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Apresentagio

Os XII Coléguio sobre Questoes Curriculares/ VIII Coldguio 1Luso-Brasileiro de
Curriculo/ 11 Coléquio Luso-Afro-Brasileiro de Questoes Curriculares foram realizados,
simultaneamente, nos dias 31 de agosto, 1 e 2 de setembro de 2016 na
Universidade Federal de Pernambuco, em Recife, Pernambuco/Brasil. Este
evento que se realiza, tradicionalmente, de forma alternada, em Universidades
portuguesas ¢ Universidades brasileiras, congregou, mais uma vez, académicos,
estudantes de pds-graduago e profissionais da area da educacio que investigam

¢ debatem questdes atinentes ao campo dos Estudos Curriculares.

Ao mesmo tempo em que constitui um espago cientifico privilegiado
para a socializacdo de estudos e pesquisas, o evento favorece um
intenso intercambio entre pesquisadores/as do Brasil, de Portugal e de Paises
Africanos. A riqueza, amplitude ¢ complexidade dos temas que foram
abordados ao longo do evento contribuiram para ampliar o debate necessario
ante os problemas ¢ desafios que as questdes contemporineas trazem para o
campo do curriculo. Sendo um espago privilegiado para a reflexdo, discussao e
troca de experiéncias, a realizacio simultdnea destes trés coléquios propiciou,
também, maior aprofundamento do debate entre os profissionais de Educacio,
em geral, e do Curriculo, em particular, de diferentes paises, com destaque para

os da Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa.

O tema central dos Coloquios — CURRICULO: ENTRE O COMUM
E O SINGULAR - constituiu a referéncia maior das atividades organizadas a

partir de dezesseis Eixos Tematicos.

Dentre as multiplas atividades dos Coloquios destacaram-se a
apresentacdo e debate de mais de seiscentos trabalhos no formato de
comunicagdes orais, bem como as conferéncias plenarias, as discussoes nas
mesas redondas, as reunides de grupos de pesquisadores e reunides politico-

organizativas de entidades cientificas e as atividades culturais.
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O evento recebeu apoio do Instituto de Educacdo da Universidade do
Minho, da Universidade Federal de Pernambuco, da Universidade Federal Rural
de Pernambuco, da Universidade de Pernambuco, do Instituto Federal de
Educacao Tecnoldgica, da Secretaria de Educacdo de Pernambuco, do Sindicato
dos Trabalhadores em Educacio de Pernambuco, da CAPES, dentre outros.
Concorreu, sobremaneira, para o sucesso dessa edicio do Coléquio de Curriculo,
o trabalho dedicado do comité cientifico, dos assessores ad-hoc e das comissdes

organizadoras no Brasil e em Portugal.

Por fim, mediante a entrega destes ANAIS, a Comissio Organizadora
socializa com o puablico as comunicacdes orais que foram apresentadas e
debatidas nos vérios painéis, com a certeza de que mais um passo foi dado na
direcio do fortalecimento do campo do curriculo, a0 mesmo tempo em que
novas questoes educacionais desafiam os pesquisadores para a busca de respostas

que se revelam sempre provisorias.

Comissiao Organizadora



CURRICULO E HISTORIA SOCIAL
DAS DISCIPLINAS

PTHLU R TR L )

AN

AN AN AT ANY Y AN AN | T e e e =

21



22

SI-

O LUGAR DO ENSINO DA HISTORIA NO
PROJETO PEDAGOGICO DA MODERNIDADE

Ana Luiza Aratjo Porto - IFAL/UFS (Brasil)

O artigo que ora apresentamos tem como objetivo refletir acerca do que
foi o Projeto Pedagégico da Modernidade e qual o lugar do Ensino da Histéria
no curriculo da Escola Moderna, a partir do pensamento de autores modernos.

Iniciando a reflexio, pode-se afirmar que a Europa foi protagonista,
ainda no século XV, de uma empresa que mudaria irremediavelmente os rumos
da histéria da humanidade. O contato do velho mundo europeu com a Asia, a
Africa e a América fez emergir uma sociabilidade que colocaria a Europa, ao
longo de séculos, no protagonismo da defini¢do de relagdes sociais, econdmicas,
politicas e culturais em nivel internacional.

Na esteira das mudancas nos séculos XVI e XVII intimeros
acontecimentos marcariam a cena europeia, entre os quais podemos citar: o
Renascimento Cultural e o Humanismo, a Reforma Protestante, a Revolugio
Galilaica, a colonizagio do Novo Mundo, a formacio dos Estados Modernos,
entre outros.

No continuo das transformacgoes, a Revolucio Galilaica colocou em
xeque as bases da ciéncia medieval que tinha na Astrofisica Aristotélico-
Ptolomaica seus fundamentos. O novo modelo de Ciéncia primava,
sobremaneira, pela investigacio cientifica e pelas seguintes posturas: explicagdes
sistematizadas, explicagGes passiveis de serem testadas e criticadas, exigéncia de
provas empiricas e légicas e debate intersubjetivo de carater publico.

No que toca a colonizagdo do Novo Mundo, emergiu do contato entre
povos com grandes diferengas culturais um debate publico acerca do que
caracterizaria a humanidade, sendo esse um dos pontos que alimentaria o debate
no Iluminismo.
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O Iluminismo veio para colocar em novos termos os conceitos de
verdade, progresso e liberdade. Ele demarcou o periodo que ficou conhecido
como Modernidade, entendendo Modernidade como um tempo histérico que se
auto definia como um tempo novo, um tempo profano, de desencantamento do
mundo, em que houve um progressivo abandono do pensamento teoldgico e
religioso. Nesse sentido, para além das implicacdes econdmicas, politicas e
sociais, a Modernidade fomentou a construcdo de um projeto pedagdgico que
entendemos ter como base a defesa dessa sociedade que emergiu das ruinas do
Medievo.

A Buropa dita moderna fez irromper uma cultura profana, a partir da
desintegracdo do mundo religioso. A modernidade se afirmou como uma época
na qual os principios nio se demarcavam mais ligados a religido. Ela emergiu
sepultando as tradi¢Ses e elaborando normas que conduziriam os sujeitos a um
processo de individualizacdo que é uma das principais marcas do capitalismo.

Demarcando uma nova etapa do pensamento humano, a Modernidade
acabou por fomentar a constru¢do de conceitos que marcariam a Histéria dos
séculos XIX e XX, como revolug¢io, progresso, emancipacio, desenvolvimento,
crise etc. Ela intentou criar seus proprios principios e fundamentos.

Para além de demarcagio de um novo tempo com novas relagdes
econémicas, politicas e culturais, a Modernidade veio para propor um novo
projeto pedagbgico, fundando o que ficaria conhecido como Escola Moderna.
Este novo projeto pode ser visualizado em indmeros pensadores! que se
debrugaram sobre o tema da educacio e marcaram o perfodo como Jodo Amobs
Coménio, Martinho Lutero, Felipe Melanchton, Erasmo de Rotterdam, Thomas
More, Francis Bacon, Nicolau Maquiavel, John Locke, Jean-Jacques Rousseau,
Marqués de Condorcet, Luis Antonio Verney, Johann Friedrich Herbartt, Johann
Heinrich Pestalozzi, entre muitos outros que poderiam ser citados.

O projeto pedagdgico da Modernidade foi construido em contraposicio
ao projeto pedagdgico jesuita que tinha no Ratio Studiorum sua materializacio.
Este novo projeto definiu uma pauta que tinha caracteristicas inovadoras como:
a implementa¢io de uma educagio publica, civil e laica, a racionalidade como
condutora do processo de ensino e aprendizagem, a defesa de uma educagio para
a liberdade, a ideia de que a educagdo permite o aperfeicoamento humano

conduzindo ao ideal de perfectibilidade, a ideia de que a educacdo conduz ao

10s pensadores citados se situam entre o século XV e o século XIX.
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progresso e a felicidade humana e que ela é capaz de livrar a humanidade da
ignorancia e do obscurantismo.

Caminhando mais detidamente sobre o lugar do Ensino da Histéria no
curriculo da chamada Escola Moderna, pode-se afirmar a partir de pensadores
como Coménio, Rousseau, Condorcet e Herbart, que a Escola Moderna se funda
tendo nos saberes histéricos um dos seus pilares.

Coménio em seu livto “Didactica Magna” propoe uma organiza¢iao da
Educagao que se define no que ele chama de quatro escolas: o Regaco Materno,
a Escola Primaria, a Escola de Latim ou Ginésio e 2 Academia. A Hist6ria, como
saber presente no curriculo escolat, aparece em trés das quatro Escolas pensadas
por ele.

Na chamada Escola Materna a Histéria se afirma como um saber que
tem como objetivo trabalhar na crianga rudimentos de relagio com o tempo
imediato e com narrativas de acontecimentos imediatos que se observa tanto no
que ele denomina de Histéria quanto de Cronologia. Assim ele afirma:

7. Langam-se os fundamentos da cronologia, se a crianca
entende o que significa hora, dia, semana, ano, e o que
significa verdo, inverno, etc., e ontem, no dia anterior,
amanhd, depois de amanhi, etc. 8. Constitui o inicio da
histéria poder recordar-se e passar em resenha os factos
acontecidos ha pouco, como ¢ que tal ou tal individuo se
comportou nesta ou naquela situagdo, embora estas coisas
sejam tratadas puerilmente. (COMENIO, 2006, p. 416)

Na Escola Primaria ou Escola de Lingua Nacional Coménio estabelece
que a Histéria deva ter como objetivo dar a conhecer a crianga a Histéria do
Mundo na relag¢do com Deus, o que poderia ser chamado de Histéria Sagrada.
Assim ele se refere: "Nao ignorario a histéria geral do mundo: a criacio, a queda,
a redencio e 0 modo como ¢ sabiamente regido por Deus." (COMENIO, 2006,
p. 429).

Na Escola Latina ou Ginasio a Historia esta presente no curriculo junto
das chamadas Artes Liberais. O saber histérico se matetializa novamente tanto
na Cronologia quanto na Histéria e tem como objetivo fazer com que os jovens
conhegam as principais mudangas pelas quais passou a humanidade e os Estados
Nacionais e se orientem no tempo. Assim ele define os saberes historicos nesta

escola:

X. Cronologistas que saibam de cor a sucessao das varias
épocas, desde o comego do mundo, e as suas divisGes. XI.
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Historiadores que saibam enumerar a maior parte das mais
notaveis transformag¢oes do género humano, dos principais
Estados e da Igreja, e bem assim os varios costumes e ritos
dos povos e dos homens. (COMENTIO, 2006, p. 438)

Coménio entende que, no Ginasio, a Histéria deve estar presente em
todas as classes para que a juventude conhega os fatos histéricos materializados
em livros didaticos sucintos. O programa dos livros é definido pelas seis classes
que compbem esta escola e organizado pelo autor da seguinte forma:

I. Compeéndio de histéria sagrada. II. Histéria das ciéncias
naturais. IT1. Histéria das artes e das invencoes. I'V. Historia
da moral: exemplos mais excelentes de virtudes, etc. V.
Historia dos ritos: acerca dos varios ritos dos povos, etc.
VI. Histéria Universal, ou seja, historia de todo o mundo e
dos principais povos, mas sobretudo da Patria de cada um.
Tudo sera exposto resumidamente, tratando apenas das
coisas necessarias e omitindo as que ndo tém importincia.
(COMENIO, 2006, p. 445)

Ja em Rousseau, na obra intitulada “Emilio ou da Educacdo”, a Histéria
se materializa no curriculo de modo a ter uma fun¢io moral. Nio faz sentido
para ele que a crianca tenha acesso a uma “coletinea de fatos” sem que se

apresente sua causa e seus efeitos. Assim ele se coloca:

Em virtude de um erro ainda mais ridiculo, fazem com que
estudem histéria: imaginam que a histéria estd a seu alcance
porque ¢, apenas, uma coletinea de fatos. Mas que se
entende por essa palavra fatos? Imagina-se que a relagdo
que determina os fatos historicos seja tdo facil de aprender,
que as ideias deles se formem sem dificuldade no espirito
das criangas? Acredita-se que o verdadeiro conhecimento
dos acontecimentos seja separavel do de sua causa, de seus
efeitos, e que o histérico se prenda tio pouco ao moral que
se possa conhecer um sem o outro? Se ndo vedes nas a¢oes
dos homens sendo movimentos exteriores e puramente
fisicos, que é que aprendeis na historia? Absolutamente
nada; e tal estudo desprovido de interesse nio vos da mais
prazer que instrucio. Se quereis apreciar tais agdes segundo
suas relagbes morais, tentai fazer com que vossos alunos
entendam essas relagdes e vereis entdo se a historia ¢ da

idade deles. (ROUSSEAU, 1979, p. 101)

Rousseau assevera que os historiadores classicos tradicionalmente se

preocupavam com a narrativa acerca dos fatos histéricos. Ele entende como
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irrelevante a critica de erudi¢do que buscava desesperadamente comprovar a
veracidade dos fatos. Para ele, o mais importante € a licdo que se pode tirar dos
fatos. Isto comprova, mais uma vez, o ensino da histéria vinculado a formagao
moral. Para um pensador que acreditava que o homem ¢ naturalmente bom,
Rousseau critica o excesso de pessimismo dos historiadores que se dedicaram a
narrar muito mais as guerras que os bons feitos humanos; no que segue sua

reflexdo acerca do anteriormente exposto:

Um dos grandes vicios da historia estd em que pinta muito
mais os homens pelas suas mas qualidades do que pelas
boas; como s6 ¢ interessante pelas revolugoes, as
catastrofes, enquanto um povo cresce e prospera na calma
de um governo sereno, ela nada diz; s6 comega a falar deste
quando, nio podendo mais bastar-se a si mesmo, toma
parte dos negécios dos vizinhos ou os deixa tomar patte
nos seus; ela sé ilustra quando ele ja estd no declinio: todas
as nossas histérias comecam onde devetia terminar. Temos
com bastante exatiddo a dos povos que se destroem; o que
nos falta ¢ a dos povos que se multiplicam; sdo bastante
felizes e sabios para que ela nada tenha a dizer deles: e
efetivamente vemos, mesmo em nossos dias, que os
governos que melhor se conduzem sdo os de que menos se
fala. Sabemos apenas o mal, portanto; o bem mal se
assinala. S6 os maus sdo célebres, os bons sio esquecidos
ou ridicularizados; e eis como a historia, tal qual a filosofia,
calunia sem cessar o género humano. (ROUSSEAU, 1979,
p. 264)

Embora Rousseau critique uma narrativa historica presente no curriculo
escolar que aponta excessivamente para uma exacerbacdo dos maus feitos
humanos, ele considera que o bom historiador ndo deve julgar as agGes que narra,
mas deixar a cargo do leitor o julgamento dos fatos descritos. Nesse sentido, ele
aponta entre os historiadores classicos aqueles que melhor se adequam a um
ensino com vistas a formacdo moral dos jovens. Ele critica a narrativa historica,
sobretudo por ndo dar conta das causas e dos efeitos dos fatos historicos. Ele
aponta para um conceito de Hist6ria que seria apropriado pela chamada Nova
Histoéria no século XX, em que a Histéria focou no cotidiano e no ambito privado
da vida dos homens.

