamento
matematico.

Sem sombra de ddvidas, a formacgdo inicial dos professores condiciona o uso das
teorias pedagégicas de referéncia, interferindo diretamente na constituicio dos saberes
escolares. Mas na Educacdo Fisica e na Arte ela chega a determinar a escolha de certos
saberes e a exclusdo de outros, quer dizer, a formagdo determina a atuagdo. Por suas
graduagdes ndo atenderem a contento, com competéncias e conhecimentos mais apurados, por
exemplo, em lutas, dangas, misicas, os professores de Educacdo Fisica e Arte,
respectivamente, deixam de selecionar, organizar e sistematizar tais conhecimentos.

Em Arte, a especialidade de graduagdo das professoras é quase o Unico conteddo
trabalhado nas aulas, apesar de, em alguns momentos, esforcarem-se em atender aos desejos
dos alunos, ou seja, a professora com formagdo em cénicas, trabalha bastante o teatro e a com
formacdo em plasticas, bastante as imagens em desenhos, gravuras, pinturas...

Como a formacio inicial ndo foi objeto de nosso estudo, ndo podemos inferir que os
professores de Lingua Portuguesa e Matemadtica possuem uma graduagdo que atenda aos
diferentes contetidos, nem que eles vdo adaptando sua formacdo a sua atuagdo. No entanto,
percebemos que os professores ndo falaram em possiveis limites de sua formagao inicial como
determinante na escolha de um ou outro conhecimento. A exclusdo desses conhecimentos
pode até existir, mas eles ndo relataram nada a respeito.

Como vimos, tanto nas generalidades do curriculo, quanto nas particularidades das
disciplinas escolares, o planejamento € um importante momento, mecanismo e instrumento de
organizagdo do conhecimento.

O planejamento, em sua importancia, entendimento e forma € um dos poucos
elementos da constituicdo dos saberes escolares que apresenta muitas unanimidades entre as
diferentes disciplinas e os diferentes professores. Assim, destacaremos o movimento de
diferenciagdo entre as disciplinas, pois os demais foram trazidos nas generalidades e
particularidades curriculares.

Em Educagao Fisica, Arte e Lingua Portuguesa, estio presentes dois tipos de registros
do planejamento: o das Cadernetas Escolares e o de documentacdo pessoal do professor. Na
Matematica, esses registros estdo no mesmo documento, pois um professor afirma registrar na
caderneta e usar como documentacdo e outro afirma fazer uma documentacio a parte e anexa
a caderneta.

Nas generalidades do curriculo, afirmamos que o entendimento de planejamento dos

professores se apresentava de forma restrita, por se confundirem com as providéncias de
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estratégias e recursos para as aulas. Agora, na totalidade, vimos que isso se dd muito em
funcdo das caracteristicas de composicdo e trajetdria de elaboragdo da Proposta Pedagégica da
Rede. Numa espécie de planejamento curricular, os professores participaram de sua
construcdo, mesmo com diferentes niveis e formas de envolvimento, e nela estdo presentes as
intencionalidades na forma de teoria pedagdgica e competéncias, os saberes escolares em
forma de eixos temadticos e contetdos e os fundamentos de orientagdo metodoldgica. A Rede
ainda possui, em sua politica curricular, documentos que fornecem referéncias para a
avaliagdo.

Sendo assim, os professores se voltam mais para estruturar uma relacdo pragmatica
entre os saberes, as estratégias e os recursos pedagdgicos. Ainda assim, a restricio se
apresenta, principalmente diante daqueles que demonstram desdém com a Proposta, como € o
caso das professoras de Arte e daqueles que informam que esse planejamento € feito
individualmente, como € o caso dos professores de Matemadtica e de uma professora de
Educacio Fisica e outra de Lingua Portuguesa.

Por certo, essa restricdo do planejamento, no plano individual, é fruto da falta de
tempo reclamada por alguns professores. Essa falta de tempo aparece na fala das professoras
de Lingua Portuguesa, dos professores de Matemadtica e de uma professora de Arte. As
professoras de Educacdo Fisica ndo fazem essa reclamagdo, ndo porque disponham desse
tempo, mas porque uma conforma-se em fazer sozinha mesmo e outra viabiliza um tempo
extra para planejar coletivamente.

Entretanto ndo € a falta de tempo dos professores que mais condiciona o planejamento,
e sim as disponibilidades de recursos didaticos.

No caso de Educacio Fisica, a precariedade ou inexisténcia de um ambiente especifico
de aula € definidor na estruturacdo da pratica pedagdgica, pois as condi¢des climdticas de sol
e chuva determinam a sele¢@o, organizagao e sistematizagdo dos saberes escolares.

As professoras de Arte sdo as que mais se queixam da auséncia de materiais
especificos para as suas aulas e da desorganizagdo da escola em relagdo aos mesmos e isso se
dd muito fortemente, pois os locais e materiais didaticos sdo também contetidos de
aprendizagens.

As professoras de Lingua Portuguesa e os professores de Matemadtica sdo os que
menos se queixam da precariedade de recursos pedagdgicos, principalmente por terem no
livro didético seu material principal. Em Lingua Portuguesa, as professoras tomam iniciativas

para diversificar os textos a serem trabalhados em aula. Os professores de Matemadtica
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afirmam que as condicdes de trabalho em relagdo a ambientes e recursos sdo muito boas em
suas escolas.

Gostariamos, aqui, de fazer apenas uma inferéncia, em tom de ressalva, com relacio a
essas diferentes formas de as disciplinas se relacionarem com as condi¢des escolares.
Inicialmente, lembramos o que foi analisado diante da caracterizacdo de contetido pedagdgico
que alguns recursos pedagdgicos assumem, principalmente, para as disciplinas de Educacio
Fisica e Arte. Posteriormente, notificamos que ndo existe sala de aula especifica para o ensino
de Lingua Portuguesa e Matemadtica; os diferentes ambientes escolares sdo de uso de toda a
comunidade escolar.

Por certo, a Educacao Fisica e a Arte, em virtude da caracteristica de seus objetos de
estudos, solicitam recursos pedagdgicos mais especificos, no entanto € necessario que elas
ocupem e usem 0s ambientes e recursos mais convencionais, como a sala, a biblioteca, os
textos, os livros didaticos. Em contrapartida que Lingua Portuguesa e Matematica também
vao ao patio, ao palco, a quadra, usem bola, corda, indumentéria, fotografia...

Em relagdo a disposicdo e arranjo dos conteidos no tempo e espago escolares,
percebemos que os professores indicam uma grande aproximacgdo com a Proposta Pedagdgica.
Na Educacio Fisica, sdo citados como possibilidades de contetidos o jogo, o esporte, a danga
e a gindstica, entretanto ndo sdo tratados como eixo temdtico como se apresenta na proposi¢ao
de Educac@o Fisica, mas como assuntos cldssicos desse componente curricular. Vale salientar
que estes estdo condicionados as questdes climaticas em fun¢do da precariedade e auséncia de
ambiente coberto.

Na Arte, esse fendmeno também acontece. As professoras demonstram proximidade
com a Proposta, tratando de conteddos como histéria da arte, artes c€nicas, artes plasticas,
musica e dancga, apesar desta ndo aparecer como eixo na Proposta de Arte e sim de Educacio
Fisica. As artes cénicas sdo tratadas como eixo, especificando o teatro e as artes plasticas
como artes visuais. Lembramos que esses conteddos estdo condicionados a disponibilidade de
materiais didéticos.

Na Lingua Portuguesa as professoras também indicam proximidade com a Proposta
por terem o texto como objeto central da pritica pedagdgica, a escrita e a oralidade como
formas de manifestagdes do texto e as iniciativas em alterar e minimizar um trago normativo
gramatical como uma busca incessante.

Na Matematica, a proximidade com a Proposta chega a se configurar com certo grau
de respeito ao cumprimento dos eixos tematicos, deixando evidentes como contetdos da

disciplina os ndmeros e suas operagdes, as grandezas e medidas, o espago e forma, o
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tratamento das informacdes, a dlgebra e as fungdes, sendo sua luta a busca por estratégias que
os tornem mais significativos aos alunos, fazendo uso principalmente de situagcdes-problemas
para abordar os conteudos.

As disposicgdes e arranjos dos saberes escolares vao seguir critérios de hierarquizacao,
seqliéncia e graduacdo, no entanto os professores ndo assumem essa tarefa. Eles seguem a
ordenagdo, reparticdo e dosagem presentes na proposta pedagogica diante da relagdo entre a
faixa etdria do aluno e o tempo de escolarizacdo, que partem do simples para o complexo, do
facil para o dificil, porém isso € bastante flexivel e, nos dias atuais, principalmente com a
implantacdo dos ciclos, essa disposicdo dos saberes € bastante flexibilizada e até mesmo
criticada. E, particularmente, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica sdo os livros
didéticos que também oferecem uma disposi¢do pronta aos professores e alunos.