Na reflexao como Iluminismo e seus filosofos, além de Rousseau, temos
Condorcet, para quem o ensino da Historia deve estar presente nos varios graus
de ensino pensados por ele na obra “Cinco Memorias sobre a Instrucdo Publica”,
que tem como discussdo basilar os termos de constru¢io de um sistema de
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instrucdo publica e as caracteristicas que esta deve perante a na¢do francesa.
Condorcet discorre sobre o ensino de Histéria junto ao da Geografia. Ele advoga
que estes dois saberes sejam ensinados, de modo que os alunos sejam capazes de
construir quadros que conteriam tanto a ordem cronoldgica dos fatos histéricos
quanto a organizacio espacial das sociedades. Condorcet reflete sobre o ensino

da Histéria e da Geografia nos seguintes aspectos:

Refiro-me a uma explicagdo mais ou menos desenvolvida
de um quadro que, seguindo a ordem do tempo,
apresentaria para cada época a distribuigdo da espécie
humano sobre o globo, seu estado em cada uma dessas
divisdes, o nome dos homens que tiveram uma influéncia
importante ou duravel sobre sua felicidade. Ao ensinar
assim a ordenar, seja no tempo, seja no espago, os fatos e
as observagdes que nos foram transmitidos, criarfamos o
habito de apreender seus vinculos e relagdes e ensinarfamos
a0 aluno a criar para si mesmo uma filosofia da Histéria, a
medida que os detalhes fossem estudados na sequéncia.

(CONDORCET, 2008, p. 103)

Na instru¢do que deve ser dada aos homens, Condorcet incentiva a
leitura de biografias de personagens histéricos que precisam ter um conteudo
moral a ser inculcado. Ele admite que essas obras possam ser reescritas com a
intenciio de retirar “os falsos julgamentos” e “as opinides absurdas”. Pensando
no aprendizado para além do espago escolar, ele incentiva que o Estado fomente
a promocio de festas civicas, com vistas a celebrar as principais datas necessarias
a construcdo da memoria nacional. Ao tratar da instrucio relativa as ciéncias —
focada nos homens formados para guiar a sociedade pelo aprego, pela razio e
pelo desenvolvimento cientifico — ele advoga que o ensino da Hist6ria merece
uma atencio especial pela possibilidade de formacio moral inerente a disciplina.
Condorcet clama por uma nova histéria que seja a celebragio dos ideais
iluministas.

Precisamos, pois, de uma histéria inteiramente nova, que
seja sobretudo aquela dos direitos do homem, das
vicissitudes as quais os siditos foram sujeitados e do
conhecimento e do gozo de seus direitos; uma histéria na
qual, medindo segundo essa tnica base a prosperidade e a
sabedoria das nagdes, sejam seguidos o progresso e a
decadéncia da desigualdade social, fonte quase unica dos
bens e dos males do homem civilizado. (CONDORCET,
2008, p. 245)
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Seguindo na reflexao sobre a construcao da teoria pedagogica que pensa
a Escola Moderna, temos em Herbart a construcio de uma pedagogia nos termos
da ciéncia e como ela deve ser pensada a luz das discussoes filoséficas sobre a
educacio no momento. Trabalhando especificamente neste texto, a obra
“Pedagogia Geral”, Herbart entendia a educacgio sob a trfade governo, instrucao
e formagdo moral. Nesse sentido, ele entendia que o ensino da Histéria deveria
ser elaborado conforme o uso de narrativas histéricas materializadas em
biografias de homens e grupos de homens que tinham como objetivo atuar na
formacdo moral de criangas e jovens. Herbart vivenciou a transicdo do século
XVIII ao século XIX, apropriando-se das contribuicdes do Iluminismo,
sobretudo alemio.

Nio por acaso, a Histéria ascende a condicio de disciplina escolar junto
a Geografia. Era o tempo ¢ o espaco da nagdo que se devia exaltar. Sob esse

prisma, dialogamos com Furet quando diz:

O que faz, portanto com que a histéria seja, no fim do
século XIX, uma matéria ensinavel de pleno direito é
inseparavelmente um método cientifico, uma concepcio da
evolugdo e ainda a eleicdo de um campo de estudos ao
mesmo tempo cronolégico e espacial. As regras
elementares da ars antiquaria, codificadas pelos positivistas,
entram no ensino secundario por intermédio de um
consenso provisério quanto ao sentido da histéria. Para
chegar a esse consenso, Lavisse e Seignobos retomam os
dois temas da histéria filoséfica desde o século XVIII: a
histéria é a na¢do; a historia € a civilizacio. (FURET, [s.d.],
p.- 132)

Do exposto podemos concluir que, ao pensar o homem piedoso,
Coménio entendia que a Histéria deveria ajudar criancas e jovens a se orientar
no tempo e conhecer as principais mudangas pelas quais passou a humanidade.
Em Rousseau, que tinha na formac¢ao do homem virtuoso sua meta e focou na
educagio pela via do preceptorado, a Histéria se materializa com vistas a
formac¢do moral do jovem, o que também pode ser observado no pensamento
de Herbart, enquanto que em Condorcet a Hist6ria tem como meta a formacao
moral, mas ela deve ser, sobretudo, a celebracdo dos direitos do homem, o que
dialoga diretamente com os valores do Iluminismo.

E inegivel o lugar do ensino da Histéria no Projeto Pedagdgico
Moderno. Algada a condi¢io de disciplina escolar autbnoma, a Histéria chega ao
século XX e sofre uma revolucdo nos seus conceitos, em seus métodos, em sua
legitimacdo e em seu campo de estudo. Ainda que tenha sofrido alteracGes
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substanciais no seu estatuto epistemolo6gico, ao longo dos ultimos dois séculos,
¢ consenso entre os historiadores a importancia de seu papel formativo no
curriculo escolar da Escola Contemporanea. Retomar o pensamento de autores
modernos é debrugar-se sobre o labirinto percorrido pela Historia até chegar a
configura¢io atual em tempos de polémica sobre a construcao da Base Nacional
Curricular Comum no Brasil. Esperamos que esta reflexdo tenha contribuido no

aclaramento dos debates que permeiam a disciplina.
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-1I -

EDUCACAO E USO DA ORALIDADE:
A LICAO DE YAABA

Eva da Silva Cebalho.
Dimas Santana Souza Neves
J. D. Santos

Yaaba significa em lingua moté, a avé. E
assim que Bila, um rapaz de doze anos,
chama a Sana, uma mulher velha e rejeitada
por toda aldeia. Yaaba é essencialmente a
hist6ria de uma amizade. O ponto de partida
é a recordacio de um conto de minha
infincia e de uma forma de educacio
noturna que adquirimos entre os sete € 0s
dez anos, mesmo antes de adormecert,
quando temos a sorte de termos uma
avo. Idrissa Quedraogo — Diretor do Filme.

Ao conceber o curriculo como construgdo pode-se propiciar algumas
possibilidades de uma narrativa que olhe atentamente a organizacio criativa e
significativa na vida de todos os envolvidos com os distintos processos de ensino
em instituiges educativas. Logo, para além da nogdo de selecio de contetdos, o
curriculo, particularmente o escolar, deve estar aberto para uma certa
reconciliagio da humanidade com a revalorizacido, retomada e readequacio de
conhecimentos oriundos das construgdes culturais que mantenham
caracteristicas do que concebemos como um espago social desconstrugio e
difusio de conhecimentos. Sem esquecer que essa construcio pode ser
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escolarizada sem perder sua capacidade de reconhecer as formas criativas e de
reconstrucio das culturas? e das tradicoes.

Ao promovermos a existéncia de sabetres que a tradicdo oral procura
manter sob seus dominios, ainda que de maneira muito pouco difundida, talvez
esquecida ou abandonada, naquilo que alguns pensadores concebem como
conhecimento popular, a possibilidade de agdes educativas significativas
multiplicam nossas probabilidades de retomada do pensamento nio fragmentado
e que foi esquadrinhado pela construcio da disciplina. Nesse aspecto, a producao
filmica da Africa denominado “YAABA”, com a dire¢io de Idrissa Quedraogo
auxilia a pensar em uma significativa contribuicio no conhecimento
contemporaneo em busca daquilo que alguns pensadores estao discutindo sobre
o tema da religagdo dos saberes. Particularmente porque esse filme auxilia a
pensar nas construgdes culturais e nos modos de difusio que permeiam o
cotidiano social de todo e qualquer agrupamento social.

Desta forma pensada, nestes escritos analisamos as potencialidades do
conteudo e o sentido educativo entre geracdes referenciadas na oralidade. Assim,
tendo como intercessor alguns filmes, nas palavras de Guerén (2011),
comec¢amos a compreender como essa construcdo de uma trajetéria de vida
pessoal, mas, a0 mesmo tempo fazendo problematizar a importancia da relagio
coletiva que apresenta o instigante filme africano "YAABA". Desse modo,
queremos estabelecer algumas questoes que nos auxiliem a pensar a respeito do
curriculo, procurando rediscutir, inclusive o escolar. Nessa dire¢do queremos crer
que essa producdo tem o firme propésito de apresentar aspectos da cultura
africana sem esquecer o valor da cultura popular, colocando em relevo aspectos
qualitativos e socialmente benéficos que apresentam a tradi¢io de um povo,
presentes, de maneira singular, na potencializagdo da oralidade de grupos sociais

ou de uma complexa sociedade.

A ORGANIZACAO DA PESQUISA E DA FORMACAO
CONTINUADA.

Quando um conjunto de professores e estudantes criaram a ideia e,
posteriormente, ao conseguirmos a realizagio/efetivagio do Projeto de
Pesquisa/Extensio denominado o “Cinema, Infiancias e Diferenca:
problematizando a educacio, o cotidiano da escola e o curticulo” tinhamos uma

2 Conf. Problematizag&o histérica construida por Bauman (2012)
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intencionalidade bem definida que incluiu pensar, em um perido de quatro meses,
a partir de algumas producdes filmicas, as distintas compreensdes das no¢oes de
infancia, isto é, as infincias percebidas no cotidiano das relacdes escolares ou
extra-escolares. A problematizacdo desse trabalho inclui interpretar e analisar os
temas que circundam as a¢oes educativas, os assuntos que envolvem o cotidiano
escolar e as relacbes com a construcdo currricular.

Com isso, o Grupo de Estudos, Pesquisas em Escola, Curriculo, Cultura
e Sociedade Contemporineos teve a necessidade de construcdo no campus
universitario de Caceres “Jane Vanini”, da Universidade do Estado de Mato
Grosso - UNEMAT, do Ateli¢ de Imagem e Educacio - AIE. Um espa¢o/tempo
de exibicdo e rodas de conversar intensificando a compreensido dos filmes
exibidos naquele dia/local. Um momento que tem demonstrado a frutifera
possibilidade de ampliagdo das problematiza¢des de conceitos, temas e objetos
da nossa investigacio. Ao mesmo tempo, estas atividades servem, portanto, para
pesquisa e extensao como contribuicdo multilateral dos envolvidos na dinamica

de construcio do conhecimento.
A LICAO DEYAABA, AS TRADICOES PELA ORALIDADE.

No intetior desse espago/tempo do Cineclube que contamos, nesta
temporada, com a exibicdo do um filme africano mais divulgado como “Yaaba”,
traduzindo, “V6”, ou “Vovd”. Entdo, temos no cendrio uma crianca e uma velha
que se encontram na vida e juntos produzem um conjunto de relagdes em que o
fazer, o viver, o ensinar, o educar, o partilhar, o ser, o entender o outro, respeitar
as diferencas de compreensio e a necessidade constante de compartilhar a vida.
Exatamente para que pudessem permanecer com a realizacio da vida em um
grupo culturalmente preenchido pelo sentido dos exemplos e do ato educativo
centrado na transmissdo oral dos seus aportes sociais. Tanto que, em diversos
acontecimentos apresentados pela producio filmica, a relagio é de constante
troca de experiéncias de vida e de formas de manutengio da relagdo da crianca
pela sobrevivéncia daquela idosa. Ao mesmo tempo, da senhora Yaaba no
ensinamento da crianca para que pudesse sobreviver em seu meio social e
resolver problemas do seu cotidiano. Nessa trama estava envolvida uma outra
crianca, Nopoko, que adoece em funcio de uma briga com outras criancas e
serviu de personagem para o protagonismo da crianca na aproximac¢io mais
intensa da relacdo de Bila com aquela considerada “av6” e, a0 mesmo tempo,
com toda a comunidade.
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E, é no entrelacar destas relagdes que a comunidade toda expressa suas
formas de convivéncia e de ensino para aquele grupo social a partir da existéncia
destes dois personagens no filme. A crianca — Bila—pois teve que aprender as
regras da convivéncia social e tendo sido, muitas vezes, o sujeito que deveria ter
suas acOes mediatizadas pela familia e pela comunidade com ensinamentos e
castigos que o tornasse capaz da convivéncia no meio social. Daquela vové
porque era exemplar para realizar materialidade da condigio de existéncia cultural
de uma crenca presente dentre as comunidades que comungavam de
compreensdes semelhantes sobre a situacdo daquela idosa e sua presenca como
“maldi¢ao” no interior da comunidade. E, a0 mesmo instante, compreender a
importancia do conhecimento daquela ancid para cura de doengas. Com isso, o
filme produz um significado interessante dos atos educativos levados a efeito por
um conjunto de ag¢bes individuais e coletivas, com cuidados pessoais e
exemplares, para que tivesse a eficacia exigida para continuidade no processo de
congregacio ou pertencimento socialna identidade de um grupo social.

O CURRICULO: UMA CONSTRUGCAO CULTURAL?

Ao concebermos as ideias de que a nogdo ou a constitui¢ao do curriculo,
mais precisamente a teoria curricular esta em crise, conforme anuncia Barbosa
(2005, p. 11) podemos problematizar estas questdes com temas/assuntos
relevantes como fez Vorraber (2005, p. 37) ao rediscutit problemas
contemporancos das politicas curriculares, partindo da problematizagio dos
conceitos de “curriculo” e “culturas” interrogando a formacido pretérita e
vislumbrando o presente nos modelos teéricos difundidos na atualidade. E a
partir dai que alguns tedricos poderdo contribuir com algumas proposi¢Ses.
Dentre elas a revalorizagido da construcdo discursiva da oralidade arraigada no
cotidiano das nossas relagdes sociais e pouco valorizadas e reconhecidas como
instrumento comunicativo eficaz no processo de escolarizacio, particularmente,
do ensino fundamental. De maneira singular neste periodo da humanidade em
que as novas tecnologias ocupam muito tempo de atividades e criam obstaculos
para uma convivéncia humana bem mais inspiradora da vida.

Com isso faz-se imperiosa a problematizacdo das questoes curriculares
para que possamos realizar avancos na analise das circunstancias de vida na
atualidade para proporcionar algumas alternativas de didlogo em torno deste
tema. E, entdo, é nesse aspecto que adentramos o quadro de debates sobre o
conceito e as praticas curriculares. Uma compreensio possivel é a de que
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O curriculo nio é um conceito, mas uma construcio
cultural. Isto é ndo se trata de um conceito abstrato que
tenha algum tipo de existéncia fora e previamente a
experiéncia humana. E antes de um modo de organizar uma
serie de praticas educativas (GRUNDY 1998, p.5).

Assim, o curticulo, tem uma definicdo e precisa desse entendimento patra
se tornar prescricao e, avancando, ao nosso modo de compreender, exerce e
ajuda a exercitar uma pratica de construcao cultural dos saberes extraordinarios
de um grupo social.