Na Educacdo Fisica, hd a afirmacdo de que o diferencial de outras disciplinas em
relacdo a ela € que em outras se tém uma organizacio de conteddos instituida pela tradicdo e
presente nos livros didaticos. Por exemplo, na Matematica, hd uma exigéncia de organizacdo
dos contetidos face ao tempo de escolarizacdo dos alunos, seja nas séries ou ciclos. O
professor de Matematica pode até excluir um conteido, pode até ndo aborda-lo em sala de
aula, mas hd exigéncia. Na Educacédo Fisica, o contelddo seria excluido, haja vista que ha
professores que nao ministram o conteido danga em suas aulas, por exemplo.

Observamos ainda indagacdes na Educacio Fisica que indicam dificuldades em tratar
os conteddos de maneira mais sistematizada, uma vez que os professores ficam a mercé dos
desejos e vontades dos alunos, diferentemente de outras disciplinas que t€ém os contetidos
fechados e exigéncias de notas. Os tipos de conteddos a tratar e sua distribuicdo no tempo
escolar ficaria muito a cargo da turma, da motivagao dos alunos.

Hé depoimentos que indicam que a ordenagdo, reparti¢do e dosagem dos conteddos
em Arte sdo feitas por intui¢do. Uma das professores se recusa a adotar uma organizagdo mais
definida e estruturada dos conteddos, pois, segundo ela, uma pessoa ndo aprende por partes,
sendo um equivoco pensar que um aluno aprenderd as letras, separadamente, para depois
juntd-las nas silabas e posteriormente nas palavras. Sendo assim, para essa professora, na
Arte, ndo se trabalha por compartimentos, pois os mesmos conteidos podem ser vistos em
praticamente toda a escolarizagio.

Em contrapartida, percebemos também depoimentos que informam ser imprescindivel
que haja uma seqiiéncia de contetidos no curriculo, pois, caso contrario, ha riscos de repeti-

los, inclusive com alunos que tenham vindo de outra escola e tenham trabalhado o contetdo.
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Para as professoras de Lingua Portuguesa, a hierarquizacdo, seqiiéncia e graduacio
dos saberes escolares no tempo de escolarizacido do aluno, apesar de existir, terminam sendo
apenas uma referéncia inicial para o professor, uma sugestio de seqiiéncia, pois, no cotidiano
da pratica pedagdgica de sala de aula, essas ndo s@o tdo premeditadas, assumindo, as vezes,
até um trago de aleatoriedade. Nas propostas pedagdgicas de disciplina e nos livros didaticos
especificos dessa disciplina, existem essas sugestdes, assumindo uma organizagdo que parte
do simples ao complexo, no entanto, hoje em dia, essa organizagdo é questionada.

Nos ciclos de aprendizagem, por exemplo, ndo se devem mais tratar os conteidos de
maneira tdo compartimentalizada, ainda que exista uma organiza¢do prévia. Entretanto, uma
organizagdo ndo é abandonada, pois uma seqii€ncia sempre € necessdria. Muitas vezes, como
essas seqiiéncias sdo recebidas por via do livro didatico, elas chegam a gerar, em alguns
professores, a impossibilidade de organizar os contetidos, caso esse livro ndo exista.

Uma organizagdo etapista dos contetidos ¢é bastante criticada na atualidade,
principalmente por teorias pedagdgicas inovadoras, tais como a concepg¢do do curriculo por
ciclo, a qual procura superar a seriagdo, além de concepgdes mais progressistas das disciplinas
especificas, no caso de Lingua Portuguesa, buscando superar um ensino normativo-gramatical
da lingua e consolidar um ensino a partir do texto, da contextualizacfo. A idéia € abandonar a
organizagdo repartida e linearmente seqiienciada dos conteddos. Espera-se ndo se ensinar a
lingua tendo como referéncia uma logica que parte do simples para o complexo, por exemplo,
da letra para a silaba, da silaba para a palavra, da palavra para o texto, ou mesmo os verbos de
primeira conjugacdo, para depois os de segunda e terceira.

No entanto, segundo as professoras, essa forma etapista ainda € bastante presente nas
propostas pedagdgicas, nos livros didaticos e na pratica pedagogica dos professores, sendo
ainda hegemoénica na sala de aula. Porém, ndo € apenas sua presenca, ainda forte, que marca
sua hegemonia na aula, mas também as ambigiiidades dos docentes em, de fato, abandona-la,
pois, no fundo, ainda afirmam o ensino normativo-gramatical como imprescindivel, visto que
a gramdtica estaria dando sustentabilidade e unidade a lingua, além de condicionar o
conhecimento ao desenvolvimento psicolégico por idade do aluno — a etarizagao.

Na verdade, ha uma forte critica, nas varias areas de conhecimento, a essa forma
etapista de tratar o conhecimento. Na Matematica nio é diferente, pois a associagdo dessa
disciplina ao ato de fazer contas, de calcular, é considerada coisa do passado, principalmente
se o calculo for entendido e tratado numa visdo mecanica da drea, acreditando que o

pensamento matematico pode ser desenvolvido pela apreensdo das operacdes, por via de
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regras e propriedades, como, por exemplo, se d4, tradicionalmente, no ensino da
multiplicagdo, por memorizacao da tabuada.

A Mateméatica mudou bastante, os livros didaticos e as propostas pedagdgicas sdo
elaborados com outras concepcdes de organizagdo dos conteidos. A Educacdo Matemadtica se
apresenta como uma possibilidade para a revisdo do ensino classico e moderno da
matemadtica, organizando os conteidos em eixos temdaticos articulados uns aos outros. Ainda
assim, os novos livros, as novas propostas, a nova matemadtica ndo abandonam a seqiiéncia de
conteddos, dada a partir dos estudos de pesquisadores acerca das operagdes em si, ou seja, de
matemadticos e ainda dos pedagogos da matemadtica, preocupando-se com seu tratamento
didético. Por certo, procura-se ndo mais se dispor e arranjar os saberes de forma etapista,
compartimentalizada e linear, entretanto uma seqiienciac¢éo dos saberes escolares é necessaria.

Ainda que haja criticas e discussdes acerca dessa seqiienciacdo mais linear e dividida
por compartimentos, ainda que os professores procurem e até, em alguns casos, consigam
modificar sua pratica pedagdgica, os saberes escolares sdo fortemente tomados, por muitos
deles, como algo que se dd numa seqiiéncia pré-estabelecida, natural e padrio do
conhecimento.

Por ndo se compreender nem se conseguir explicar essa linearidade e
compartimentalizacdo, associa-se essa seqiiéncia de conteidos aos estudos da matemadtica
desde a antiguidade, por exemplo, a egipcia e maia e deposita-se nas propostas pedagdogicas e
nos livros didaticos, principalmente nestes, uma forte confianca na organizacdo do
conhecimento por eles apresentados.

Em sintese, existem mais ambigiiidades, ddvidas e conflitos do que certezas na
disposicdo e arranjos dos saberes escolares, inclusive nas disciplinas consideradas de maior
prestigio no curriculo escolar, tais como Lingua Portuguesa e Matemdtica e ndo apenas
naquelas entendidas como secunddrias, entre as quais estariam a Educagéo Fisica e a Arte.

Essa relacdo de prestigio-desprestigio, de priorizacdo-secundarizacdo entre as
disciplinas escolares se dd historica, politica e pedagogicamente. Entre os achados dessa
pesquisa, destacamos aspectos referentes a legitimacio pedagdgica e as condicdes escolares,
sendo o privilégio conquistado pela Lingua Portuguesa e Matemadtica, na distribui¢do semanal
das aulas no tempo de organizagdo curricular, uma demonstracdo de supremacia, além da
localizacdo, em algumas escolas, de aulas de Educagdo Fisica no contra-turno escolar, um
indicativo do desprestigio.

O tempo de organizagdo curricular e as varias acdes pedagodgicas dentro dele também

expressam as ambigiiidades e, em especial, na implantacdo dos ciclos de aprendizagem na
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Rede Municipal do Recife. Porém também estdo presentes contradicdes e resisténcias nessa
implementagdo, tanto nas concepg¢des quanto nas agdes dos docentes.

As falas das professoras mostram que a Educagdo Fisica ndo consegue inserir-se
pedagogicamente no curriculo por ciclo das escolas da Rede Municipal de Ensino do Recife.
Nio pelo fato de se achar no ciclo, mesmo antes da sua implementagéo, visto que vivia uma
certa flexibilizacdo no tratamento dos saberes escolares, mas, devido a sua desestruturacio
pedagdgica em relacdo a esses saberes, a sua desarticulacdo com o cotidiano da escola.