Afinal, nio ha como esquecer/abandonar estas relacdes. E preciso
retoma-las e valorizando-as como praticas significativas na vida escolar ou de
grupos sociais organizados. A roda de conversa pode ser uma boa alternativa
neste didlogo, aproximando das atividades que realizamos apos assistir a exibicao
do filme Yaaba. Dessa relagdo de conversas uma professora acrescentou

Muitas vezes, nés nio conseguimos lidar com essas
realidades e isso ¢é hortivel, é péssimo principalmente
quando noés, enquanto profissionais, fazemos uma reflexdo
como foi 0 nosso trabalho naquele dia. Por isso nés temos
os planejamentos, o anual e o planejamento diario, semanal,
ou como o professor prefere fazer, mas o que nos revolta,
eu falo por mim, me revolta ¢ quando vocé analisa e vé que
voceé deixou de contribuir muito com aquele aluno, quando
vocé vai lembrando das individualidades de cada um.
Entio, o que eu vi nesse filme foi a questio da convivéncia,
de como viver, o meio dessa crianca. Ali nés pudemos
observar um grupo de criangas em cada... ou mesmo dentro
daquele grupo tinha concepg¢des diferentes de educacio, de
ensinamentos e nds, enquanto professores, devemos
prestar bem a aten¢do nessa questdo, até mesmo para
contribuir mais com esses alunos. (COMENTARIO,
CINECLUBE, PROFESSORA PRIMAVERASJ)

Nessa ocasido, a professora argumentou que precisamos cuidar um
pouco mais das relagdes sociais e culturais existentes na comunidade de onde

procedem nossos estudantes escolares. Assim, a educadora observou que as

3 Ainda que devidamente autorizados, nestes primeiros textos como resultados do
trabalho de pesquisa optamos por preservar a identidade dos professores comentaristas
do Cineclube para que possamos fazer outros avancos no dialogo com todos.
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nossas atividades no interior das escolas, no interior dos movimentos sociais
estdo eivadas de equivocos e que, nossas praticas sao somente de atos de ensinar,
sem construir momentos de compartilhamento de saberes, de didlogos sobre os
saberes de cada um, de conversa para expressar seus conhecimentos sobre
temas/assuntos do cotidiano da vida social que praticam nas relacoes
extraescolares. Isto de modo particular no ensino fundamental.

Portanto, produzir novas relagdes escolares e nido somente nNovos
contetidos escolares ou mais contetidos escolares. E preciso contribuir para que
haja, novamente, modos intensos de diadlogos entre pessoas, particularmente, que
seja exercitado nas familias e nos grupos sociais a construcido discursiva
qualificada e que as relagdes sociais nao sejam mediadas tdo somente pelas novas
tecnologias e nem mesmo isoladamente pela escrita. E preciso ensinar, é preciso
educar para ouvir. Exatamente para que a pratica do “falar bem” possa auxiliar a
“bem escrever”. Especialmente para que a pratica do “bem falar” ndo seja
exclusiva de grupos sociais legitimados por posi¢Oes sociais.

Portanto, inventar a tradicdo oral ou reinventar a tradicio oral nas
escolas e, porque nio dizer, em diversos momentos do cotidiano da vida escolar,
significara oportunizar a capacidade de concentracio dos estudantes, bem como
a valorizacido das praticas que estio sendo abandonadas no cotidiano da vida
social e na revitalizacdo de culturas da oralidade esquecidas em funcéo de diversas
situagdes existentes no cotidiano da vida politica e econoémica das pessoas. Mas,
sobretudo, é preciso fazer falar, é preciso partilhar a fala, educar a fala das criangas
para que possam ndo somente assistir aulas.

REINVENTAR A TRADICAO ORAL.

Ao dialogar em torno deste assunto, tomado como exemplo as
tecnologias que contribuem para dificultar as tradi¢des orais, podemos pensar em
alternativas que evitem as meras transmissdes de conteudos. Assim,
aproximaremos um pouco mais das distintas camadas para valorizar seus
conhecimentos populares e propiciaremos condi¢cbes de exercicio oral dos
saberes, mesmo que ficcionais ou criativos de grupos sociais com suas historias
de vida, suas angustias, seus sofrimentos, suas alegrias, suas tristezas, suas vitorias
e suas derrotas, suas participagdes e suas potencialidades diante da vida.

Isto porque o modelo de desenvolvimento empregado, até este
momento, tende a centralizar somente nas tecnologias industrializadas e
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precisamos fazer avancos nas tecnologias que o préprio corpo dispde para

exercitarmos as atividades comunicativas, pelo menos. Pois, como diz esta autora

Assim, o que ¢ tomado como modelo de desenvolvimento
e considerado como avancado e racional tem como
referéncia uma concep¢do culturalmente datada e
localizada de desenvolvimento, na qual o pensamento
abstrato ocupa o apice. Isso tem implica¢des profundas no
curriculo e na politica cultural, pois tais nocées incidem
sobre a propria forma como a escolarizagdo estd sendo
concebida e organizada. O governo sobre certos grupos
tem se efetivado com base na suposicdo de que sofrem de
caréncias no campo do raciocinio, o que justifica, ao
mesmo tempo, seus déficits de autonomia, socializagio e a
necessidade de “correcio” e suprimento. (COSTA, 2005,
P. 57-58).

Logo, podemos conceber que, se o modelo de desenvolvimento exige
novas tecnologias como necessidades prementes para certa convivéncia social, é
preciso também revalorizar praticas para que nio desaparecam conhecimentos
ainda presentes no cotidiano da vida social de um Pais com esta dimensao
continental.

Esta profissional do ensino indagou alguns temas inseridos neste didlogo
sobre um maior aproveitamento da oralidade no cotidiano escolar. Ao assistir o
filme e ouvir alguns comentdrios sobre as circunstincias de vida escolar, proferiu
seus argumentos.

[..] Vocé falando ai sera que temos, que a crianga tem essa
liberdade? Eu particularmente vejo que ndo. Eu observo
que nio porque aquelas criangas correm, aquelas criancas
vdo ser mais espertas, ela muitas vezes ¢ tachada como
crianga problema, certo? E isso daf nio s6 em sala de aula
como no momento da recreacio, do recreio, que é aquele
momento de 10, 15 minutos, que a crian¢a precisa pra sair
da sala, pra ir conversar, brincar, a crianga que brinca mais,
que pula mais... ja vem 1a “olha, ja td na hora, fulano ta
muito dando trabalho, vamos bater o sino” e vamos todos
pra sala, ndo sé as criangas como os professores também,
praticamente, em ordem e eu acho triste, isso me entristece
e também em sala de aula, muitas vezes, eu também me
pego querendo a crianca do meu jeito, eu também faco a
minha reflexdo. Quando eu vejo... Nossal Hoje eu também
to triste, eu quis que aquela crianga o tempo todo eu chamei
a atengdo pra que ela ficasse ali quieta, como eu gostaria,
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como se ela tivesse ali presa a minha fala, a minha aula
porque ela estava perturbando. Talvez é uma falta, assim,
de... sei 1a se é de conhecimento ou é uma falta de lidar ou
a propria estrutura também nos leva a isso, nao seil Mas é
necessario a liberdade nio sé da crianca como do adulto,
ela com limites, ela é fundamental. (COMENTARIOS,
CINECLUBE, PROFESSOR OUTONO, 2016)

Assim, estamos diante de mais uma constatacio de que nossas escolas
estdo fatigando os estudantes com nossas constantes aulas e imposi¢oes do
conhecimento escrito, com poucas leituras, com pouca exposicio da
compreensio dos estudantes por necessidade de silenciamento na sala de aula,
por exigéncia de quictude para que evitemos prejuizo para outros grupos com
nossas “conversas’” em sala de aula.

Diante desse quadro podemos dizer que ¢é preciso inovar, ou, no
minimo, reinventar a tradi¢do oral, reaproveitar a tradigdo oral para que possamos
criar espacos/tempos de didlogos proveitosos de relatos de vida e experiéncias
da vida entre criancas, particularmente do ensino fundamental. Seja por formas,
seja por conteudo. O importante é que possamos valorizar o conhecimento oral,
realizar a¢oes de partilha desse conhecimento para que possamos fazer avangos
mais significativos tanto na escrita quanto no desempenho de expressividade
corporal de nossos estudantes. Afinal, estes nossos tempos tio povoados de
comunicagao talvez seja o cenario ideal para darmos vez e voz aos pequeninos, e
reinventarmos a propria existéncia do infante, da infancia, enfim, da crianga
como aquele ser que nio fala. A escola de tempo integral deve propiciar isso. O

assunto que retomaremos em outras oportunidades.
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- III -

A CONSTRUCAO DO CURRICULO DO CENTRO
EDUCACIONAL BOM PASTOR NO CONTEXTO DA
INCLUSAO ESCOLAR: SINGULARIDADES DE UMA
ESCOLA PUBLICA MUNICIPAL DE ITUPORANGA.

Fernanda Souza - UNIDAVI (Brasil)
Marceli Errath Westphal - C. E. Bom Pastor (Brasil)
Rita de Cassia Souza Pereira - C. E. Bom Pastor (Brasil)

INTRODUCAO

Entre os anos de 2015 e 2016, em meio as discussoes do Nucleo de
Educagdo, Desenvolvimento e Tecnologias, do Centro Universitario para o
Desenvolvimento do Alto Vale do Itajai (UNIDAVI), foram tecidas discussoes
sobre a constru¢io do curticulo escolar em meio ao contexto inclusivo.

Neste sentido, identificamos entre as escolas de Educac¢io Basica do Alto
Vale do Itajaf - regiao do estado de Santa Catarina/Brasil - o Centro Educacional
Bom Pastor. Esta escola piblica municipal, localizada na cidade de Ituporanga,
apresenta Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB) acima da
média municipal e é reconhecida pela comunidade local, como referéncia no
processo de inclusdo escolar da crianca com deficiéncia.

Diante do exposto, decidiu-se desenvolver um estudo de caso com o
objetivo de compreender o processo historico de construcdo do curriculo do CE.
Bom Pastor no contexto da inclusio escolat.

Segundo Vygotsky (1998, p. 85), “estudar alguma coisa historicamente
significa estudd-la no processo de mudanca” e nido somente “estudar algum
evento do passado”. Assim, pretendemos compreender esse processo historico
por meio das principais mudangas no curriculo do C. E. Bom Pastor,
identificadas pelos professores, em um contexto inclusivo.



Tais mudangas constituiram como principais marcos historicos

construcdo do curticulo, os elementos apresentados no quadro 1.

Quadro 1 - Principais marcos histéricos da construgio do curriculo do Bom
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da

Pastor
DATA MARCO
1986 Primeiro aluno com deficiéncia (surdo) - sem registros
oficiais no censo.
1987 Segunda aluna com deficiéncia (surda) - sem registros
oficiais no censo.
Inicio da [ Primeiro Projeto Politico Pedagégico (PPP) - sem
década da | registro sobre incluso.
1990
1995 Primeira versdo do PPP com registro sobre inclusio da
pessoa com deficiéncia
1996 Primeiro aluno de inclusio com registro no censo
(Sindrome de Down)
2005 Inicio da atuagdo do Segundo Professor no Bom Pastor
2014 Inicio das atividades do Subprojeto de Educagio
Especial, vinculado ao Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagio 2 Docéncia (PIBID)/UNIDAVI
2015 Implantacio do Grupo de Pais e Professores (GPP)

Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras (20106)

Estes marcos, apresentados no Quadro 1, sdo descritos no decorrer deste

artigo, imersos na compreensio de que a "nossa principal caractetistica comum

¢ a diversidade, nossa principal semelhanca é a diferenca". A partir desta

compreensio, diversidade e diferenca na escola "inclui o professor, o aluno, sua

familia, a comunidade, o ambiente e todo o contexto [...] na constituicio de um



41

curriculo "vivo feito por gente para gente", que precisa ser "visto enquanto a¢io"
(MINETTO, 2008, p. 30-31) ¢ como "documento de identidade" (SILVA, 2004,
p-150), pois, segundo Silva (2001, p. 46 - 47), “a identidade s6 faz sentido numa
cadeia discursiva de diferencas: aquilo que ‘¢’ é inteiramente dependente daquilo
que niao é”.

CONTEXTO HISTORICO E INCLUSIVO DO BOM PASTOR

A preocupagio com a questdo educacional e inclusiva tem feito parte da
histéria do C.E Bom Pastor desde a fundacdo no ano de 1983, quando por
iniciativa de Ursula Weingirtner, em parceria com a Prefeitura Municipal, foi
fundado o Jardim de Infincia Bom Pastor, utilizando como dependéncias as salas
do saldo da comunidade Luterana.

Ursula teve essa iniciativa com o intuito de acolher as crian¢as do bairro,
em especial as que moravam em um acampamento de uma empreiteira de
asfaltamento (SINODA). As criangas brincavam nas ruas, sem acesso a
Educagao Infantil, enquanto os pais trabalhavam. Com a criagdo do jardim ela
viu uma maneira de acolher e oferecer qualidade de vida e educacido a essas
criancas.

O Jardim iniciou com duas turmas de crian¢as na idade de trés a seis
anos, no perfodo matutino. Com o passar do tempo as matriculas foram
aumentando, assim como o quadro de funcionarios. Deu-se inicio a constru¢io
de um novo prédio para a qual muitas pessoas contribuiram financeiramente ou
com a mio de obra.

Em fevereiro de 1990 o Jardim ocupou o novo prédio e o numero de
matriculas atingiu 197 criancas em dois turnos. O espago tornou-se maior e as
dependéncias mais adequadas. Um dos aspectos mais relevantes, ¢ que antes a
clientela atendida era basicamente constituida por ctriancas carentes, agora ha um
crescimento de criancas advindas de outras classes sociais.

As professoras foram em busca de formacio e especializagio, sendo que
até entdo a funcdo pedagdgica era bem tradicional: a professora transmitia os
conhecimentos amparados por conteudos pré-determinados, com objetivo de
fazer com que a crianca aprendesse decorando. Tinha-se uma visio muita
assistencialista. A escola era encarregada de executar algumas atividades cuja
responsabilidade era da familia.

Em 1996, o Jardim ampliou o ensino inclusivo, para as criangas com
deficiéncias, reconhecendo que a escola niao pode desconsiderar sua

responsabilidade para com as mesmas, quando a lei lhes garante o acesso. Com
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o compromisso de incluir qualitativamente, a equipe pedagogica refletiu sobre
estratégias para favorecer o processo de ensino e de aprendizagem a todas as
criancas e montou-se a sala de reorganizacao neuroldgica, na qual todas recebiam
atendimento.

Em um primeiro momento o atendimento foi realizado voluntariamente
por Lucilda Bewiahn, mie da aluna Camila Bewiahn, com Sindrome de Down.
No decorrer do percurso ela foi contratada pela Prefeitura, em virtude dos
resultados do trabalho. Lucilda esteve a frente deste trabalho até dezembro de
1999.

O governo do estado lanca em 1990 a proposta cutricular de SC, o que
gerou desconforto e inseguranca. Para auxiliar no processo de estudo e transicio,
o Estado promoveu algumas reunibes e formagoes. Foi um momento de muitos
questionamentos, angustias, mas também de expectativas e superagbes. A equipe
pedagodgica passou a se inteirar com os estudos de Piaget e Vigotsky, o que
oportunizou a construcdo de uma proposta de trabalho mais eficaz. A reflexido
voltou-se para o papel do professor enquanto mediador na construgio do
conhecimento. A crianca passou a ser mais valorizada em seus saberes e o
trabalho pedagégico comecou a partir desses saberes. O assistencialismo deixa
de ser o foco, embora isto seja um processo muito lento e gradativo.

Em 2005, por solicitagbes da comunidade escolar, acontece a
implementac¢io das séries iniciais do Ensino Fundamental e o Jardim passa a ser
C. E. Bom Pastor. Outra mudanca foi a presen¢a do segundo professor no
Estado de SC:

[...] contra argumentagbes de especialistas em educagio, o
Estado instituiu o segundo professor de turma nas escolas
da rede regular de ensino que tenham matriculas de alunos
da educacio especial, que por seu conhecimento é um
corregente nas turmas de séries iniciais do ensino
fundamental e colaborador do professor nas séries finais do
ensino fundamental e do ensino médio. (SANTA

CATARINA, 2009, p. 6)
Neste mesmo sentido:

A rede publica municipal de Ituporanga quando necessario
e havendo profissional habilitado na drea, disponibilizara:
[..] Segundo Professor em Turma — professor com
habilitacio em Educacio Especial, pedagogia ou normal
superior, contratado em carater temporario, que atua com
o professor regente nas turmas onde exista matricula de



43

educandos, de que trata esta resolugio, que requeiram dois
professores na turma. ITUPORANGA, 2011, p. 3)

Em 2014, os alunos do curso de Educagiao Especial, da cidade de
Ttuporanga, ingressam no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacio a
Docéncia (PIBID), por meio do subprojeto de Educa¢io Especial, executado no
C. E. Bom Pastor e construido a partir da parceria entre Ministério da Educac¢ao
(MEC), Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), UNIDAVI ¢ a Secretatia de Educacio, Esporte e Cultura/Ituporanga.

Frente a essa realidade e com a convicgdo de que o ser humano esta
em constante transformacdo, a escola acredita e investe na busca de uma

proposta inclusiva sempre de maior qualidade.

1. PROPOSTA DE INCLUSAO

A ideia que a inclusio nos remete é de que todas as criancas tenham
direito de se educar juntas na escola, de modo que se tenha lugar para todas as
diferencas individuais, inclusive aquelas associadas a alguma deficiéncia. Frente a
este conceito a escola tem duplo desafio: promover a apropriacio de
conhecimentos fundamentais para a construgio da cidadania bem como conciliar
as diferencas individuais.

A inclusdo permite que a escola tenha a possibilidade de repensar as
condi¢des da pratica social e sua organizacio filoséfica, curricular e didatico-
pedagdgica. Mediante a esta busca em articular os saberes e as praticas na

construcdo de uma proposta de educagio inclusiva nos reportamos a Sacristan:

[...] as finalidades que se atribuem e sdo destinadas implicita
ou explicitamente 2 instituicdo escolar, de socializagio, de
formacio, de segregacio ou de integragio social, etc.,
acabam necessariamente tendo um reflexo nos objetivos
que orientam todo o curriculo, na selecio de componentes
do mesmo, desembocam numa divisdo especialmente
ponderada entre diferentes parcelas curriculares e nas
proprias atividades metodolégicas as quais da lugar.
(SACRISTAN, 2000, p. 17).

A inclusio ndo se efetiva apenas por decreto, mas por acles que
possibilitem sua viabilidade e pela disposi¢ao das pessoas em aceitar as diferencas
como condi¢ao inerente a sociedade. Neste sentido, segundo Mantoan, Santos e
Figueiredo (2010, p. 12)
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"as mudancas necessarias nio acontecem por acaso e nem por decteto, mas

fazem parte da vontade politica do coletivo da escola, explicitadas no seu Projeto

Politico Pedagdgico — PPP e vividas a partir de uma gestdo escolar democratica".

Salientamos alguns pressupostos que sao essenciais para a efetivacio de

um projeto de inclusio:

o projeto pedagbgico deve garantir adaptacOes necessarias ao curriculo,
apoio didatico especializado e planejamento, considerando as
necessidades educacionais de todos os alunos, e oferecendo
equipamentos e recursos adaptados quando necessatios;

o professor da classe regular assume a responsabilidade pelo trabalho
pedagodgico e recebe apoio do atendimento especializado, dos pais e
demais profissionais envolvidos para a identificacio das necessidades
educacionais especificas, a avaliacdo do processo de desenvolvimento e
aprendizagem e o planejamento de metas;

a modificacio do processo de avaliacido e do ensino;

o segundo professor ¢ mediador no processo de ensino aprendizagem
de todos os alunos;

o sucesso do processo de aprendizagem do projeto de inclusiao depende
do trabalho cooperativo entre os profissionais na busca de estratégias de
ensino, alternativas metodolégicas, modifica¢des, ajustes e adaptacoes
na programacio e atividades, como por todos os segmentos da escola
que participam do processo de inclusao.

As criancas e demais pessoas envolvidas, refletem a postura, olhar e a

acdo do mediador que estd com elas. As familias também necessitam ser

acolhidas. Sendo assim, ndo existe nenhum trabalho técnico ou profissional que

substitua a riqueza da convivéncia entre todas as criangas, sendo que a escola

torna-se um espaco onde precisamos e podemos oportunizar o acolhimento das

diferencas. Segundo Mantoan, Santos e Figueiredo (2010, p. 13):

E nos bancos escolares que se aprende a viver entre os
nossos pares, a dividir as responsabilidades, a repartir
tarefas. Nesses ambientes, desenvolvem-se a cooperacio e
a producdo em grupo com base nas diferencas e talentos de
cada um e na valoriza¢do da contribuicio individual para a
consecugao de objetivos comuns de um mesmo grupo.

A articulacio dos profissionais deve ser um pressuposto para o

desenvolvimento do trabalho pedagégico. Um planejamento focado da

multiplicidade e na interagdo das diversas linguagens e uma pratica que permita

a conversa entre as diferentes areas do conhecimento.
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Com certeza o sucesso da aprendizagem e desenvolvimento depende do
envolvimento e compromisso da escola e da familia na busca de solucées para os
enfrentamentos que surgem e permeiam o espago escolar. Por isso, € preciso que
nesta relacido ambos se comprometam, ndo se esquivando de responsabilidades

e nem medindo esforcos para que a crianca tenha seus direitos garantidos.
GRUPO DE PAIS E PROFESSORES (GPP)

A contemporaneidade tem trazido evolucido, desenvolvimento, mas
também traz a tona conflitos emergentes frente ao contexto que pais e
professores se encontram diariamente, ¢ por vezes se confrontam. Tem sido
comum ouvir pais angustiados chegando em nossas salas e perguntando o que
fazer? Como fazer? Muitas vezes sentindo-se culpados frente a atitudes e
posturas na conduta da educacido dos filhos. Por outro lado, temos professores
reféns da cobranca da sociedade quanto a nao desempenharem somente a fungio
de ensinar, mas também de educar. Tais questdes sdo indicadores de que a escola,

precisa ir além de um curriculo prescrito.

[...] o conjunto dos varios tipos de aprendizagens, aquelas
exigidas pelo processo de escolarizagio, mas também
aqueles valores, comportamentos, atitudes que se adquirem
nas vivéncias cotidianas na comunidade, na interacio entre
professores, alunos, funcionarios, nos jogos e no recreio e
outras atividades concretas que acontecem na escola que
denominamos ora curriculo treal ora curriculo oculto.
(LIBANEO, 2004, p. 174)

Neste sentido, 0 Bom Pastor acredita que uma possibilidade de se fazer

um trabalho diferenciado é propor novas formas de viabilizar reflexio e
aprendizagem para as familias e educadores, de forma que se sintam acolhidos,
auxiliados e preparados para enfrentar, em parceria, os desafios do cotidiano.

Desta forma, em 2015, foi elaborado o projeto intitulado GRUPO DE
PAIS E PROFESSORES (GPP) UNIDOS PELA EDUCACAO, que propde a
realizacdo de um encontro por més para abordar diversas tematicas, trazidas por
palestrantes convidados.

Num primeiro momento o projeto visava garantir a formacio
continuada, articulando os saberes entre pais e professores do C.E Bom Pastor.
Mas, logo foi aberto a participagiao de professores e pais de outras comunidades
escolares. Assim, o objetivo geral passou para oportunizar momentos de estudo,
didlogo, reflexdo, troca de experiéncias e o aprofundamento de teorias
educacionais, que fortalecam os vinculos familiares e com a comunidade escolar,
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contribuindo com a construcdo de conhecimentos, reavaliagio de conceitos e
integracdo do grupo, prevalecendo a afetividade.

Por meio de projeto encaminhado ao Conselho Municipal de Educacio
e aprovado pelo mesmo, aos participantes que tiverem a frequéncia exigida, lhes
¢ garantido um certificado de 20 horas de curso. Na primeira etapa no ano de
2015 a participagdo nos encontros mensais foi em torno de 120 participantes. Na
conclusio da primeira etapa do projeto, no final de 2015, foram entregues 60
certificados. Assim, o trabalho do Bom Pastor é permeado pela compreensao de
que se o curriculo “[...] é algo que se constrdi, seus conteudos e suas formas
ultimas nio podem ser indiferentes aos contextos nos quais se configura”
(SACRISTAN, 2000, p. 21).

CONSIDERACOES FINAIS

Pode-se concluir que o curriculo escolar, especialmente no que se
refere a inclusdo ainda tem muito a ser estudado e reformulado, porém sio
visiveis os avancos alcan¢ados, como o empenho da institui¢do em oferecer aos
funciondrios participacdo em semindrios, leituras, visitas a outros
estabelecimentos e reflexdes acerca da educacio inclusiva e a funcio da escola
nesse processo; o entendimento de que a inclusdo nio diz respeito somente as
criancas com deficiéncias ou laudos; a unido da equipe pedagdgica para acolher e
refletir estratégias que beneficiem todas as criangas, entendendo a
responsabilidade como sendo de todos; um olhar diferenciado para a avaliacio,
qualitativa, oportunizando formas de avaliacio diferenciadas; o planejamento
conjunto entre professor titular e o segundo professor; a participagio de pais e
professores no grupo de estudos GPP; aulas de refor¢o no contra turno; a
atencdo individualizada e planejamento de atividades diferenciadas para as
criancas com dificuldades de aprendizagem; aproximacio, sempre que possivel,
dos professores com os outros profissionais que fazem atendimento as criangas
com laudos.
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TV -

A REESTRUTURACAO DO CURRICULO DE
GEOGRAFIAEM LINGUA PORTUGUESADE
TIMOR-LESTE: CONTRADICOES E DESAFIOS NA
SUA IMPLEMENTACAO

Vanessa Lessio Diniz — UNICAMP (Brasil)

INTRODUCAO

Timor-Leste, ¢ um pais situado no Sudeste Asidtico. Sua extensio
territorial ¢ de aproximadamente 15.000 km?, dividida em 13 municipios.
Segundo o Censo de 2015, sua populacio é de 1.167.242 habitantes, sendo que
grande parte se concentra na capital Dili, constituida por aproximadamente
240.000 habitantes. A formacio do territério timorense passou por inimeros
processos, entre os mais significativos estdo: o perfodo de colonizacio
portuguesa (1515-1975), o periodo de invasio indonésia (1975-1999) e o periodo
de restauragdo da independéncia (atual) — estes periodos marcaram o pais com
aspectos do colonialismo e também do dominio linguistico.

A Lingua Portuguesa (LP),foi introduzida no pafs pelos colonizadores
portugueses ainda no século XVI, mas durante o periodo de invasdo indonésia
seu uso foi proibido, dando espago para insercdo da lingua indonésia no sistema
educacional do pafs. Dessa forma, a LP se caracterizou como o idioma de
resisténcia utilizado no movimento de guerrilha pela independéncia (BRITO;
DIAS; SILVEIRA, 2015).

Em 2002, Timor-Leste foi reconhecido como Estado soberano e
tornou-se totalmente independente. Desde entdo, Timor-Leste, esta
consolidando-se politica e economicamente. Uma das primeiras a¢des politicas
foi a oficializagdo da LP, juntamente com a lingua tétum, e com esse decreto



49

constitucional, anunciou sua entrada na Comunidade dos Paises de Lingua
Portuguesa (CPLP), dando inicio a um complexo trabalho de implementacao da
LP no ensino escolar do pais. Apds a independéncia, apenas uma pequena patte
da populagio timorense falava o portugués fluentemente. Pesquisas realizadas
pelo Banco Mundial, afirmam que, em 2003, 5% da populagio era falante dessa
lingua, e em 2004, esse nimero subiu para 10% (WORLD BANK, 2003, 2004).
Segundo Aradgjo (2013), ao tim da primeira década do século XXI, apresentam-
se 36% dos timorenses falantes utentes da LP.

Nesse contexto, apresento a problematica deste trabalho. Timor-Leste
escolheu a LP como lingua de ensino (desde a educacdo basica até o ensino
superior), elaborando o curriculo neste idioma, com o objetivo de introduzir e
ampliar o uso da LP no pafs. Porém, por falta de profissionais timorenses
especializados, o que se encontra hoje no pafs sio curriculos construidos
verticalmente, ja que construcio e a implementacdo do curriculo timorense foi e
esta sendo realizada por profissionais portugueses. Dessa forma, cabe a reflexao
de como estd ocorrendo a implementagdo de um curriculo construido em uma
sociedade ocidentalizada (e antiga colonia),e que esta sendo “aplicado” em terras
além mar.

O CURRICULO COMO ARTICULACAO SOCIO-
DISCURSIVA:CONTRIBUICOES DA TEORIA DO DISCURSO

Partindo do principio de que o curriculo é uma construgio social, Goodson
(1995),destaca que o curriculo pode ser entendido como uma arena de todos os
tipos de mudangas, interesses e relagdes de dominagio. Na medida em que a
elaboragao de um curriculo é um processo que envolve escolhas e interesses, as
lutas e os conflitos sdo quase inevitaveis. Pensando o contexto socio-histérico
em que se desenvolveu o curriculo timorense, pode-se refletir que a posicdo dos
sujeitos envolvidos no processo de reestruturagdo curricular, suas articulagdes,
seus interesses, os conflitos e suas lutas sdo fatores de extrema importancia para
compreendermos a construcio de uma identidade nacional timorense.

Nesse sentido, cabe pensar a construcdo curricular de Timor-Leste
juntamente com a bistiria social das disciplinas, isto é, pensar de que modo as
disciplinas do curticulo escolar afetavam a vida dos alunos e professores, e ir
além, pensando como uma disciplina pode interferir na construgdo de uma
identidade nacional. Ja que, ainda apoiada em Goodson (1990), entendo que a
implementacio de uma disciplina escolar pode ser entendida como uma

construgdo social e politica, em que os sujeitos envolvidos empregam suas
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ideologias. Portanto, quando escrevo que o curriculo de Timor-Leste esta sendo
“aplicado” por portugueses, nio estou desconsiderando as ressignificacdes
realizadas por todos os sujeitos envolvidos (alunos, professores, gestores, etc...)
quando este curriculo se faz praticado.

Lopes (2006; 2011), ao polemizar as reorganizacOes curriculares,
questiona a produgio de sentidos frente as politicas que norteiam esse processo.
Lopes (2011), que tem base nos estudos pos-estruturalistas, discorre que essa
base tedrica recentemente vem sustentando alguns Estudos Curriculares, e pode
permitir a identificacio de contradicGes e pontos de fratura com uma logica
reprodutiva.

Situo, assim, o que se delineia como uma problematica das
relagbes entre representagdao, democracia e politicas de
curriculo, com base na incorporagio de aportes conceituais
pos-estruturais. Com o descentramento das estruturas,
substituidas pelo discurso com centros provisorios e
contingentes, levando a morte do sujeito com identidades
e agdo politica, cabe repensar o que entendemos por uma
politica de cutriculo democritica e como compreendemos
suas relacdes com os processos de representagao (LOPES,
2012, p.703).

Segundo a autora, essa abordagem favorece a indagacdo sobre as relagoes
entre contextos de producao de curriculos, sujeitos produtores, contextos de
apropriac¢io curricular e sujeitos presentes nos curriculos. Revelando, o quanto a
elaboracio e implementacio de um curriculo pode ser complexa e ir muito mais
além da proposta curricular que o sustenta.