Vimos isso na organizagao sazonal'”’ dada pelas professoras aos saberes escolares,
sendo pouco criteriosa do ponto de vista pedagdgico, submetendo-se, por vezes, aos limites de
sua formacdo inicial, a legitimidade afetiva, ao calenddrio comemorativo do ano letivo, ou
mesmo as dificuldades de infra-estrutura, ou ainda as questdes climaticas.

No entanto, mesmo com dificuldades, percebem-se intengdes e esforcos para
aproximar e inserir, pedagdgica e epistemologicamente, a Educagdo Fisica nos ciclos de
aprendizagem, pois diante das concep¢des convencionais ja avanga, tanto na Proposta quanto
em algumas falas, em virtude do reconhecimento de sua dimensao cultural, por certo ainda
numa busca de maior legitimacdo pedagogica.

Na realidade da educagdo municipal, a Educacdo Fisica apresenta como um
importante passo para uma conquista de isonomia curricular a participagdo ativa na politica
curricular, trazendo importantes contribuicdes para a construcdo da Proposta, buscando
reconhecimento e se fazendo reconhecer como disciplina com as mesmas atribuicdes e
possibilidades dentro do curriculo escolar.

Em Arte, também se percebe depoimentos os quais declaram que essa disciplina ja
vivienciava algo parecido com os ciclos, mesmo antes de sua implantacio na Rede,
principalmente em fun¢@o da flexibilidade em tratar os contetddos e da forma de avaliacdo,
entretanto ndo no mérito, mas no demérito, pois essas caracteristicas demonstram mais uma
desestruturacdo pedagdgica que uma antecipacdo de visdo curricular inovadora; inclusive,
quando uma professora chega a afirmar que podem implantar ciclos ou retornar as séries que
ela continuard estruturando a disciplina da mesma forma.

Isso se dd, principalmente, porque as professoras afirmam submeter a selecdo,
organizagdo e sistematizacdo dos saberes a legitimacéo afetiva e ainda a sua especialidade de

formacdo, além do fato de os recursos pedagdgicos condicionarem o tratamento dos

127 5 ~ . . .. N
O termo tanto se refere as estagdes do ano, quanto ao entendimento de uma conjuntura propicia, ao ensejo, a
oportunidade e ao favoravel.
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conteudos, apesar de uma delas externar o desejo por uma estruturacio dos saberes que se
fundamentasse numa organizag@o mais seqiienciada no tempo de escolarizagdo.

Ainda assim, € possivel reconhecer o mérito da implantagdo dos ciclos, segundo as
professoras de Arte, e o esforco em qualificar o seu ensino em torno de outra concepgao,
fazendo-a reconhecer-se e buscar reconhecimento como drea de conhecimento do campo das
linguagens, favorecendo ao aluno a apropriagdo de uma determinada dimensdo da cultura.
Além do mais a Arte também se fez presente na elaboragdo e implantacdo da politica
curricular como um todo, e em especial na construcdo da Proposta Pedagédgica da Rede.

Em Lingua Portuguesa, as professoras indicam que de fato os ciclos de aprendizagem
geraram uma grande diferenciacdo em relagcdo a época em que se vivia um curriculo seriado,
principalmente, porque o ciclo exige um ensino mais flexivel, contextualizado e
problematizador, enquanto a seriagdo curricular era etapista, com pré-determinacdes
padronizadas dos saberes que terminavam por ndo acontecer no cotidiano da pratica
pedagégica de sala de aula.

Porém as ambigiiidades também se apresentam nessa disciplina em relagéo aos ciclos,
entretanto, ndo como as apresentadas na Educacdo Fisica e Arte, mas e principalmente, em
relacdo a forma integrada de trabalhar os conteudos e a eliminagdo da reprovacdo, sendo
oferecidas aos alunos outras metodologias de ensino e avaliacdo, incluindo novas e constantes
oportunidades de aprendizagens.

Segundo as professoras, hd dificuldades e discordincias na implantagdo dos ciclos,
principalmente em virtude das questdes de condi¢des escolares, faltando tempo para um
trabalho mais coletivo, menor nimero de alunos por sala de aula, maior nimero de
professores para atender os alunos, estruturar melhor os Espacos Ampliados de
Aprendizagens e as questdes da promogdo automdtica dos alunos. Em funcdo dessas
dificuldades e discordancias, uma professora chega a afirmar que os ciclos ndo estdo sendo
implementados efetivamente, pois faltam as condicdes adequadas.

Em Matematica, os ciclos trouxeram uma nova forma de trabalhar com os alunos,
propondo-se a superar o tradicionalismo e a compartimentalizacdo do conhecimento. Os
professores destacam que os ciclos sdo coerentes com as novas formas de pensar o ensino da
Matematica, um ensino mais dindmico, contextualizado e problematizador.

No entanto, as falas dos professores apontam varios aspectos contraditorios e
ambiguos os quais merecem destaque. Um se refere a implantacio dos ciclos de
aprendizagem, fato que exige um trabalho coletivo no dia-a-dia das escolas, principalmente

entre os professores, e isso ndo vem ocorrendo na realidade. Até acontece entre os professores
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de uma mesma area na Rede, devido aos Encontros Pedagégicos Mensais, mas os professores,
no cotidiano escolar, ainda tém uma pratica pedagdgica individualista.

Outro € que a forma de organizacdo dos ciclos ainda ndo conseguiu alterar uma
estruturacdo mais convencional do tempo escolar, pois ainda ha linearidade e fragmentacio
como se estivessem no curriculo por série, como se houvesse uma superposi¢do entre os
ciclos e as séries.

H4 ainda a formagdo do professor como outro fator, pois a formagdo inicial esteve por
muito tempo voltada para a concepcio do ensino seriado. E os ciclos exigem outro tipo de
pratica pedagdgica, orientada por uma nova concep¢cao de escola, aluno, conhecimento e
avaliagdo.

Por dltimo, destacamos que a implantacdo dos ciclos de aprendizagem, segundo um
dos professores, implica uma nova sistematizacdo dos saberes escolares, solicitando novas
metodologias de ensino e avaliacdo, mas os conteidos, apesar das novas concepgdes no
ensino da Matemadtica e em especial dos eixos temdticos dos saberes, permaneceram,
praticamente, 0S mesmos.

Vimos que é comum a busca pelo uso de uma diversidade metodoldgica entre os
professores, sendo as condi¢des escolares, e em especial os recursos pedagdgicos, um fator
condicionante. Porém transformam-se em fatores determinantes em Educag@o Fisica e Arte,
devido ao cariter de seus objetos de estudos e a precariedade ou auséncia na escola de
espacos e materiais mais especificos a essas disciplinas.

O livro diditico funcionaria como recurso pedagdgico especifico em Lingua
Portuguesa e Matematica, tanto para uso do professor, como do aluno. Na Educacdo Fisica,
mesmo sendo inexistente esse tipo de recurso, as professoras tomam os PCN como tal,
entretanto de uso restrito do professor para organiza¢do das aulas. Em Arte, mesmo que a
Rede ndo adote o livro diddtico, apesar de existirem no mercado editorial, as professoras
fazem uso do livro didatico de Arte de outras escolas e até de outras disciplinas para retirarem
textos e informacdes tanto para orientar sua organizacdo e sistematizacio dos saberes, como
também para serem usados pelos alunos.

Apesar dessa diversidade e de percebermos e recomendarmos o uso de diferentes
espacos e materiais por todas as disciplinas, a aula expositiva é um procedimento bastante
usado em Lingua Portuguesa e Matematica. Em Educacgéo Fisica e Arte, esse procedimento
também aparece, porém com um uso esporadico, quase inexistente, inclusive uma professora
de Educacdo Fisica afirma nio se sentir como tal quando usa esse procedimento em suas

aulas.
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Em Educacio Fisica e Arte, o trabalho € realizado em grandes e pequenos grupos
enquanto em Lingua Portuguesa e Matemdtica em pequeno grupo, em dupla e até
individualmente, a ndo ser quando a aula é expositiva voltada para a turma inteira, mesmo que
estejam em pequenos grupos.

As aulas extra-sala e fora da escola também aparecem, apesar de acontecerem com
menor incidéncia. Se considerarmos a sala de aula como o espago convencional de
convivéncia dos alunos na turma, a Educagdo Fisica e a Arte s@o as disciplinas que mais
fazem aulas extra-sala, pois praticamente sdao fora desse ambiente. Mas se consideramos o
pétio, a quadra, o auditdrio, a sala de video, a biblioteca como salas de aula, ndo afirmariamos
que as aulas de Educacdo Fisica e Arte acontecem geralmente extra-sala. Em contrapartida
Lingua Portuguesa e Matematica saem pouco da sala de aula convencional e nesta segunda
disciplina existe um professor que chega a afirmar que sé realiza aula extra-sala quando o
contetido e a carga hordria sio garantidos. E possivel ver, numa professora de Lingua
Portuguesa e noutra de Educacdo Fisica, a realizacdo e/ou participacdo em projetos entre
disciplinas sob a forma de festivais, feiras, passeios.