A teoria do discurso de Ernesto Laclau

Considerando o curriculo em toda sua complexidade, este trabalho tem
como referencial teérico-metodolégico a Teoria do Discurso de Ernesto Laclau.
Com alicerces no poés-estruturalismo, Laclau (2011)considera a Teoria do
Discurso como uma ferramenta para compreensio do social, onde seu
entendimento da-se a partir de ordens discursivas. Tendo as categorias analiticas
poder e discurso como questdes centrais das relagdes sociais. Essas por sua vez, se
desdobram em outras nogdes centrais a teotia como: ponto nodal, cadeias
articulatorias, hegemonia, significante vagio e populismo(MENDONCA; RODRIGUES,
2014).
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Segundo Mendonga e Rodrigues (2014), para Laclau o “discurso é uma
categoria que une palavras e agoes, que tem natureza material e nio mental e/ou
ideal. Discurso ¢ pratica — daf a nogao de pratica discursiva” (p. 49).Sendo que,
os processos de significacdo discursiva acontecem por meio de um sistema em
que cadeias de diferenca e de equivaléncia, articuladas, disputam sentidos que sao
criadas no movimento de luta politica.

Dessa forma, compreendo que discurso ¢ um movimento constante de
disputa de significados e significantes, e esse se torna hegemonico quando um
ponto nodal fecha a cadeia de significacio em uma dada formagdo discursiva,
quando um discurso particular passa a se expressar no universal. Contudo, neste
trabalho buscarei identificar as cadeias de diferenca e equivaléncia que perpassam
a reestruturacio curricular do Ensino Secundario Geral (ESG) de Timor-Leste e
qual o pondo nodal presente na implementagio desse curriculo.

A IMPLEMENTACAO DO CURRICULO DE GEOGRAFIA DO
ENSINO SECINDARIO GERAL DE TIMOR-LESTE:
CONTRADICOES E DESAFIOS

A reestruturacio curricular do ESG teve inicio no ano de 2010, quando
o Ministério da Educacdo de Timor-Leste (ME-TL) solicitou o apoio da
Fundacao Calouste Gulbenkian (FCG) para realizar a reestruturacido no pafs. A
FCG e o Instituto Portugués de Apoio ao Desenvolvimento, com o apoio técnico
da Universidade de Aveiro, apresentaram um projeto ao Fundo da Lingua
Portuguesa, sendo este aprovado para financiamento. Segundo Ramos e Teles
(2012), o ME-TL tinha considerado que a estrutura¢io do plano curricular, assim
como a elaboragio dos programas das disciplinas, dos manuais para os alunos e
dos guias para os professores, deveriam ser realizados em articulacio entre
equipes homologas de profissionais timorenses e portugueses.
Isabel Martins, coordenadora do projeto do curriculo no ESG afirma que, “a
equipe portuguesa procurou aprofundar conhecimentos sobre a realidade
timorense e a cultura, inclusive a cultura escolar, mas nio foi possivel situar o
mesmo nivel de participacdo das equipes timorenses” (MARTINS; FERREIRA,
2013, p.23).No entanto, fatores como a caréncia de meio de comunicagio, a falta
de conhecimento na area especifica das disciplinas e da LP, e a dificuldade do
ministério timorense em efetivar a constituicio da equipe timorense, fizeram com
que as equipes homologas nao fossem formadas.

Assim, o Plano Curricular do ESG (2011) foi organizado sem a

participacdo dos timorenses, e dessa forma, ndo posso deixar de problematizar
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que o0 mesmo se trata de uma adaptacdo do modelo curricular portugués, ja que
apresenta a mesma configuracio. O curticulo do ESG é composto por dois
percursos paralelos e alternativos, um em Ciéncia e Tecnologia (CT) e outro em
Ciéncias Sociais ¢ Humanidades (CSH), cada um deles constituido por cinco
disciplinas especificas®. O plano integra ainda, um componente de formacao
geral, comum a ambas as vias, da qual fazem parte mais cinco disciplinas, sendo
elas: Portugués, Inglés, Tétum, Tecnologia e Multimédia, e Cidadania e
Desenvolvimento Social.

Entretanto, o documento cita que, a reformula¢io do ESG (2011) foi
elaborada visando contribuir para o crescimento pessoal e social dos jovens
timorenses, promovendo melhores condi¢des de desenvolvimento sustentivel
nesse pafs nas dimensées social, econdémica, cultural, cientifica, tecnolégica e
ambiental. Mas, ao entender o curriculo a partir de articulages sécio-discursivas,
pode-se dizer que os sentidos do curriculo sao construidos no seu processo de
elaboracdo e implementacio, e que diferentes sujeitos estio lutando por uma
hegemonia dos seus sentidos discursivos. Pode-se dizer também, que Portugal
atualmente vem exercendo o papel do discurso dominante/hegemonico, e isso
foi permitido pelo pondo nodal que é a disseminagdo da LP no pais, permitindo a
elaborag¢io dos curriculos por estrangeiros. A constru¢io do curriculo em LP ¢
para Timor-Leste uma estratégia politica, pois o uso dessa lingua pds-
independéncia marca a diferenciacdao cultural com o antigo invasor indonésio,
além de ser a sua porta de entrada para parcerias/cooperacoes diversas com o
“mundo” luséfono, proporcionado pela sua entrada na CPLP. Mostrando assim,
as cadeias articulatorias que perpassam a reestruturacio curricular, ora marcada
pela cadeia de diferencga — que é a elaboragio do curriculo pelos portugueses sem
participagdo timorense, ¢ ora marcada pela cadeia de equivaléncia — que ¢ a
necessidade da dissemina¢io da LP no pafs.

O cutriculo de Geografia de Timor-Leste

Na reestruturacio curricular do ESG, a disciplina de Geografia esta
inserida no componente de CSH, sendo trianual e tendo uma carga horaria de

“Disciplinas CT: Fisica, Quimica, Biologia, Geologia e Matemaética / Disciplinas CSH:
Geografia, Historia, Sociologia, Temas de Literatura e Cultura, e Economia e Métodos
quantitativos.
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3h/aula por semana. Segundo Bonitoet al.(2014), para a reestruturacao da

disciplina se pensou na

Geografia como disciplina auténoma que interliga as
componentes fisica, econémica, social e cultural, pretende
contribuir para que os alunos possuam uma educac¢io
geografica que lhes permita observarem o mundo que os
rodeia de forma integrada, considerando o sistema Terra
como um todo, onde o ser humano assume um papel
fundamental no equilibrio entre os sistemas naturais e os
sistemas humanizados (BONITO et al., 2014, p.441).

Segundo Gomes et al. (2011), a disciplina de Geografia em Timor-Leste
privilegia as carateristicas, a estrutura e a dinamica de cada componente (fisico,
social, econémico e cultural), bem como as interagdes que se estabelecem entre
os diversos componentes, visando um estudo integrador e reflexivo das
potencialidades de cada componente na busca de um desenvolvimento
sustentavel.

Pensando a Jhistdria das disciplinas escolares trazida por Goodson (1990,
1995), deve-se antes de pensar a pritica do curriculo em sala de aula,
compreender o0s parametros anteriores a essa pratica. Esses parametros
anteriores correspondem ao curriculo prescrito que “nos proporciona um
testemunho, uma fonte documental, um mapa do terreno sujeito a modificacdes;
constitui também um dos melhores roteiros oficiais para a estrutura
institucionalizada da escolarizacio” (GOODSON, 1995, p. 21). No caso de
Timor-Leste é possivel notar a funcdo utilitaria exercida pela geografia escolar,
evidenciado pelo forte discurso de desenvolvimento econdmico e sustentavel que
se estabelece na construcdo do seu recente Estado-Nacio. O programa da
disciplina de Geografia para ESG tem como seu principal tema de discussdo Os
recursos de Timor-Leste, e foi estruturado da seguinte maneira:

Quadro 1. Esquema conceitual da disciplina de Geografia do ESG de Timot-

Leste
10° ano | Unidade tematica 1 Unidade temitica 2 | Unidade temitica 3
Timor-Leste, na As paisagens de Os recursos de
Asia e no mundo Timor-Leste Timor-Leste:
caracteristicas,
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potencialidade e
ameacas
-Recursos naturais

11° ano | Unidade temiitica 3

Os recursos de Timor-Leste: caracteristicas, potencialidade e
ameagas

-Recursos humanos

-Recursos culturais

12° ano | Unidade tematica 3 Unidade temdtica 4
Os recursos de Timor-Leste: Ordenamento do
caracteristicas, potencialidade e territorio e gestao
ameacgas sustentavel de Timot-
-Recursos econdmicos Leste

Fonte: Bonito et al. (2014)

A formacio dos professores de geografia, por sua vez, ocorreu segundo
um acordo com as institui¢Ges responsaveis pela reestruturagdo curricular, de
realizar os servicos cientificos, técnicos e pedagdgicos para promover o
desenvolvimento do referido projeto. De acordo com Bonito (2014), uma vez
terminada a primeira parte do projeto, isto é, a elaboragdo dos programas, bem
como 0s manuais para os alunos e os guias para os professores do 10.° ano de
escolaridade, foi considerado pela equipe de especialistas da Universidade de
Aveiro propor a realizacio de um curso intensivo, visando a preparagio do
langamento do 10.° ano de escolaridade em Timor-Leste.

O curso intensivo de formacio aconteceu na Universidade de Aveiro,
com a duracio de seis semanas, consistiu-se em sessdes didrias de 3 horas e
ocorreu principalmente trabalhando os documentos previamente elaborados:
Manual do Aluno e Guia do Professor, que sio considerados pelos técnicos
instrumentos fundamentais na concretizagio do novo programa de geografia. B
importante ressaltar que apenas dois professores timorenses foram para Portugal
participar dessa formagdo, j4 que a proposta era que posteriormente esses
professores realizassem o papel de multiplicadores, formando assim os demais

professores de Timor-Leste.
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Porém, considero que implementar um curriculo nio se trata
simplesmente de transferir os conteddos presentes no curriculo escrito para
dentro da sala de aula, tratando o curriculo como se fosse algo pronto e acabado.
Como ja mencionado, Timor-Leste estd se reestruturando e se formando
enquanto na¢do autbnoma, ¢ cercado de agOes verticals que compdem a
formacio social, econémica e politica de seu territério. Acredito ser importante
no atual momento, a criagdo de espagos de debates e pesquisas, que possibilitem
a compreensao critica da implementacio da reestruturacio curricular em Timor-
Leste, trazendo assim, novos olhares e didlogos para o periodo histérico atual
vivenciado nesse pais e criando a possibilidades de novos sentidos e disputas

discursivas.
ALGUMAS CONSIDERAQOES

A reestruturagdo curricular de Timor-Leste foi elaborada por
profissionais portugueses, sem a participagio efetiva da equipe timorense, ou
seja, o curriculo geral e também o curriculo de Geografia se trata de uma
adaptacio do modelo curricular portugués, pensados numa dada realidade e
transferidos para outra. Neste contexto, ¢ possivel dizer que a LP ¢é o ponto nodal
do discurso hegemonico vigente para a constru¢do de uma identidade nacional
timorense atual.

Apbs a restauracio de sua independéncia, Timor-Leste rapidamente
normatizou a LP como lingua oficial, tendo dois principais objetivos: Se lancar
para o mundo através de sua participacao na CPLP; e mostrar suas diferencas
culturais com a indonésia, evitando assim, uma nova invasio. Dessa forma,
concluo que as cadeias articulatérias envoltas no processo de reestruturagio
curricular, estdo marcadas pela cadeia de diferenca — que ¢é a elaboracdo do
curriculo pelos portugueses, e pela cadeia de equivaléncia — que é a necessidade
do uso da LP para o pais.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ARAUJO, C. Desenvolvimento da lingua portuguesa na primeira década do século XXI.
In: SEMINARIO DA EDUCACAO EM DILI - Dili: UNTL, 2013.

BONITO,J;REBELO,D;MORGADOM.;GOMES, C.; COELHO, C,;
ANDRADE, A.S;MARQUES, L.. Contributos da reforma curricular em
Timor-Leste para a literacia do cidaddo em Ciéncias da Terra. Terre Diditica,
2014.



56

BRITO, R. L.; DIAS, C. S.; SILVEIRA, A. C.; Politicas Linguisticas e Praticas
Pedagdgicas: O ensino de Lingua Portuguesa por meio da andlise da paisagem linguistica de
Dili. In: GUEDES, M. D. (otgs.) ... [et al.] Professores sem fronteiras: pesquisas
e praticas pedagégicas em Timor-Leste /— Florianépolis : NUP/UFSC, 2015.

GOMES C., MORGADO M., COELHO C. 2011. Programa. Geografia — Ensino
Secundario Geral. Dili: Ministério da Educacao de Timor-Leste. URL:
https:/ /www.ua.pt/ReadObject.aspx?obj=28435. 2011.

GOODSON, I. Tornando-se uma Matéria Académica: Padrdes de Explicacio e
Evolucao. Teoria ¢ Edncagio, Porto Alegre, n°2, 1990. p. 230-254.

.Curricnlo: Teoria e Histdria. Petrépolis, Rio de Janeiro: Vozes, 1995.

LACLAU, E. Emancipagio e Diferena. Coordenagio e revisio técnica geral, Alice
Casimiro Lopes e Elizabeth Macedo. — Rio de Janeiro: EAUER], 2011.

LOPES, A. C. Discursos nas politicas de curticulo. Curriculo sem Fronteiras. V. 6,
n. 2, jul/dez, 2006.

. Politicas de Curriculo: questdes tedrico-metodoldgicas. In: LOPES, A.
C.; DIAS, R. E;; ABREU, R. G. de. (Org.).Discursos nas politicas de curriculo. Rio
de Janeiro: Quartet, 2011.

. Democracias nas politicas de curriculo. In: Cadernos de Pesquisa.v.42
n.147 p.700-715 set./dez. 2012.

MARTINS, I. P.; FERREIRA, A. A Reestruturacio Curricular do Ensino
Secundario Geral em Timor Leste: Um caso de cooperagio da Universidade de
Aveiro no dominio da educacio. In C. Morais, & R. L. Coimbra (Eds.), Pelos
mares da lingua portugnesa. 2013.

MENDONCA, D.; RODRIGUES,L. P.; Em torno de Ernesto Laclau: pds-
estruturalismo e teoria do discurso. In: MENDONCA, D.; RODRIGUES,L. P.
(org.) Pis-estruturalismo e teoria do discurso: Em torno de Ernesto Laclan — 2.ed. —
Porto Alegre: EDIPUCRS, 2014.

RAMOS, A. M.; TELES, F. Memdria das politicas educativas em Timor-Leste: A
consolidacio de um sistema (2012-2017). Universidade de Aveiro, 2012.

RDTL. CENSO, Timot- Leste, 2015.



57

. Plano Curricular do Ensino Secundario Geral. Ministério da Educacio, 2011.

WORLD BANK. Timor-Leste education: the way forward. Dili: World Bank,
2003.

. Timor-Leste education science independence from reconstruction to sustainable
improvement. Dili: World Bank, 2004.



CURRICULO E CONHECIMENTO
ESCOLAR

58



59

O DOMINIO DA AVALIACAO GRAMATICAL NOS
EXAMES DE PORTUGUES DE 2015: CONTEUDOS E
OPERACOES LINGUISTICAS

Anténio Carvalho da Silva, Universidade do Minho, CIED

INTRODUCAO

Surgindo na sequéncia de estudos anteriores (Silva, 2009; Silva & Silva,
2014), a finalidade principal deste texto, que selecionou como objeto as Provas
Escritas de Portugués realizadas em 2015, é a de analisar a forma como foi
concretizada a avaliagio no dominio gramatical, a partir dos enunciados dos
exames de quatro Ciclos distintos.

Perante um corpus circunscrito, acima de tudo por se tratar da descricdo,
da comparagio e de uma analise de conteudo das sec¢des dessas provas que
dizem respeito aos itens de avaliagio do conhecimento gramatical, isto ¢é, do
“conbecimento explicito da lingna® (Reis, 2009, p. 16), importa, antes de mais,
sublinhar que este ¢ um estudo de caso, tal como foi definido por Morgado
(2015). Nio se trata, porém, de um estudo qualquer, na medida em que estes
exames sdo os ultimos de um tempo, que podetiamos apelidar de ‘era da avaliagao
sumativa centralizadora’ .