Na avaliacio do rendimento escolar do aluno, também uma diversidade de
procedimentos e critérios se apresenta, principalmente por estar sendo revista a maneira
formal de avaliar, e mais ainda em funcfo da implantacdo dos ciclos de aprendizagem. A
prova, antes usada como principal procedimento de avaliacdo, procura ser evitada e outros
procedimentos tendem a ser utilizados.

Na Educacdo Fisica como, convencionalmente, ndo existe prova, o procedimento mais
comum de avaliacdo apresentado pelas professoras é a observacdo. Mesmo assim, prova
tedrica e pratica sdo utilizadas por uma professora.

A observacdo também vai se apresentar como procedimento avaliativo nas outras
disciplinas. No entanto, a avaliagdo por observagdo precisa ser melhor sistematizada, pois
muitas vezes ndo possui critérios em relagdo a apropriacdo e produgio dos saberes.

Em Educacao Fisica, a observagdo procura avaliar a participagdo dos alunos; em Arte,
além da participagdo, também se avalia o interesse do aluno; em Lingua Portuguesa, além da
participagdo, avaliam-se as competéncias e os contetidos especificos; e na Matematica, apesar
de afirmar que por observagdo avaliam-se os aspectos sociais, a freqii€ncia, em relagcdo aos
conteudos, a avaliacdo tem sentido terminal, seja por exercicios em sala ou por provas mais
convencionalmente.

E interessante percebermos, na fala dos professores de todas as disciplinas, as criticas

feitas as avaliacdes mais formais, principalmente por provas escritas € o valor que tem
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alcancado a observagdo como procedimento comum numa avaliacdo mais continua. No
entanto, a avaliagcdo, por vezes, € tomada como objeto de persuasdo dos alunos ou até mesmo
de atribuicdo de rigorosidade a pratica pedagdgica. Uma das professoras de Educacdo Fisica
chega a afirmar que, vez em quando, avisa aos alunos que o que estd sendo feito em aula é
para avaliacdo, no intuito de conseguir legitimidade, motiva¢cdo e empenho. Em Arte, uma das
professoras afirma que ndo deseja usar avaliagdo de maneira formal, mas critica as provas
como objeto de autoridade e até de opressio do professor perante o aluno. Em Lingua
Portuguesa, as professoras afirmam evitar as avaliagdes formais por prova, mas, vez em
quando, para atribuir seriedade ao processo, usam-nas. Em Matemadtica, informa-se que o uso
convencional das provas estd sendo superado, mas ja foram usadas como forma de coercéo ao
estudo, caso contrario teriam maus resultados e seriam reprovados.

Em resumo, a selecdo, organizacdo e sistematizacdo dos saberes escolares na
totalidade do curriculo deixam evidentes as ambigiiidades, as dividas e os conflitos existentes

em torno da busca por uma isonomia curricular.
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CONSIDERA COES FINAIS

Com os fundamentos da Dialética Materialista-Histérica expressos no nosso objeto de
estudo, nas nossas opcoes e construcdes metodoldgicas e nas andlises dos dados da literatura e
do campo, percebemos que a constituicdo dos saberes escolares se d4 num movimento de
autonomia relativa diante da influéncia reprodutora dos fatores sociais mais amplos; portanto,
também nao se isola desta, numa produ¢do meramente singular e tnica.

Nessa constituicdo, as generalidades e a totalidade do curriculo escolar e as
particularidades das disciplinas escolares, estdo, portanto, circunscritas a esse movimento, ao
mesmo tempo em que produzem elementos para sua estruturacdo, sendo oS sujeitos
educacionais aqueles que usufruem, elaboram, materializam e transformam a educacdo
escolar, num mesmo instante em que sdo transformados por ela.

O curriculo, entdo, € tanto objeto de apropriacdo e assimilacio particular e individual,
social e coletiva do conhecimento acumulado na histéria da humanidade, como expressdo da
forca de trabalho, do cardter produtivo dessa humanidade. Sendo assim, é necessario
superarmos, cada vez mais, os curriculos prescritivos normativo-racionalistas, e construirmos
um curriculo emancipatério, que reconhece, propicia e solicita o potencial produtor dos
sujeitos educacionais.

Nessa perspectiva, destacamos a importincia da implementacdo de concepcdes e
praticas curriculares que procurem superar as teorias tradicionais de curriculo, os paradigmas
técnico-linear e circular-consensual e a abordagem sociolégica da transposicdo didatica. E
urgente procurarmos e viabilizarmos os caminhos e as condi¢des para a materializagdo de
curriculos criticos, dindmico-dialégicos e de abordagem socioldgica da cultura escolar.

Esse curriculo vai além de sua dimensdo de expressao das intencdes e acdes da gestdo
central de um programa de governo, indo até, e principalmente, & dimensdo da prética
pedagdgica do professor na gestdo da sala de aula, ou seja, € um artefato, movimento e
situacdo da constituicdo dos saberes escolares; da-se, portanto, num movimento histdrico,
dialético e contraditério entre a intencionalidade e a materialidade de uma politica
educacional, expressando projeto e atitude governamental e acdes pedagédgicas da interacdo
professor-aluno.

Nessa relativa autonomia, historicidade, dialeticidade e contraditoriedade, o curriculo
expressa oscilagdes politico partidrias e suas fusdes, coligacdes, transmutagdes, assim como

indica variagdes de projetos histéricos liberais, progressistas, neoliberais, democratico-
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populares e as ambigiiidades, entre avancos e negligéncias, da pratica pedagdgica do
professor, expressando suas relacdes de poder.

Como investigamos a pratica pedagégica do professor fora da sala de aula, ndo
tivemos oportunidade de evidenciar a materializagdo do curriculo perante os alunos e por eles,
pois isso demandaria uma outra pesquisa, 0 que seria interessante para um futuro projeto de
investigacdo. Em nossa pesquisa, foi possivel ndo s6 reconhecer os elementos de
ambigiiidades e refletir acerca deles, juntamente com as dividas e os conflitos presentes nas
acoes pedagdgicas desse sujeito educacional, o professor, diante do curriculo da educagdo
bésica, mas também conferir e elaborar elementos transformadores e superadores das
contradi¢cdes, criticas e dificuldades reconhecidas e apontadas pela literatura, pelos
documentos e também pelos professores.

A partir desse estudo, destacamos que uma proposta pedagdgica deve ser
compreendida como uma fonte epistemoldgica para a sele¢do, organizacio e sistematizagio
dos saberes escolares. Ela pode inclusive ser entendida e usada como um material didatico do
professor, se a compreendermos como uma referéncia para seu exercicio, ou até mesmo de
uma Rede de Ensino, se utilizada como um documento orientador; nesse caso, porém, nao
teria o mesmo sentido de um livro didético a ser trabalhado em sala para as orientacdes dos
alunos e muito menos a ser manipulada por eles como se fosse um objeto para consulta,
visualizag@o, recorte, apesar de ndo se descartar esta ultima possibilidade também.

Num possivel uso de uma proposta pedagdgica como recurso, a dependéncia ficaria a
cargo da intencdo e situagdo. Um documento desse tipo poderia servir até como fonte de
consulta dos alunos, ou seja, podendo ser usado como recurso para que manipulassem; no
entanto, o professor, posteriormente, deveria fazer algum encaminhamento pedagdgico que
justificasse tal uso, como por exemplo, se estivesse fazendo parte de um planejamento
participativo com os alunos, levando-os a coletar os conteidos possiveis de ser abordados
durante a prdtica pedagégica de sala de aula. A dependéncia, portanto, estaria nos
fundamentos das teorias pedagdgicas que estariam orientando tal prética pedagdgica como,
por exemplo, a concep¢do de escola, de professor, de aluno, de disciplina...

No entanto, entre tantos, esse ¢ um uso possivel, mas é importante que seja um uso
necessdrio, ou seja, que uma Proposta Pedagdgica de Rede ou de Escola seja objeto de
referéncia da Teoria e Pratica pedagégica, oferecendo os fundamentos a a¢do docente diante
da constitui¢do dos saberes escolares.

A literatura e a fala de alguns professores mostraram que a selecdo e organizacido dos

saberes escolares tém sido, durante muito tempo, realizadas por especialistas em curriculo, ou
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em cada disciplina escolar, sem a participacido do professor. Esses saberes foram, e ainda séo,
bastante definidos previamente em planos curriculares, seja em formato de politica
educacional ou mesmo de livro de didatico. Os professores, portanto, ndo conseguem entender
e/ou explicar a hierarquia entre conteidos tratados como essenciais e secunddrios, nem a
estruturacdo logica e metodoldgica dada aos saberes escolares. Muitos professores terminam
por utilizar o livro didatico como fonte para essa selecdo e organizagdo na forma de tarefa a
ser cumprida, apesar de se avangar muito na politica de elaboragdo, editoragdo, distribuicdo e
uso de tais materiais didaticos.

Esses livros ndo devem ser encarados como fonte epistemoldgica para o curriculo
escolar, apesar de também terem tais fundamentos. Os livros devem ser recursos pedagdgicos
dos sujeitos educacionais na apropriacio e producido do conhecimento e nio o contrario. Por
vezes, os livros didéticos de cada disciplina escolar orientam e até determinam o curriculo, ou
seja, a selecdo, organizacdo e sistematizacdo dos saberes, fazendo com que professores e
alunos, simplesmente, sigam-nos como manuais.

E evidente a influéncia do processo de legitimagdo pedagégica das diferentes
disciplinas do curriculo da educacio bdsica na constitui¢do dos saberes escolares. Mesmo que
a escola, convencionalmente, possua um traco propedéutico e instrumental, e ainda que a
construcio de um ambiente pedagdgico amistoso, alegre e afetuoso permeie a
intencionalidade e acdo docentes, as disciplinas curriculares precisam construir sua
legitimagdo pedagdgica sem precisar langar mao de recursos afetivos de apelos pessoais. Em
contrapartida, apelos autoritdrios, coercitivos, ameacadores, mesmo que se déem de forma
generalizada e impessoal, também precisam ser abandonados.

E importante que, nesse processo, ndo se recorra a legitimacio afetiva, mas consolide-
se a legitimacdo social das diferentes disciplinas. As legitimag¢des instrumental e propedéutica
devem ser reestruturadas, justificando a instrumentalizacdo imediata e a formagao futura, ndo
para uma insercao adaptativa do aluno ao mercado de trabalho nem para uma preparacdo
mecanicista visando aos vestibulares de acesso a uma formac¢ado em nivel superior.

A legitimacgdo pedagdgica deve justificar os saberes e competéncias para a formacdo
humana, para sua participagdo critica, soliddria e criativa na vida, no agora e no amanha,
inclusive, pelo cariter de terminalidade da educacdo bdsica, para sua entrada e atuagdo no
mundo do trabalho, ou mesmo, pelo carater de continuidade, para o enfrentamento do exame
de vestibular para ingresso em cursos de ensino superior.

Ainda que o exame de vestibular para o ingresso no ensino superior traga uma forma

de legitimacdo pedagdgica para algumas disciplinas escolares, ainda que tenhamos uma
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grande quantidade de curriculos escolares no Brasil se organizando de forma convencional e
seriada, sendo esse exame uma forte influéncia, temos que supera-la, pois vestibular ndo deve
ser entendido como um guia para delimitar os saberes escolares a serem ensinados aos alunos.

Sabemos que exames finais de rendimentos escolares internos e externos sio
elementos importantes na estruturacdo do curriculo escolar, pois oportunizam exercitacdes,
estabelecem motivacdes e incitam os estudos, sendo critérios constantes na histéria da
constitui¢do dos saberes escolares. Porém, o vestibular, ou outros tipos de exames como o
SAEBE, o SAEPE, o ENEM nio podem ser determinantes na constituicdo dos saberes
escolares.

Hegemonicamente, mas nao sem discordancias e resisténcias, pensa-se ou quer se
fazer pensar, que o vestibular avalia o nivel de aprendizagem do aluno, selecionando para o
ensino superior aquele que “j4 estd preparado” para tal ingresso, ou seja, que avalia o produto
do processo escolar. No entanto, a forma como é organizado, genericamente, o sistema
educacional brasileiro, termina por desvirtuar, inclusive, esse pensamento hegemdnico,
levando o vestibular a se configurar como o produto que determina o processo. Até porque,
nesse tipo de exame, sdo privilegiados saberes, como os de Lingua Portuguesa e Matematica,
gerando, entre outros fatores, uma priorizacdo destes e uma secundarizacdo de outros no
curriculo da educagdo basica, como Educacio Fisica e Arte, jd que estes ultimos nédo estdo
presentes nos exames de vestibulares.

Percebemos que o vestibular vai influenciar muito mais o ensino médio do que o
ensino fundamental, pois os alunos do médio estdo na fase de finalizacdo da educagdo basica,
ou seja, mais proximos desse tipo de exame de desempenho. No entanto, hd contra-sensos na
escola publica, como € o caso da Rede Municipal de Ensino do Recife, pois, pelo depoimento
de um dos professores, vimos que a maioria dos alunos pensa que ndo possui capacidade para
conseguir aprovagdo no vestibular, principalmente em cursos de alta concorréncia, portanto o
vestibular ndo faz parte de suas preocupagdes, € sim o término da educacio bdsica para uma
melhor inser¢do no mundo do trabalho; mesmo assim, o exame traz orientacdes para os
saberes escolares.

Ainda assim, alguns alunos aspiram ao ingresso no ensino superior, mas, para isso, a
escola ndo estaria apta, cabendo ao esfor¢o pessoal e extra-escolar do aluno a conquista de tal
tipo de objetivo. Nesse caso, parece-nos que mesmo a escola particular enfrenta limitacdes.
Primeiro, pelo fato de que sua funcgéo social, efetivamente, ndo é apenas de preparagido para o
vestibular e, segundo, por uma unifo de fatores que levam os alunos a procurarem estudos

complementares em cursos preparatdrios para tal exame.
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No caso da escola publica, evidencia-se 0 mesmo fendmeno. A diferenca é que esses
alunos ndo possuem condi¢des de freqiientar um curso preparatorio, ja que a grande maioria é
privado, ndo tendo, portanto, possibilidade financeira de pagar, ou mesmo por ndo ter
disponibilidade de tempo devido a atribuicdes trabalhistas ou familiares, ou ainda pelo dificil
e restrito acesso aos cursos preparatdrios gratuitos.

A relacdo de privilégio e desprivilégio ndo se d4 apenas em razdo dos exames, mas
também em fun¢do da sociedade, da escola e até da visdo do professor, mostrando-se em
virtude de uma perspectiva dualista e maniqueista presente na historia social da humanidade,
exprimindo-se e determinando-se por outros dualismo e maniqueismos, tais como o melhor e
o pior, o belo e o feio, o bem e o mal, o certo e o errado, o rico € o pobre, como se tais
divisdes fossem simples, meramente contrdrias, naturalizadas, universais e legitimas.
Entretanto, como sabemos, ndo € nada disso, é sim fruto de lutas travadas para a legitimacdo
de determinadas concepgdes e posi¢des na sociedade, demonstrando sempre que o privilégio
de uns é também detrimento de outros, que as escolhas s@o rendncias. Portanto, o privilégio
de Lingua Portuguesa e Matematica € detrimento de outras disciplinas como Educagio Fisica
e Arte.

Internamente, na escola, mas ndo sem isolar-se do contexto anterior, a relagdo de
priorizacdo e secundarizacdo também estd associada ao dualismo disciplina tedrica e
disciplina pratica. A constitui¢do dos saberes escolares e o estabelecimento das disciplinas
curriculares refletem e refratam as influéncias da organizacdo da sociedade de uma forma
mais geral. Fatores externos e internos agem numa relacdo de mutualidade.

No entanto, o produto histérico dessa relagdo mitua termina por representar as formas
dominantes de poder. Assim, evidencia-se, por exemplo, o prestigio de determinados saberes
em detrimento de outros. Essa dicotomia estaria associada a separacdo entre trabalho manual
e trabalho intelectual, tendo este udltimo mais status social, € o primeiro, menor
reconhecimento.

Além dessa relacdo de privilégio e desprivilégio, na luta por legitimagdo pedagdgica
dos exames, do livro didatico, da proposta pedagdgica, vimos também que o planejamento é
imprescindivel a constituicdo dos saberes escolares. No entanto, ambiguidades, ddvidas e
conflitos se apresentaram desde a sua concepgdo até a execucdo do planejado.

Diante dos dados, acreditamos que € de suma importancia que se valorize esse
momento e instrumento da acdo pedagdgica, a comecgar por uma maior disponibilizacdo do

tempo docente, por uma viabilizacdo das condi¢des escolares para a realizagdo coletiva do
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planejamento, para uma articulacdo entre as aulas, as disciplinas e para uma maior unidade
perante o Todo Escolar e mais ainda perante a Rede como um todo.

O planejamento deve ser entendido e trabalhado como um movimento continuo de
projecdo e reorganizagdo da pratica pedagogica, inclusive percebido diante de sua capacidade
em materializar uma politica curricular, levando em consideragdo, portanto, a generalidade e a
todalidade do curriculo e as particularidades das disciplinas escolares.