Neste quadro, faz até algum sentido que o Ministério da Educag¢do tenha
decidido, ja para o ano letivo de 2015/2016, anunciar (a 8/1/2016) e
implementar trés medidas, através do novo “Modelo integrado de avaliacdo
externa das aprendizagens no Ensino Basico” (Ministério da Educagao, 2016, p.
2): a)introducdo de Provas de Afericdo no 2.° 5.° ¢ 8.° anos; h)manutencio do
Exame do Ensino Basico, no 9.° ano; ¢)suspensao das Provas Finais de 4.° ¢ 6.°

anos.
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Perante estes dados, temos ja uma no¢do de que a avaliacdo externa do
conhecimento gramatical sofreu, nos tempos mais recentes, uma reconfiguracio
que permitird, genericamente, responder ao objetivo de descrever e compreender a
(re)organizagdo das provas escritas de Portugués de 2015, em termos dos conteridos avaliados e
das operagdes (meta)linguisticas implicadas.

CONTEXTUALIZAGAO TEORICA

No sentido de discutir, mesmo que de modo sumario, o estatuto e as
funcoes do ensino e da avaliacdo na area do Portugués, abordamos aqui o papel
da avaliagdo escrita em Portugués, os dominios do ensino da lingua, com
destaque para o conhecimento gramatical escolar, que ¢ testado formalmente nos
exames.

Como foi sublinhado, os exames nacionais de 2015 e de
2016constituirdo marcos, ao nivel da avaliacio externa, de uma mudanca
indelével na histéria da avaliagio em Portugal e na area do Portugués, pelas
alteracOes que implicaram. Além disso, o Ministério da Educacgao (2016, p. 1)
assume o discurso de que “As dinamicas de avaliacdo visam a melhoria das
aprendizagens e o sucesso escolar dos alunos.”

Tendo em consideracio este pressuposto, sabemos do papel especial que
a avaliacio escrita dos conhecimentos linguisticos sempre desempenhou ao nivel
do sucesso escolar, tal como refere Amor (1999, p. 114):“Na escola actual — ¢
mesmo na aula de Portugués — o aluno escreve, quase exclusivamente, para ser
avaliado e é-o, apenas, em relagdo ao produto final da escrita.” De facto, se as
praticas de transmissdo do conhecimento (os contetidos) se fazem oralmente, ja
a sua aprendizagem e a demonstracio dos saberes sdo, sistematicamente, feitas
em provas escritas.

Esse é também o entendimento de Carvalho (2011, p. 83), que garante:
“Pela escrita passa grande parte da avaliacdo a que os alunos se submetem, do
que se pode inferir que a obten¢do de bons resultados escolares nido depende
apenas da posse do conhecimento adquirido mas também da capacidade de o
veicular por escrito”. Portanto, o dominio da escrita ¢ uma condi¢do do sucesso
académico dos alunos.

Inclusive, as Metas Curriculares (de 2012) assumem-se como otientagao
para os processos de ensino e avaliacdo, ja que, segundo os seus autores, “As
Metas ora definidas constituem-se como o documento de referéncia para o
ensino e a aprendizagem e para a avaliacio interna e externa.” (Buescu ez a/, 2012,

p-4)
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Ora, para compreender os exames ¢ o modelo de avaliagdo, nada melhor
que comparar as categorias gramaticais e as operagOes linguisticas. Na visio
corrente do ensino da lingua, saber gramatica tem como fim o sucesso nos
exames e o sucesso académico, mas nio tanto o saber ler e escrever com
competéncia. Portanto, avalia-se o conhecimento em si mesmo (funcio
cognitiva), sem atender muito as dimensGes instrumental e atitudinal, que sdo
outros objetivos da gramatica escolar (Duarte, 1998).

Para entender melhor o modelo dos exames, importa atentar na aula
tipica de Portugués, em que o(s) texto(s) ocupa(m)lugar central, seguido(s) de
atividades associadas a leitura, a escrita e a gramatica. O conhecimento gramatical
marca, de facto, presenca nessas aulas, tal como sugeriu Costa (2009, p. 37), ao
descrever uma “estrutura tipica das actividades propostas nos manuais: ¢
apresentado um texto com um conjunto de perguntas de interpretagdo e uma ou
duas perguntas de gramatica”.

Na verdade, a avaliacdo sumativa (externa) tem o poder nao sé de regular
as praticas dos professores, mas sobretudo de condicionar, na forma e na
substancia, as aprendizagens dos alunos. E portanto seguro que os exames
regulam, de maltiplos modos, as aulas de Portugués, sendo também certo que as
provas escritas a analisar apresentam uma estrutura semelhante (a das aulas e as
dos manuais): apés um texto, surgem questdes de compreensio leitora; com
outro texto, hd mais perguntas; seguem-se as questoes de gramatica (sec¢do
nunca identificada) e, por fim, ocorre a questio de escrita. Os dominios avaliados
sdo, pois, a leitura, a gramatica, a escrita, ndo havendo espaco para a oralidade,
nem, de modo explicito, para questdes da educacio literaria.

Perante estes factos e sabendo que a avaliagdo (formativa ou sumativa)
desempenha um papel crucial nos processos de construcio do conhecimento e
de consolidacio das aprendizagens, ha que defender o papel primordial de uma
“avaliacao formativa alternativa (AFA)]...] cuja principal funcio é a de conseguir que
os alunos aprendam melhor, isto é, com significado e compreensio” (Fernandes,
20006, p. 32), tal como parece tencionar fazer o Ministério da Educagio a partir
de 2016.

DEFINICAO DO ESTUDO

No enquadramento sobre a gramatica e a avaliagdo (escrita) nos exames
de Portugués, discutimos, em especial, o estatuto desse dominio no quadro do
ensino e da avaliagdo na 4rea da lingua materna, iniciando, desta feita, a

apresentacdo da metodologia de analise dos exames.
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Antes de mais, importa sublinhar que este estudo de caso surge no
quadro de uma abordagem de Provas Finais (PF) realizadas nos dltimos anos
(Silva & Silva, 2014). Sabendo das varias provas realizadas em 2015, cinge-se este
estudo a 1.* fase dos exames e aos grupos das PF que avaliam contetdos
gramaticais. Os 24 enunciados destas sec¢oes das provas serdo estudados numa
perspectiva descritiva e explicativa, de acordo com o modelo de analise de
conteudo de Bardin (2004).

Em termos das dimensdes analiticas e da discussao de resultados, os
dados deste estudo surgirdo em trés partes: @) caracterizacio da organizacdo dos
exames de 2015, no sentido de se verificar a integracio dos trés dominios
avaliados (leitura, gramatica e escrita); 4) descricio dos conteudos gramaticais,
seguindo as dareas correntes da linguistica (morfologia, sintaxe, semantica); ¢)
avaliagio das operac¢des gramaticais, segundo os itens de Silva (2008, p. 285):
reconhecimento, produgio, explicitacio.

Definido o objeto da analise (avaliacido externa da gramatica), delimitado
o corpus (24 questdes gramaticais de quatro exames), estabelecem-se entio os
objetivos.

Sabendo que a finalidade deste estudo na area do Portugués ¢ a avaliagao
externa (dos exames), selecionaram-se quatro PF, formando-se um corpus
constituido pelas PF de Portugués de 2015, relativas aos quatro niveis de

escolaridade: 1.%, 2.°, 3.° Ciclos e Ensino Secundario. As provas escolhidas sdo:

1. PF04 — Prova Final de Portugués (4.° ano), 1.° Ciclo

(IN.° 41);

2. PF06 — Prova Final de Portugués (6.° ano), 2.° Ciclo
(IN.°61);

3. PF09 — Prova Final de Portugués (9.° ano), 3.° Ciclo
(IN.°91);

4. PE12 — Prova Escrita de Portugués (12.° ano), Ensino
Secundario (N.” 639).

Escolhidos os exames a estudar e a sec¢io a analisar (dedicada a avaliagao
da gramatica), foi necessario identificar os objetivos, associados as dimensoes
analiticas, com a finalidade de compreender o modelo e as fungdes da avaliacdo

gramatical.



63

Partindo da pré-analise dos enunciados das PF de 2015, da organizagio
interna dos exames, dos conteudos e das questdes, consideram-se trés objetivos
fundamentais:

@ Descrever a organizacdo interna das PF de
Portugués de 2015;

()  Analisar o conhecimento gramatical em termos
dos contetdos avaliados;

(iii) Explicitar as operacbes (meta) linguisticas
caracterizadoras dos exames.

DISCUSSAO DE RESULTADOS

Sendo este mais um estudo exploratério sobre exames, em que se
restringe o horizonte da analise as dimensoes ja referidas, inicia-se a discussdo
dos resultados, procurando dar resposta aos objetivos especificos também
definidos.

Quanto a organizac¢ao interna dos exames, como se comprova na Tabela
1, os varios enunciados das provas, divididos normalmente em quatro grupos,
organizam-se a partir de textos informativos e/ou literatrios, estes dltimos de
varios géneros. As questOes selecionadas para avaliar os trés dominios
programaticos do Portugués (leitura, gramatica e escrita) estdo mais (as de leitura)
oumenos (as de gramatica e de escrita) proximas dos assuntos que sio abordados
nos textos escolhidos.

Em termos estruturais, estas provas tém sequéncias muito proximas, ja
que integram, em média, 2,5 textos, 12,5 questdes de leitura, seis de gramatica e
uma de producio escrita, que corresponde a pergunta de desenvolvimento de um

texto.
Tabela 1
Categorias Texios i i} i} Total
Provas Leitura Gramatica Escrita Q i)
FFO4 Informativo [
Marrativo 9 ] 1 22
FFO6 Inforrmativo &
Matrativo 7 7 1 i §
FFO9 Informativo 7
Marrativo 3
Epico-ratrativo 2 il 1 19
PE12 Marrativo 3
Podtico 2
Informativo 5 5 1 16
Totais 10 0 24 4 K
Meédias 25 125 6,0 10 195

Tabela 1. Ovganizacdo inteyna das provas escritas de Fortugués de 2015
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Seguindo a tradicdo, os textos do canone literario (seis) predominam,
havendo sempre um texto narrativo nas provas, assim como um texto
informativo. Na sequéncia dos textos, surgem questoes sobre leitura (em média,
12,5), seguindo-se as questOes gramaticais (seis por prova) e, por fim, uma
produgio escrita de extensio variavel.

Confrontando o numero de questdes, deduz-se que os dominios mais
importantes sao os da leitura, da gramatica e da escrita, mesmo que a unica
questdo desta area seja mais exigente e complexa, dada a sua extensio e os vastos
critérios de avaliacio.

Sintetizando, verifica-se que a estrutura das provas ¢ igual as de outros
anos, replicando um modelo utilizado ha uma década (desde 2005) e avaliando,
em moldes idénticos, os dominios programaticos da leitura, da escrita e da
gramatica.

No intuito de descrever e interpretar a natureza da avaliacdo neste dltimo
dominio, realizou-se a identificacdo dos conteidos gramaticais das 24 questdes,
agrupando-os por dreas da linguistica descritiva: morfologia, sintaxe, ou outras.
Como se comprova pela Tabela 2, as questdes em evidéncia sao as da morfologia
e da sintaxe (10 ocorréncias cada), sendo as de outras areas (quatro ocorréncias)
irrelevantes. Estamos, entio, perante um modelo de avaliagio que, nos
conteudos, é de cariz redutor, limitando a sua intervenc¢io ao nuicleo central da
gramatica tradicional — a morfossintaxe.

Tal significa que os alunos assim avaliados ficardo “validados” nos termos
estritos de uma competéncia associada ao conhecimento de classes de palavras e
da estrutura das frases. Ha ainda uma diferenca entre as provas do 4.° e do 6.°
anos (com mais questdes de morfologia (oito) do que de sintaxe), isto por
comparag¢dao com os exames do 9.° e do 12.° anos, em que as questOes de sintaxe

(sete) ja prevalecem sobre as de morfologia (apenas duas).

Tabela 2

Areas Morfalogia Sintaze Quiras Total
Provas: Provas
PFO4 4 1 1 f
PFO 4 2 1 7
PFOD 2 4 1 f
PEl2 a 3 2 g
Total Areas 10 10 04 2

Tabela 2. Conteddos gramaticais avaliados nos exames de Portugués
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Da anilise dos enunciados destas provas, ha dados talvez ainda
significativos no que se refere a outra dimensdo analitica — a das operagdes
(meta)linguisticas que o aluno realiza para responder as questdes. Na verdade,
descobriu-se a nao ocorréncia de verdadeiras operacdes metalinguisticas — as de
explicitagdo, ou seja, aquelas em que o aluno teria de fundamentar ou de explicar
os seus conhecimentos gramaticais.

Como evidencia a Tabela 3, hd um predominio de operac¢oes de
reconhecimento ou reproducio, de modo idéntico nas quatro provas e num total
de 19 itens, ou seja, em 79% das 24 questdes. As outras operagdes (21%) sdo de

produgio, tendo af o aluno de criar ou transformar um enunciado linguistico.

Tabela 3

Operagbes. = Reconhecimento Frodugdo Explicitagio Total
Provas: Provas
FFi4 05 n1 an 0
FFid 04 03 an 07
FF00 05 n1 an 0d
FELZ 05 no an 05
Total Categorias 19 5 0 24

Tabela 3. Opergcées linguisticas das questles gram aticais nas provas de Portugués

Desta avaliacio realizada pela demonstracio de conhecimentos
gramaticais adquiridos pode deduzir-se a prevaléncia de um modelo de gramatica
da reproduc¢io ou memorizacio e nio de uma gramdtica nova de compreensio
dos usos da lingua, ou seja, do saber gramatical que funciona como instrumento
de melhoria das competéncias verbais. Os raros exemplos de itens de produc¢io
(cinco) sdo a prova daquela ilagio:

(1) “Reescreve a frase seguinte, colocando no singular todas as palavras
que estao no plural. / [...].” (PF04, p. 13)
(2) “I...] / Completa a frase seguinte, reescrevendo em discurso indireto

a fala da Rita. Faz apenas as alteracoes necessarias. / A Rita disse”

(PFO0, p. 12)
CONSIDERACOES FINAIS
Procurando retirar outras ilagdes sobre o modelo de avaliagdo subjacente

a estas provas e sobre um tipo de gramatica escolar implicito as questSes nelas

apresentadas, podemos sustentar, na relativa equivaléncia de um restrito estudo
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de caso, que se trata de um entendimento puro de avaliagdo sumativa (que verifica
conhecimentos), a qual revela uma visio da gramatica como conhecimento
auténomo, que existe por si s6 e apenas para ser “usado” em contexto de
avaliacio formal, sem implicar os aprendentes da lingua numa melhor
compreensio do seu funcionamento e dos seus possiveis usos.

Além disso, da organizacio interna destas provas escritas, as dltimas de
um modelo de ha uma década e ja estudado (Silva, 2009), é plausivel deduzir-se
que os alunos dos Ensinos Bésico e Secundario (re)conhecem este modelo de
prova, preparam-se para a realizar, mas nem sempre tém sucesso, dada a
multiplicidade de conteddos em avaliagio nos dominios programaticos objeto de
teste — leitura, gramatica e escrita.

Uma conclusio especifica que se pode retirar deste estudo sintético sobre
os exames de Portugués de 2015 é que os principais conteudos gramaticais
avaliados (e as areas em que se integram) também nao constituem novidade, ja
que predominam itens da morfologia e da sintaxe, tal como sucedeu nos exames
de 2014, em que a percentagem de questdes da morfossintaxe era de 83%(Silva&
Silva, 2014, p. 274).