E importante que o professor participe dos espacos de planejamento curricular da
Rede como um todo, assim como a propria Rede solicite e viabilize tal participagdo, conforme
vimos acontecer, durante a pesquisa, na Rede Municipal de Ensino do Recife.

Vimos, no planejamento, que os saberes escolares sdo constituidos numa grande
dependéncia das condigdes escolares e entre elas se destacaram os materiais e instalacdes
disponiveis, chegando a gerar sua apari¢do ou exclusdo em funcdo da disponibilidade de
recursos didaticos. Mesmo que tal elemento seja imprescindivel na constitui¢do dos saberes
escolares, pois circunscrevem sua exeqiiibilidade, estes ndo poderiam ficar a mercé das
disponibilidades de recursos.

Os conhecimentos em suas diferentes quantidades e qualidades devem ser garantidos
aos alunos, cabendo a Rede, a escola e ao professor, a viabilizagdo de tais condicdes, porém
nao como paliativos emergenciais e muito menos com solugdes que giram no plano financeiro
pessoal do professor, mas como uma politica de melhoria e manutencdo das condicdes
escolares, estando, intimamente, ligadas a politicas de valorizagdo do magistério.

E 6bvio que, vez por outra, professores, alunos, escola, podem agir por iniciativas
proprias, preferencialmente coletivas, para solucionar problemas com materiais e instalagdes,
principalmente se forem recursos atipicos do cotidiano escolar e no intuito de garantir a
atividade, devido, especialmente, a exigiiidade de tempo para solicitar e receber. No entanto,
tal iniciativa ndo pode se configurar como rotina, como ag¢do individual e como compensagio
ao ndo cumprimento da responsabilidade da gestdo central, seja da escola, seja da Rede, neste
caso do poder publico.

De fato, os recursos didaticos sdo bem definidores no tratamento dos contetidos no
ensino de algumas disciplinas escolares, como Educagéo Fisica e Arte, sdo também contetddos
pedagdgicos, pois o recurso que pinta e € pintado, que veste e € vestido, que esculpe e é
esculpido, que expde e é exposto, ou seja, o pincel, a tinta, o papel, o texto, o livro, a tela, o
barro, a escultura, o quadro, o desenho, a fotografia, o video, a imagem, o som, a voz, o gesto,

0 corpo... sdo objetos pedagdgicos do conhecimento, sdo objetos de aprendizagem dos alunos,



322

de apropriagdo dos saberes, sendo, portanto, ndo apenas recursos pedagdgicos, mas também
esséncia da acdo pedagdgica entre os sujeitos educacionais.

Por certo, se os professores de disciplinas, como Lingua Portuguesa e Matemadtica,
ampliassem suas agdes, usando esses recursos, mesmo como materiais didaticos, suas aulas
teriam, no minimo, mais dinamicidade e atratividade, podendo levar os alunos a
aprendizagens mais significativas e prazerosas. As condi¢des escolares, nessas disciplinas,
podem ndo ser “determinantes” no tratamento dos conteddos, mas certamente interferem na
qualificacdo dos saberes escolares. Essas disciplinas, certamente, também vivem conflitos e
dificuldades na implementagdo metodoldgica, principalmente do ponto de vista do
comportamento dos alunos, mas sua luta gira em torno da motivacdo da aprendizagem. Com
certeza, elas também acumulam contradi¢cdes e instabilidades diante do reconhecimento
pedagdgico, em torno de sua legitimagao, ora propedé€utica, ora instrumental, mas dificilmente
apelam para uma legitimagfo afetiva, até porque novas teorias pedagdgicas t€m orientado
suas concepgdes especificas de disciplina.

No tocante as condicdes escolares, vimos que os recursos pedagdgicos ndo sdo os
unicos elementos que interferem na constitui¢cdo dos saberes escolares. Os diferentes tempos
escolares sdo também influenciadores, principalmente nas disposicdes e arranjos do
conhecimento na escola.

Vimos que a escola se responsabiliza pela socializagdo do conhecimento, tornando-o
pedagbgico para que os alunos possam se apropriar dele e produzir novos saberes com Vviés
especificamente escolar. Esse conhecimento, portanto, vive uma estruturacdo ldégica e
metodolégica de forma a constitui-lo enquanto um saber escolar, sendo uma dessas
estruturacdes o respeito ao desenvolvimento etario e psicoldgico do aluno.

E certo que as compreensdes de curriculo, de saber escolar, de disciplina escolar,
desde suas primeiras apari¢des, estdo vinculadas a no¢do de hierarquizacdo, ordenacdo,
seqiienciacdo, reparti¢do; porém, nem sempre, o critério de faixa etdria foi considerado
prioritdrio para essas compreensdes, basta lembramos das escolas, no Brasil, por exemplo,
antes da implantagdo das séries escolares.

Vimos que esta “etarizacdo” advém dos estudos da psicologia acerca do
desenvolvimento infantil, especialmente aqueles de abordagens cognitivistas e estruturalistas,
0s quais procuravam reconhecer a relagdo desenvolvimento e aprendizagem. Essa
compreensdo, inclusive na 4rea da psicologia, estd relacionada, de alguma forma, a um

determinado quadro socioecondmico que buscava uma ordenagdo, seqiienciacdo, seriacéo dos
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bens de consumo com o objetivo de otimizar o rendimento e que termina por refletir uma
determinada distribui¢do do poder no interior da sociedade.

No entanto, ndo sdo os professores que assumem essa organizacio etapista dos saberes
escolares. Eles demonstraram seguir o que foi disposto, arranjado, ordenado e seqiienciado
nas propostas pedagdgicas e nos livros didaticos. Vale, inclusive, salientar que essa forma de
organizar tem sido bastante criticada na atualidade e até sugerida sua superacdo, por exemplo,
com a organizacdo dos saberes em eixos temdticos, ou ainda com a implantagdo de ciclos de
aprendizagem.

Vimos que a implantagdo dos ciclos de aprendizagem gera muitas alteragcdes no
cotidiano escolar e, de forma contraditdria, pontos positivos e negativos foram percebidos,
seja na gestdo da politica educacional como um todo, seja na concep¢do pedagdgica dos
docentes acerca dos ciclos, bem como nas acdes dos professores na pratica pedagégica. E isso
vai desde a alteracio de nomenclatura, passando pela superposicio de concepgdes
pedagbgicas, no minimo, diferentes e indo até a percepcdo da comunidade escolar, em
especial dos alunos.

Em tom de critica, tais alteracdes sdo acompanhadas de resisténcias, tanto
intencionais, quanto por costume com a estruturacdo seriada do curriculo, sendo a principal
questdo a da promocdo automdtica do aluno, ou seja, a de que o aluno, com a exce¢do da
reprovagdo por falta, ndo pode ser retido ao longo do tempo de escolarizagdo no curriculo por
ciclos.

No entanto, os ciclos, necessariamente, ndo sdo implantados com esse tipo de
promocao; € possivel vermos também o uso da progressao continuada. Além do mais, a ndo-
reprovacgdo por falta em uma disciplina também ndo € influéncia dos ciclos, mas de alteracdes
legais, especificamente da LDB n.° 9394/96.

Do ponto de vista legal, a ndo-reprovagao por falta numa disciplina pode acontecer em
qualquer que seja, pois a legislacdo normatiza todas elas, fazendo com que a verificagdo da
freqii€ncia se dé perante a carga horaria total do curriculo escolar.

Na Rede Municipal de Ensino do Recife, com excecdo do ensino de Lingua
Portuguesa, que tem 6 horas semanais, totalizando, comumente, 240 horas anuais, as outras
disciplinas estariam dentro do limite de faltas possiveis aos alunos. Quer dizer, a verificagio
da freqiiéncia as aulas ndo é o unico critério de avaliagdo para efeito de promocdo na
seqiiéncia dos estudos dos alunos.

Nos casos em que os alunos, ndo faltando a nenhuma outra aula, faltassem todas as

aulas de uma disciplina, como € o caso da Matemadtica (5 horas semanais), da Arte (2 horas
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semanais) e da Educagdo Fisica (2 horas semanais), ainda teriam o direito de ndo serem
reprovados por falta.

Existem outros critérios de avaliagdo para efeito da continuidade dos estudos. Tais
critérios dizem respeito a aprendizagem dos saberes e a constru¢cdo de competéncias, os quais
legalmente também cabem a qualquer disciplina, para os quais os alunos estdo atentos, mesmo
que critiquemos a forma tradicional de entender e usar a avaliacao.