Também ao nivel das opera¢oes linguisticas que os alunos tém de realizar
(para responder as questdes), ha um predominio das de reconhecimento (79%),
tal como sucedeu em 2014 (87%), ao passo que as de explicitacio do
conhecimento gramatical sdo inexistentes, o que significa que estes alunos tém
de saber gramatica (de cor), mas ndo precisam de estar habilitados a refletir sobre
a lingua e o seu funcionamento. Na verdade, considerando os dados da
representacdo do conhecimento gramatical que desta andlise dos exames de
Portugués resulta, merece ponderagio uma certa “valorizacio do
reconhecimento sem conhecimento” (Castro, 2000, p. 150), o que sucede nos
atuais exames e que pode conduzir a fragilizacdo deste processo de avaliacao
formal.

Um aspeto que estes exames ainda ndo consideram, e que a avaliagdo
formativa tendia a integrar, é o préprio processo de avaliagdo, tal como se
interroga Lomas (2003, p. 278) acerca de varias questdes associadas a educacdo
linguistica: “Avaliam-se ndo apenas os resultados da aprendizagem, mas também
os processos de ensino [...]?”

Enfim, acerca dos novos livros de Portugués, ja tivemos oportunidade de
considerar que “A visdo de gramitica retirada da analise destes manuais ¢ a de
que ela é objeto de reconhecimento, de repeti¢iao ou de revisao” (Silva, 2016, p.
109), o que, mutatis mutandis, se pode também aplicar e concluir acerca do(s)
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modelo(s) de avaliacdo (externa) do conhecimento gramatical escolar, tal como
teve lugar em 2015.
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-VI -

CURRICULO, CULTURA E EDUCACAO
MATEMATICA: UMA APROXIMACAO POSSIVEL?

Elenilton Vieira Godoy — Centro Universitario da FEI e UNICSUL
(Brasil)

INTRODUCAO

A importincia da cultura para discutirmos as questdes da
contemporaneidade é conferida a partir da premissa de que a cultura é formada
por um conjunto de sistemas de significados que ddo sentido as agGes humanas,
sejam elas as nossas ou as demais, possibilitando o entendimento de que qualquer
acdo social ¢é cultural e que, por isso, as praticas sociais que expressam,
comunicam e produzem significados sdo praticas de significagdo discursivas.
Dessa forma, sendo a politica, a economia, a educacdo, o poder entre outros,
praticas sociais, produtoras de discursos e significados, elas também possuem
uma dimensio cultural. Do ponto de vista da dimensio educacional, que ¢ o
nosso objeto de estudo, em consonancia com Neto (2004), consideramos que a
escola tanto produz quanto reproduz a sociedade em que estd inserida.

As praticas de significacdo e os sistemas simbolicos, constituintes de um
sistema de representagio, atuam na constitui¢do do sujeito, da sua subjetividade
e identidade ¢ na fabricacao de formas de diferencgas entre os elementos de um
mesmo ou distinto grupo social. Essa sujeicdo ¢é responsavel pela producio das
diferencas, que sdo intrinsecas a constituigio das identidades, regulando os
sujeitos e as suas condutas.

A cultura como aqui entendida produz outras formas de regulacio, tais
como a normativa, que molda, direciona a nossa conduta e as nossas praticas

humanas, tornando nossas a¢des sociais claras para os outros; e os sistemas
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classificatorios, por meio da classificacdo de agdes e comparacdo de condutas e
praticas humanas.

A sujeicio por meio da cultura é uma forma de poder, a medida que a
cultura se torna mais central no debate e na compreensio das questoes
contemporaneas, ou seja, as questoes associadas a politica, ao poder, a economia,
a educacio etc.

As mudangas ocorridas nos campos social e cultural e, principalmente,
na percep¢ao da importancia da cultura para pensar o mundo contemporaneo,
ao exercer sua influéncia no pensamento da educagdo escolar, atingiram
ditetamente um componente crucial da educacdo, qual seja o curriculo,
possibilitando tomé-lo como uma arena de luta circundada pela significagio e
pela identidade. O curriculo mantém uma relagio muito préxima com o social e
o cultural. Em consonancia com, Neto (2004), pode-se afirmar que o curriculo ¢
um artefato escolar inventado a partir de ressignificacdes do mundo social e,
consequentemente, do mundo cultural, ou seja, ressignificacdes do espaco e do
tempo.

O curriculo é para nés, uma invencao social, logo uma pratica cultural e,
por isso, segundo Macedo (2000) estd envolto por relacdes ambivalentes de
poder relacionadas ao controle e a resisténcia, associa-se as praticas
discriminatorias, local em que as diferencas sdo produzidas. Neste sentido, em
consonancia com Macedo (20006), consideramos que o curriculo é um lugar em
que as culturas convivem com a diferenca.

Partilhamos da ideia de Neto (2002), de que o curriculo situa-se na
intersecdo entre a escola e a cultura, pois ele é uma parcela da cultura
selecionada, por sua relevancia em determinada época e que ¢ trazida para a
educagio escolar, ou seja, o curriculo, para nds, faz parte da tradigio seletiva.

Concordamos com Silva (2000), sobre o fato de que o curriculo passa a
ser visto como um artefato cultural, pois, em termos institucionais, ¢ uma
invencdo social, uma pratica discursiva conectada a producio de identidades
culturais e sociais; e em termos de conteudo, ¢ uma construgio social pelo fato
de o conhecimento ser um produto criado e interpretado socialmente, uma
epistemologia social, conforme enunciado por Popkewitz (1997).

Em consonancia com Silva (2000), o curriculo e o conhecimento escolar
sdo praticas culturais em que a sujeicdo e a resisténcia estdo frequentemente
presentes e, que distintos grupos sociais lutam por sua hegemonia.
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Ao posicionarmos o curriculo na perspectiva que, situa a cultura como
uma dimensao central para discutir, interpretar, analisar e conjecturar as questoes
educacionais concordamos com o pensamento de Silva (2000), de que as diversas
formas de conhecimento sao, de certa maneira, valorizadas igualmente.

Olhar o curriculo escolar na perspectiva que adota a centralidade da
cultura, para nés, pode ser o caminho pata conseguit montar o quebra-cabega
dos saberes que devem ser privilegiados na educagao escolarizada, quais sejam os
saberes produzidos pelas culturas do opressor e do oprimido, ou seja, saberes
hibridizados.

Objetivamente, a diminui¢io da fronteira entre os conhecimentos
escolares e cotidianos significa que “todo conhecimento, na medida em que se
constitui num sistema de significago, ¢ cultural, [...] esta estreitamente vinculado
com as relagbes de poder.” (SILVA, 2000, p. 144)

Os saberes escolares sio uma forma legitima de criacdo de significados,
de enunciados, “ndo estdo soltos no mundo, e sim, mais ou menos ligados por
outros enunciados, numa série discursiva que institui um regime de verdade fora
do qual nada tem sentido”. (NETO, 2000, apud. GABRIEL, 2010, p. 239 e 240)

Na medida em que o saber, seja ele escolar ou nio, mantém relacio
estreita com o significado, ele é uma pratica discursiva, logo cultural. Sendo assim,
adotamos a definicdo de Foucault sobre saber, qual seja, “o conjunto de
elementos, formados de maneira regular por uma pratica discursiva e
indispensavel a constituicio de uma ciéncia, apesar de ndo se destinar
necessariamente a lhe dar lugar”. (FOUCAULT, 2007, p. 204)

O saber e o poder implicam-se mutuamente, pois de acordo com
Machado (1979), ndo ha relagdo de poder sem a fabricacio de saberes, bem como
todo saber produz novas relagdes de poder. O conhecimento seja ele, cientifico
ou nao, segundo Machado (1979), tem a sua existéncia condicionada ao poder, a
fabricacdo de sujeitos e de dominio de saber.

Acreditamos que a relacio dialética entre saber e poder ajuda a mensurar
e compreender a dimensio se néo exata, mas muito proxima disso, do valor e da
importiancia do conhecimento, seja ele cientifico ou de outra natureza, na
configuracio da sociedade contemporanea — uma sociedade tecnologica e
informacional, em que o capital cultural, por intermédio do imaterial, transforma
cada vez mais as relacGes trabalhistas, econdmicas, politicas, sociais e culturais.

Desse modo, tomando a premissa de que o saber € politico e isento de
neutralidade, na sequéncia do nosso estudo, pretendemos colocar em cena o
saber (ou conhecimento) matematico que ao longo do século XX,

independentemente, da teoria curricular em voga, sempre ocupou posicio de
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destaque nas discussOes educacionais. Aceitamos o fato de que o conhecimento
matematico, por sua estreita relagio com as ciéncias exatas e biologicas, sempre
foi visto por aqueles que detém o poder como um conhecimento poderoso, util
para o desenvolvimento tecnoldgico de uma sociedade. Nio é somente por esse
motivo que o conhecimento matematico ¢ legitimado pelos governantes, mas
também por ser “um conhecimento discreto, isolado, independente [...| que se
pode tanto ensinar quanto, o que é fundamental, testar. ” (APPLE, 2000, p. 70)
Contudo, tomando como referéncia tanto o fato de que o conhecimento,
o saber sdo praticas discursivas, logo culturais, quanto a epistemologia social de
Popkewitz, em que o conhecimento se entrelaga com o mundo institucional para
produzir relacGes de poder, consideramos que esse mesmo conhecimento que

serve ao ideal dominante, se hibridizado, produz contrapoderes e resisténcia.
O LUGAR DA EDUCACAO MATEMATICA

Em um momento em que — o debate sobre a necessidade de romper ¢
mesmo eliminar as barreiras disciplinares ganham espago; hd mais valoriza¢ao
dos saberes nao cientificos no cotidiano; a cultura escolar cada vez mais busca
distanciar-se da cultura dominante e se aproximar das culturas das minorias;
destituir a disciplina escolar Matematica do seu status quo privilegiado ¢ algo
impensavel na sociedade contemporanea e, neste sentido, o debate em torno da
questio de privilegiar os saberes matematicos produzidos nas diferentes culturas
se apresenta como emergente no debate vivenciado, principalmente nos estudos
etnomatematico — é que pretendemos acrescentar e refletir sobre o lugar ocupado
pela Educagdo Matematica neste cenario.

A questdo que se apresenta é como tratar o conhecimento matematico
institucionalizado em consonancia com os saberes matematicos ndo
institucionalizados, em um momento em que o pafs cresce e precisa cada vez
mais de pessoas com competéncias ¢ habilidades desenvolvidas pela Matematica
institucionalizada. E quase uma relagio dicotdmica, nido porque os saberes
matematicos produzidos as margens das bacias hidrograficas sejam insuficientes
para produzir habilidades e competéncias, mas porque nao temos dado o devido
espaco em nossas discussdes para tratarmos deste conhecimento matematico,
logo nio temos elementos suficientes para pensarmos tais transformacdes. Os
saberes e conhecimentos matematicos difundidos em nossas escolas estio muito
arraigados em nossos docentes e mesmo na comunidade de Educagio
Matematica, e fazer algo diferente seria uma transformac¢ido nos moldes do

Movimento Matematica Moderna. Assim, serd que ndo estamos proximos de um



73

novo Movimento da Matematica, nio Moderna, mas com uma nova feicio,
delineada pelas cores/tons/matizes do multiculturalismo, das questoes de género
e raca, das relacGes de poder, dos sabetres e conhecimentos das culturas das
minorias, nas histérias dos vencidos?

Ha urgéncia em discutir essas e outras questoes afins. Cumpre indagar
como a Educacio Matematica, como os professores de Matematica, por meio de
tendéncias e estudos tedricos, tém incorporado aos seus debates, pesquisas, as
ideias discutidas e difundidas no campo do curriculo, envolvendo a centralidade
cultural e as relagdes de poder.

As pesquisas realizadas, no Brasil, sobre o curriculo da Matematica
escolar estdo muito presas as discussOes relacionadas aos curriculos oficiais e a
histéria da Matematica escolar, faltando, do nosso ponto de vista, uma
aproximagdo com aquilo que vem sendo discutido e realizado no campo do
curriculo no Brasil. Parece-nos que as questdes relacionadas a dicotomia entre o
ensino pragmatico, utilitrio e o ensino formal, geral, e a finalidade da Matematica
escolar, contribuiram, significativamente, para este distanciamento. Esse
distanciamento fez com que as discussOes curriculares associadas a Matematica
escolar centralizassem as atengdes, mesmo que involuntariamente, para a
legitimagdo deste saber. Em que momento da nossa histéria recente no campo
da Educagio Matemadtica brasileira discutiu-se uma agenda para tratar do ensino
da Matematica escolar? Questionou-se a legitimacdo deste saber escolar?
Defendeu-se o ensino de Matematica que privilegiasse a maioria oprimida?
Quantas vezes, em nossas salas de aula, de Matematica nio justificamos a
importiancia do saber matematico para que os menos afortunados nio se
tornassem mais excluidos? Mas quando, efetivamente, conseguimos coloca-los
em uma condicio privilegiada para realizar voos mais altos? Que Matematica ¢
essa tdo fascinante que cega os nossos olhos quando se trata de perceber o seu
papel hegemobnico? Que Matematica é essa tao fascinante que nao abre os nossos
olhos para a utilizarmos como arma de resisténcia contra-hegemonicar Essas sdo
questdes que poem em evidéncia a dimensio politica da Matematica na escola.

Consideramos que ha estudos dentro da area de Educa¢io Matematica
que nos permitem discutir e apontar caminhos pertinentes para subsidiar o
debate em questdo, tais como os estudos envolvendo a Etnomatematica, a
Educa¢io Matematica Critica e 2 Modelagem Matematica, pois do nosso ponto
de vista, a Modelagem Matematica, como método, ¢ um instrumento valioso para
colocar em pratica o que é preconizado como finalidade do ensino da Matematica
pela Etnomatematica e pela Educagdo Matematica Critica. Da mesma forma, a

Educacio Matematica Critica pode ser utilizada como um poderoso instrumento
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analitico para estudar as relacbes envolvendo a Matematica académica, a
Matematica escolar, a cultura e as relagdes assimétricas de poder, presentes na
sociedade contemporanea. Em relacio a Etnomatematica entendemos que ela
possibilita um debate muito préximo aos estudos sobre as teorias do curriculo,
especificamente quando a cultura se torna dimensio central nas discussdes no

campo do curticulo.
APROXIMANDO IDEIAS

Neste artigo ndo sera possivel discutir e aprofundar ideias associadas a
Etnomatematica, Educacdo Matematica Critica e Modelagem Matematica, uma
vez que o espaco nos limita, contudo, pretendemos alinhavar algumas ideias
envolvendo estes estudos. Devido 24 escolha destes e ndo de outros estudos em
Educagdo Matematica, consideramos que a Modelagem ocupa um espaco de
destaque quando utilizada como metodologia de ensino, justamente por sua forte
relagdo tanto com a Etnomatematica quanto com a Educa¢io Matematica Critica.
Para Caldeira (2009) a Modelagem Matematica é mais do que um método de
ensino-aprendizagem, é um novo conceito de Educacio Matematica. Para nds,
essa ideia se evidencia quando utilizamos a Modelagem Matematica em
consonancia com a Etnomatemitica e com a Educagio Matematica Critica. A
ideia principal é adotarmos “praticas pedagbgicas que permitam aos alunos
analisarem criticamente os problemas que os rodeiam e que também os auxiliem
a promover a justica social [e cultural] (grifo nosso) na sociedade
contemporanea”. (OREY & ROSA, 2007, p. 197 ¢ 198)

Conforme nos indicam Orey & Rosa (2003), em termos politicos, a
Etnomatematica aproxima-se dos fatos e das praticas marginalizadas,
principalmente, dos oprimidos, dos vencidos, dos que vivem em guetos; em
termos formativos e educativos, a Etnomatematica vincula-se ao pensamento
matematico sofisticado com o intuito de desenvolver habilidades e competéncias
matematicas, bem como compreender os saberes-fazeres matematicos.