Cremos, portanto, que o uso da freqiiéncia como critério de avaliacdo do aluno estd
associado, mais uma vez, a fragilidade na legitimacdo pedagdgica de algumas disciplinas
curriculares, que produzem e vivenciam negligéncias mutuas na escola como motivo para a
falta dos alunos. E, nesse caso, intimamente relacionadas a constitui¢cao dos saberes escolares.
S6 ndo podemos afirmar se sdo os conflitos dessa constituicio que geram problemas na
legitimag@o ou se sdo os problemas de legitimagdo que geram conflitos na constituicdo. Alids,
supomos que € um caminho de méo dupla.

No entanto, também vimos os ciclos serem constantemente elogiados e apontados
como uma mudanca de fato na esséncia da escola moderna. No estudo, vimos uma proposicao
documental e algumas instincias e agdes da politica curricular que se aproximam das
referéncias de uma escola diferente e emancipatoria, construida com a implantag@o dos ciclos,
principalmente no tratamento dos saberes escolares.

Na Rede Municipal de Ensino do Recife, algumas iniciativas foram tomadas nessa
implementacdo, para que ndo ficasse apenas numa mudanca de termos, apesar de haver
criticas nesse sentido. Sdo exemplos o Conselho de Ciclo, os Espacos Ampliados de
Aprendizagens, os fundamentos, a organiza¢do e elaboragdo da Proposta Pedagdgica, as
orientacdes acerca da avaliagdo, as acdes de valorizagdo do magistério, em especial a
formacdo continuada de professores.

Ainda assim, alguns professores apresentam resisténcias e dificuldades na implantacéo
dos ciclos de aprendizagem, principalmente na inser¢ao de sua disciplina nessa nova forma de
organizacdo dos saberes escolares e das escolas da Rede de uma forma geral.

Os aspectos metodolégicos de ensino e de avaliacdo assumem importante papel ndo s
na implantacio dos ciclos, como também na constituigdo dos saberes escolares,
principalmente na sistematizacdo do conhecimento. Na pesquisa, foi possivel percebermos
uma diversidade nos principios e procedimentos de ensino, assim como nos critérios e
procedimentos avaliativos.

Diante da metodologia de ensino, sugerimos uma continuidade na diversidade de

estratégias, de forma que as diferentes disciplinas possam vivenciar diferentes métodos,
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técnicas, ambientes e recursos, fazendo uso das mais variadas possibilidades oferecidas pela
escola e também solicitando e exigindo da gestdo central da Escola e da Rede Municipal do
Ensino sempre as melhores condi¢gdes de trabalho para o uso das distintas metodologias.

Sugerimos que as disciplinas mais convencionais diante do papel da escola saiam da
tradicional sala de aula e que as menos convencionais usem a sala de aula, que as primeiras
usem varios materiais didaticos e as segundas os livros didaticos, desde que atendam a um
curriculo emancipatdrio e sejam usados como tal.

Na avaliacdo, nossas consideracdes giram em torno do aprimoramento e
aprofundamento de um entendimento da avaliag@o continua, criteriosa e flexivel. A avaliacdo
ndo é um procedimento para a verificacdo do produto final da pratica pedagdgica e sim uma
forma de sistematizacdo do conhecimento.

Nosso desafio € fazer com que a avaliagdo esteja acontecendo do inicio ao término da
aula, do come¢o ao fim do periodo letivo. Também € desafiador pensar a avaliacdo na
superacdo de uma validade numérica, de uma precisdo na verificagdo das aprendizagens dos
alunos, de uma forma de atribuicdo de seriedade pelo poder coercitivo, de uma sancdo que
resulta na aprovacdo ou reprovacdo do aluno.

A diversidade que também aparece nos procedimentos e critérios de avaliacdo devem
permanecer e se qualificar. Sugerimos a qualificacdo de procedimentos como a observagao, os
debates, as rodas-avaliativas, a auto-avaliagdo e a acumulagdo da produgfo discente dentro e
fora de aula, assim como a adog¢do e construgdo, junto com os alunos, de critérios claros e
objetivos que permitam uma constante investigacdo da aquisi¢do e produgdo dos saberes e
competéncias escolares.

Ainda, no que diz respeito a avalia¢do, vimos, nos documentos e nas falas, que esta
deve se configurar como uma importante dimensdo do ato educativo, constituindo-se como
forma, momento e recurso processual, continuo, cumulativo e qualitativo de acompanhamento
das aprendizagens dos alunos. Seus registros ndo devem se dar mais sob a forma de notas
(nimeros) ou conceitos (letras), mas por pareceres qualitativos do aluno e da turma,
realizados na caderneta escolar, sendo considerada, além da andlise do professor, a auto-
avalia¢do dos alunos. Tais pareceres devem passar a ser objetos de orientacdo, motivacio e
apreciacdo dos professores, dos alunos, dos Conselhos de Ciclos nas escolas, dos Espagos
Ampliados de Aprendizagens, dos Gestores e da familia.

Enfim, vimos que as diferentes disciplinas escolares aqui investigadas vivem um
processo de busca por legitimagdo pedagdgica, um movimento continuo e contraditério de

construcdo de uma isonomia curricular, mas nido no sentido de igualdade, pois ndo seria
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possivel, ja que as disciplinas, nas particularidades, apresentam uma grande diversidade de
elementos singulares. No entanto, h4, na generalidade curricular, elementos que orientam
diferentes disciplinas no cumprimento das atribuicdes e possibilidades pedagdgicas e na
conquista delas. E, na totalidade do curriculo, essas atribuicdes e possibilidades se
estabelecem em meio a relagdes de tensdes reciprocas, buscando reconhecimento e se fazendo
reconhecer frente aos sujeitos e instancias pedagdgicos da politica curricular.

Como podemos observar nas figuras 8 e 9, o curriculo e, portanto, a selegdo,
organizagdo e sistematizacdo dos saberes escolares constréi-se num processo dialético,
continuo e contraditério entre as diferentes disciplinas e sujeitos, mesmo que tenha, em cada

um(a) dessas(es), focos especificos.

Figura 8: A constituicdo dos saberes escolares
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Foi nesse processo que observamos a existéncia de mais ambigiiidades, davidas e
conflitos do que certezas na constituicdo dos saberes escolares, tanto nas disciplinas
entendidas como secundarias, como Educacdo Fisica e Arte, como nas disciplinas
consideradas de maior prestigio, como Lingua Portuguesa e Matematica. As ambigiiidades,

dividas e conflitos dizem respeito a estruturacdo do curriculo escolar da educacdo bésica.
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Apéndice A — contato com os professores

Professores entrevistados

Disciplina Professor Escola Contato Situacdo

Arte Professora de Arte 1 Escola B Entrevistado

Professora de Arte 2* Escola A Entrevistado
Educacao Professora de Educacgdo Fisica 1 Escola B Entrevistado
Fisica Professora de Educacgdo Fisica 2* | Escola C Entrevistado
Lingua Professora de Portugués 1* Escola D Entrevistado
Portuguesa | Professora de Portugués 2 Escola B Entrevistado
Matematica | Professor de Matematica 1* Escola E Entrevistado

Professor de Matemadtica 2 Escola A Entrevistado

* Professores que compdem, em sua disciplina, a Equipe Pedagdgica de 3° e 4° ciclos — 1 de

cada disciplina — total 4;
2 professores da Escola A;
3 professores da Escola B;
1 professora da Escola C;
1 professora da Escola D;
1 professor da Escola E.
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Apéndice B — Levantamento bibliografico e mapeamento da literatura

. OBRA ) CONTBIBUI(}AO INSERIR EM MEU ESTUDO
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Apéndice C — Roteiro de entrevista

1- Planejamento

Vocé planeja suas atividades de ensino?

Como vocé planeja as aulas?

Vocé registra por escrito tal planejamento?

O que utiliza para planejar?

H4 alguém que avalia ou acompanha o processo de planejamento? Quem?

O planejamento é uma solicitacdo administrativa? (DEPENDENDO DA RESPOSTA) E instrumental ou é uma
necessidade do trabalho docente?

O planejamento muda de ano a ano? Semestre? (tem movimento)?

2- Ensino

Com relagdo as condi¢des de ensino (local, material, hordrio), sdo adequadas, sdo suficientes?

O horiério estabelecido é garantido no uso para o ensino? (DEPENDENDO DA RESPOSTA) Ou usa-se este de
outra forma ou para outras coisas da escola?

Existe acompanhamento do ensino por parte de algum profissional da escola? Quem?

Como as pessoas compreendem (OLHAM, PENSAM, DIZEM) a contribui¢do dos contetdos de sua disciplina

(alunos, outros professores, pais)?

Quais os horérios de aula da disciplina (quantidade e localiza¢do semanal)?
Que estratégias de aulas voc€ mais usa?

3- Uso social e pedagoégico dos contetidos

Quais os contetidos de ensino de sua disciplina?

Onde se buscam referéncias para estes contetidos? (SOBRE SELECAO E CONCEITUACAO - ASPECTOS
SOCIAIS, LIVRO DIDATICO, VESTIBULAR, PSICOLOGIA DO DESENVOLVIMENTO)

Como se organizam os conteidos? Como se distribuem no tempo das aulas?

Onde se busca referéncia para isso? (ASPECTOS SOCIAIS, LIVRO DIDATICO, VESTIBULAR,
PSICOLOGIA DO DESENVOLVIMENTO)

Como se distribuem os contetidos por série ou por ciclos?
Onde se busca referéncia para isso? (ASPECTOS SOCIAIS, LIVRO DIDATICO, VESTIBULAR,
PSICOLOGIA DO DESENVOLVIMENTO)

Para que servem os conteidos de sua disciplina?

Que uso os alunos podem fazer dos conteudos da disciplina?

Que aprendizagens vocé espera dos alunos?

Existem conflitos/problemas no que se refere ao tratamento dos contetidos de ensino na escola de uma forma
geral? Quais sdo eles? Estes sdo exclusividade da sua disciplina ou ndo? Quais sido os de particularidades
dela?

Vocé em algum momento esbarra na necessidade de privilegiar alguns conteidos em detrimento de outros?
Quando e por que isso acontece? Quais s@o estes contetidos (privilegiados e desmerecidos)?

Como voce observa e compreende a insercdo de sua disciplina no Projeto Politico Pedagdgico da escola?

Como vocé vé a inser¢do de sua disciplina na politica curricular da Rede?

Como vocé vé a inser¢do de sua disciplina no curriculo de sua escola?

Como vocé vé a organizagdo dos contetidos em ciclos?

4- Avaliacao

O que avalia?

Como avalia? Difere de acordo com as séries ou ciclos? Em que difere?
Com o que avalia? O que utiliza para realizar a avaliagdo?

Em que momento avalia?

H4 aprovag@o e reprovag@o? O que significa isso para vocé e para os alunos?
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Apéndice D — indicadores para analise de conteido

o Elemento central: trato com o conhecimento — constitui¢ao dos saberes escolares;
® Operacionalizacdo: tratamento dado ao contetido de ensino (selecdo, organizacdo e
sistematizacgao);
e Categorias analiticas: Curriculo, Saberes Escolares, Cultura Escolar;
e (Categorias empiricas: Selecido, Organizacdo e Sistematizacdo dos saberes escolares;
e Pontos de orientacdo para a investigagdo, oriundos do objeto de pesquisa — questdes
gerais
O que € curriculo?
Como se organiza o curriculo na escola?
Como se materializa o curriculo na escola?
O que € o saber escolar?
Como se constituem os saberes escolares no curriculo de uma forma geral?

Como e por que algumas disciplinas chegaram a constituir seus saberes no curriculo
seriado?

E por que em outras disciplinas isso ndo se configurou de igual forma?

De onde vem esta organizac¢do seriada dos saberes escolares?

Como se d4 a organizacdo seriada dos saberes escolares?

Ha outra forma de organizacdo dos saberes escolares para além da seriagcao?

Como e por que algumas disciplinas chegaram a constituir seus saberes no curriculo por
ciclos?

De onde vem esta outra forma de constitui¢do dos saberes escolares? De onde vem a
organizagdo dos saberes escolares por ciclos?

Como se da esta outra forma de organizacdo dos saberes escolares? Como se di a
organizagdo dos saberes escolares por ciclos?

Como s@o estruturados os curriculos especificos das disciplinas escolares?

Que lugar ocupam as diferentes disciplinas no curriculo escolar?

Como se constituem os saberes escolares em diferentes disciplinas do curriculo?

O que ha de geral e particular nas disciplinas escolares diante da constitui¢cdo de seus
saberes no curriculo escolar?
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Apéndice E — orientacées para organizacao dos dados das entrevistas

Disciplina Professor Transcrita? Inserir na pasta Checar Localizar Localizar e Levantar Montar Localizar e deixar Preencher
Arquivo e organizar transcri¢ao e deixar deixar visiveis | questdes/temdticas quadros de visiveis contetidos de quadros
computador? esteticamente visiveis contetidos de (problematicas andlise de andlise — categorias
perguntas | andlise — gerais conteddos empiricas
1 2 3 5 6 7 8 9
Arte Professora de Arte 1 OK, OK, OK OK OK OK OK OK OK OK OK
Professora de Arte 2* OK, OK, OK OK OK OK OK OK OK OK OK
Educagdo Professora de Educacio Fisica 1 OK, OK, OK OK OK OK OK OK OK OK OK
Fisica Professora de Educacdo Fisica 2* OK, OK, OK OK OK OK OK OK OK OK OK
Lingua Professora de Portugués 1* OK, OK, OK OK OK OK OK OK OK OK OK
Portuguesa Professora de Portugués 2 OK, OK, OK OK OK OK OK OK OK OK OK
Matematica | Professor de Matematica 1* OK, OK, OK OK OK OK OK OK OK OK OK
Professor de Matemadtica 2 OK, OK, OK OK OK OK OK OK OK OK OK

* Professores da Equipe Pedagogica

Passo a passo para tratamento das entrevistas
1- Pegar fita e estruturar arquivo digitado (transcri¢do, estruturacdo do arquivo computador);
2- Inserir na pasta e organizar esteticamente o arquivo (formatagdo: A4, margens 2, espacamento simples, cabecalho, entrevistador vermelho, entrevistado azul, legenda
colorida para localizar contetidos de andlise);
3- Checar transcri¢do (nova escuta e erros de portugués passiveis de correcdo sem alterar a integridade do conteddo);

4- Localizar e deixar visiveis as perguntas;

5- Localizar e deixar visiveis os contetidos de analise (dados gerais):
6- Levantar questdes ou temdticas (problemadticas) para andlises de conteidos:

Revendo projeto de doutorado e capitulo teoria curricular;

7- Montar quadros de anélise de contetidos gerais, por disciplina, por professor, por escola — a partir das categorias empiricas (se for o caso usar papel A3 — para visualizar o

todo).

8- Localizar e deixar visiveis os conteidos de andlise (dados das categorias empiricas):

9- Preencher quadros de andlise para posterior andlise refinada e interpretativa.
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Apéndice F — Quadro para analise de contetiddo — dados gerais

DISCIPLINAS Disciplina

Professores Professor(a) 1 Professor(a) 2

QUESTOES Escola Escola

O professor | Formagdo

Tempo servigo

Atuacao nas turmas

Atuacgdo na escola

Documentos de uso

A Rede Instincias

Documentos

Caracteristica da
escola
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Apéndice G - Legenda para analise de contetido — problematicas

Legenda (problemadticas — que revelam as entrevistas)

Marcado em azul: faz planejamento

Marcado em negrito e azul: procedimentos e fontes de planejamento

Marcado em sublinhado e azul: conhecimento da turma (acompanhamento ou diagndstico)
MARCADO EM SUBLINHADO, MAIUSCULA E AZUL: EXEQUIBILIDADE DO
PLANEJAMENTO

Marcado em itdlico e azul: pedagogia de projetos
MARCADO EM MAIUSCULA E AZUL: PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS

Marcado em cinza: procedimentos de avaliagdo
Avaliacdo e o planejamento
Avaliacao nos ciclos
Avaliacdo e a sistematizacdo do conhecimento
Avaliagao e a dimensdo normativa

Marcado em amarelo: concepcao da disciplina

Marcado em negrito e amarelo: concepc¢ao de ser professor

Marcado em sublinhado e amarelo: concepgdo de educacgdo escolar

Marcado em itdlico e amarelo: concep¢do de aluno

Marcado em negrito, sublinhado e amarelo: formacio do professor e uso das teorias
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Apéndice H - Quadro para analise de conteiiddo — problematicas

DISCIPLINAS/Professores

DISCIPLINA - Professor(a) — Escola

QUESTOES Pertencente ou nao a Equipe Pedagdgica de 3° e 4° ciclos
SELECAO
FONTE Proposta pedagdgica
Livro didatico
Formacéo continuada
MEC (incluindo PCN)
RELEVANCIA Uso do contetido
Vestibular
TEORIA Concepcdo de escola
PEDAGOGICA Concepgdo de disciplina
Concepgdo de professor
Formacao do professor e uso das teorias
Concepgdo de aluno
Teoria de referéncia
ORGANIZACAO
CONDICOES Documentagdo e acompanhamento do Planejamento
ESCOLARES Conhecimento da turma
Condicdes de trabalho (recursos e instalagdes)
DISPOSICAO DO Conteudos da disciplina (tipologia e quantidade)
CONHECIMENTO | Tempo para organizagio
Séries
Ciclos
SISTEMATIZACAO
ASPECTOS Meétodos e procedimentos
METODOLOGICOS | Principios metodolégicos
AVALIACAO Meétodos e procedimentos

Tempo das aprendizagens
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