Em consonincia com Orey & Rosa (2003), consideramos que a
Modelagem Matematica é vista como um processo etnomatematico, pois além
de se preocupar com a resolugio de situagSes-problema, busca a compreensao
de como o estudante pode usar os saberes matematicos nio institucionalizados
para solucionar problemas da sua vida cotidiana. A Modelagem também busca
compreender o que ¢é Matematica e como o0s seus saberes-fazeres
etnomatematicos, por meio dos sistemas de representagdo, atuam na

subjetividade dos sujeitos das diferentes culturas, fortalecendo as suas
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identidades e contribuindo para o desenvolvimento do respeito as diferencas e a
nio submissao a cultura dominante.

De acordo com esses autores, a Etnomatematica ao privilegiar os
saberes-fazeres matematicos das culturas, a0 modelar problemas, poe o aluno em
contato, com a Matematica institucionalizada e a Matematica nio
institucionalizada.

Acrescentemos ao debate envolvendo a Etnomatematica e a Modelagem
Matematica a Educacdo Matematica Critica, por entendermos que essa
combinagio traz beneficios ao ensino de Matematica, pois aproxima e evidencia
o carater politico, social e cultural da Matematica escolar.

Segundo Passos (2008), o papel desempenhado pela linguagem
matematica, em diferentes estratos da sociedade é o principal elo entre a
Etnomatematica, a Educagio Matematica Critica e a Modelagem Matematica. A
linguagem ¢é uma ferramenta utilizada tanto para a ampliagdo da visao de mundo,
quanto para o desenvolvimento do empowerment.

Acreditamos como Passos, que o fortalecimento da identidade cultural
dos individuos, como seres autbnomos e capazes, por meio do dispositivo
etnomatematico, em consonancia com a Modelagem Matematica e com o
desenvolvimento da Competéncia Democratica, defendida pela Educagio
Matematica Critica, traria contribui¢bes significativas para um determinado
grupo social. Desse modo, o pleno exercicio da cidadania em uma sociedade
democratica, dar-se-ia, por meio da atuagio direta dos individuos, nessa
sociedade, identificando, respeitando e valorizando os diferentes estratos da
sociedade em que os saberes matematicos estao presentes.

Considerando essas premissas, a articulacio do carater politico da
Etnomatematica e da Educaciio Matemitica Critica pode subsidiar a discussdo
sobre como o ensino da Matematica atua na inculcacdo de ideias que fortalecem
o papel formatador e, muitas vezes, nio critico do conhecimento matematico.
Nessa perspectiva, o conhecimento matematico deveria ser entendido como um
conhecimento que, a0 modelar situa¢Ses, experimentos e fendmenos da vida
cotidiana, traz para o ambiente da sala de aula, questdes importantes da sociedade
contemporanea €, por consequéncia, pde em contato e prepara os alunos para
lidarem com essas questoes, com criticidade, ao se depararem com elas, em um
futuro préximo e fora dos muros da escola.
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- VII -

A PRATICA COMO DIMENSAO CURRICULAR:
RECONTEXTUALIZACAO DE PROPOSTAS DE
LIVROS DIDATICOS NO TRABALHO COM
GENEROS DISCURSIVOS EM AULAS DE
PORTUGUES

Emanuele de Souza Pacheco — UFPE (Brasil)
Livia Suassuna — UFPE (Brasil)

INTRODUCAO

Como acentuou Williams (apu#d MOREIRA, 1990, p. 213), “todo
curriculo implica uma sele¢do da cultura, um conjunto de énfases e omissoes, que
expressa, em determinado momento histdrico, o que se considera ser educacio”.
O fato de o curticulo ser uma construcio histérica e social atesta seu carater
movente e o define como algo muito além de um conjunto fixo de
conhecimentos de uma cultura reificada. Campo de luta em torno da
construcao/imposicao de significados sobre o mundo, o curriculo se relaciona
com uma ideia de cultura essencialmente dinamica (SILVA, 2010).

Nessa perspectiva, a ideia de politica educacional nido se restringe ao
contexto oficial ou as medidas de governo. Ball (1989) enfatiza a relevancia das
micropoliticas, apontando o contexto da pratica como um espaco que nio se
limita a reprodugdo do que ¢é prescrito. Ha uma recontextualizagio
(BERNSTEIN, 1996) no cotidiano, na qual o professor dialoga com outros
contextos, oficiais ou no, e tem um importante papel, afinal, ele é responsavel
também por determinar objetos e objetivos de ensino e escolher as estratégias
metodoldgicas a serem usadas em sala de aula. Assim, a pratica de ensino ndo se
cria isoladamente nem ¢ lugar de mera implementacio do que foi estabelecido
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em outras instancias: ha uma continua negociacio (BALL, 1994), de forma que a
pratica do professor estd em constante didlogo com suas experiéncias pessoais e
profissionais, sua formacio inicial e continuada e os documentos curriculares a
que tem acesso. No caso especifico dos documentos curriculares, ressaltamos
que se incluem nessa categoria ndo apenas textos oficiais, mas também os livros
didaticos. No caso brasileiro, esses manuais figuram como importantes
documentos curriculares, pois, cumprem muitas vezes o papel de orientar a
pratica pedagbgica.

Entretanto, partindo da premissa de recontextualizacio por hibridismo
(BALL, 1994), ¢ preciso lembrar que, no contexto da pratica, o trabalho do
professor com o livro didatico (LD) esta longe de ser de todo previsivel, pois, ao
mudar de contexto, os discursos perdem suas marcas originais, de forma que “sdo
desterritorializados, deslocados das questdes que levaram a sua produgio e
relocalizados em novas questdes, novas finalidades educacionais” (LOPES, 2008,
p- 32). Sendo assim, as propostas do LD sdo recontextualizadas de acordo
também com as escolhas do docente, as quais podem se relacionar com
demandas especificas da turma, exigéncias da escola e das avaliagbes externas,
gostos e opinides pessoais do professor etc.

Ao lado de toda essa discussio acetca do cutriculo, destacamos a
mudanga ocorrida no ensino de lingua portuguesa (LP) a partir de meados da
década de 1980, perfodo em que ganhou corpo a perspectiva sociointeracionista
da linguagem. Definiu-se o texto como o centro da aula de portugués, cuidando-
se para que ele néio fosse reduzido a sua dimensio linguistica, uma vez que os
aspectos extralinguisticos deveriam ser levados em consideragdo por também
constituitem o enunciado. Apontou-se ainda nessa época para a diversidade
linguistica e textual, decorrente da multiplicidade de usos e fun¢des da linguagem.

Em consonincia com essa tendéncia de conceber a lingua enquanto
pratica social, foram colocados em xeque o curriculo e o LD que valorizam
determinada formas de cultura e de linguagem em detrimento das multiplas
configuracées do discurso. Nesse contexto de mudanga os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), lancados no final dos anos 1990, sugeriram que o
ensino de portugués fosse centrado nos diversos géneros textuais/discursivos, os
quais passaram a ser enfatizados nos LD a partir de entdo.

Contudo, mesmo contemplando uma pluralidade de textos, os livros
permaneceram recebendo criticas por patrte de pesquisadores e professores,
principalmente porque ainda se identificou neles, por longo tempo, o tratamento
da lingua como sistema a ser apreendido e ndio como um fenémeno social. Na
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mesma linha, dirigiam-se criticas aos professores cuja pratica de ensino estivesse
muito atrelada ao LD.

Poderfamos, com base nessas criticas, apontar contradicGes ou
deturpagdes no processo de recontextualizagao das teorias de género nos LD ou
no uso que os professores fazem do LD. Porém, parece mais importante assumir
o curriculo enquanto arena de conflito e mudanca, onde o que estd em jogo € a
ressignificacio dos discursos por meio de negociaces. E preciso, pois, admitir
os deslocamentos de sentido (BALL, 1984) ocorridos quando um discurso se
movimenta entre os contextos da academia, dos documentos curriculares oficiais,
dos LD e da pratica do professor.

Admitindo-se que esses deslocamentos se dio de maneira dinamica e
continua, compreende-se como o professor pratica o curriculo. Trata-se, na
verdade, lembrando termos de Certeau (1994), de uma invencio do cotidiano, a
qual ocorre gracas as chamadas artes de fazer, astdcias sutis, taticas de resisténcia,
que alteram objetos e codigos e estabelecem uma (re)apropriaciao do espago e do
uso a0 modo de cada professor. Por isso, ele pode ser considerado um
curriculista (LOPES, 2008): ndo apenas implementa propostas prescritas, mas
cria possibilidades e desterritorializa os sentidos produzidos anteriormente em
outros contextos.

Isso posto, este artigo tem como objetivo analisar como o professor de
LP recontextualiza as propostas do LD e cria taticas para lidar com esse
documento curricular no trabalho com os géneros discursivos em sala de aula.
Nosso intuito foi desinvisibilizar as praticas cotidianas enquanto dimensio
produtora do curriculo, entendendo que nio hia modelos fechados para o
trabalho com o LD e os géneros discursivos, mas disputas e possibilidades
cotidianamente vivenciadas, as quais produzem significacbes também

configuradas como politicas curriculares.
METODOLOGIA

A pesquisa, qualitativa e indiciaria, foi realizada no Instituto Federal de
Educacio, Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco (IFPE), instituicio na qual os
curriculos dos cursos técnicos sdo integrados ao ensino médio geral. Desse
modo, a matriz curricular do IFPE ¢é constituida por uma base nacional comum
e uma parte diversificada, e pelo eixo da formacdo e pratica profissional,
integrando conhecimentos gerais e especificos aos saberes cotidianos. Foram
observadas 10 horas-aula de uma professora de LP numa turma de 3° periodo do
curso de Quimica. A escolha da turma e da professora foi aleatéria, porém o
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IFPE foi escolhido por ser uma escola federal que permitiria refletir sobre o papel
do LD num curso integrado e também sobre as escolhas e a autonomia da
professora numa escola que tem documentos curriculares proprios. Para a
constituicdo do corpus, observamos as aulas utilizando diario de campo e gravador
de dudio, realizamos uma entrevista semiestruturada com a professora no intuito
de compreender melhor algumas questdes observadas na sua pratica de ensino e
consultamos o LD adotado.

ANALISE DOS DADOS

Nas primeiras aulas, a professora deu continuidade a corre¢do de um
exercicio sobre colocacio pronominal. Depois, entregou uma ficha com o texto
A carteira, de Machado de Assis, e pediu que os alunos o lessem a fim de
compreender as caracteristicas do Realismo e o estilo do escritor, e como se dava
o uso de pronomes no século XIX. Em entrevista, a docente esclareceu que nao
hesita em trabalhar com prescri¢bes da lingua, principalmente quando o
conteddo de gramatica ¢ dificil de contextualizar, como é o caso de colocagao
pronominal. Contudo, a sua tendéncia “é tentar misturar um pouco prescricao,
uso e efeito de sentido”™.

A professora comentou que seu estudo de mestrado consistiu na analise
de um LD no que se refere ao ensino de andlise linguistica. Afirmou que o
contato com esse assunto por dois anos a auxilia bastante em sua pratica de
ensino, o que nos leva a concluir que a formacio da professora influencia
diretamente suas concepgoes e escolhas metodologicas. A andlise exaustiva de
um manual para a realizacdo da pesquisa pode ter conduzido a professora a ter
um olhar mais critico para esse instrumento, que figura como um elemento
secundario em suas aulas. Quando questionada sobre quando e por que busca
material fora do LD, ela comentou:

E mais ficil me perguntar quando en busco o livro diditico... Eu parto do principio que
eut vou buscar fora. Se o livro diddtico tiver mais a mdo, ai eu vou nele. Eu vou em situagies

mais especificas...

Nas observagoes, foi possivel notar que tais situagdes especificas para o
uso do livro se referem a momentos em que professora precisa sistematizar
conteudos, seja por meio de exercicios que reforcam determinadas regras
gramaticais, seja por meio de registros que destacam as caracteristicas estruturais
do género textual trabalhado. Em relacio a esse ultimo ponto, percebemos que
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a professora utiliza o livro para trabalhar aspectos estaveis dos géneros
discursivos, mais relacionados a forma do que ao contexto de uso e aos efeitos
de sentido. Assim, constatamos que as questOes discursivas exigem uma maior
autonomia da professora, que, ao tratd-las, extrapola ou abandona o livro.
Ainda em relacdo ao trabalho com o conto de Machado de Assis, a

professora comentou que foi a primeira vez em que utilizou esse texto em sala:

Esse conto de Machado eu trouxe para essa turma, mas geralmente en trabalho com o
conto de Machado do livro. Entao era uma coisa que en sempre usava no livro. Esse

Semestre e troquei.. cansei de trabalhar |...] quis variar.

Vé-se que a professora modificou a pratica costumeira, deixando de lado
a proposta do livro. Com um repertério fixo de textos, o LD pode parecer
limitado para o professor, que nem sempre deseja trabalhar seguidamente com
os mesmos textos ¢ atividades. Novamente, o livro parece nio dar conta da
dinamicidade da sala de aula e das demandas dos sujeitos que af atuam. Neste
ponto vale lembrar Certeau (1994), que compreende e espago como relacional e
socialmente construido, um “lugar praticado”. Diferentemente de um conjunto
de elementos que podem ser nomeados e localizados, o espaco ¢ construido pela
experiéncia dinamica dos sujeitos. Assim, praticando o espa¢o que compde, a
professora traz para o seu interior um novo texto, por uma razao de cunho
pessoal.

No trabalho com o texto A carteira, ficou clara a preocupacio da
professora com o conteudo do texto e com os recursos literarios: ela levou a
turma a pensar nas caracteristicas formais do género e a0 mesmo tempo refletir
sobre o estilo de Machado. Vemos que adota, assim, a concep¢io interacionista
de lingua e procura tratar o género de forma discursiva, sem deixar de refletir
sobre o que ele tem de estavel. Nessa abordagem, o LD nao ¢ utilizado de forma
frequente, mas ainda figura como instrumento de apoio. Exemplo disso foi uma
aula em que a professora, utilizando o quadro, falava das regras de colocacio
pronominal, quando faltou energia na escola. Tendo que decidir rapidamente
sobre a continuidade da aula, ela propos a leitura de um texto do LD no patio,
que estava mais iluminado. E o texto era justamente o conto de Machado do qual
tinha cansado (A causa secreta). O livro, assim, funcionou como um apoio num
momento de adversidade. A professora, ja tendo planejado muitas aulas com base
no conto em questao, recorreu a ele num momento emergencial.

Sentados em circulo no patio, os alunos acompanhavam a leitura da

professora, que circulava para que todos pudessem ouvi-la. Terminada a
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atividade, a docente provoca um debate sobre o enredo, dando énfase a forma
como sao construidos os perfis dos personagens. Os alunos comentam sobre a
passividade da personagem Maria Luisa e ela aprofunda a discussdo nesse ponto
talvez para dar conta da tematica do semestre, escolhida pela turma (questdes de
género). Assim, embora o livro seja utilizado, a professora recontextualiza as
propostas de atividade conforme demandas da turma ou contetidos previamente
definidos. Indicio disso é que ela passa como tarefa de casa apenas 4 das 10
questdes do livro sobre o texto. Analisando as questdes, constatamos que a
escolha da professora nio foi aleatéria, mas coerente com a sua perspectiva de
género discursivo. Por exemplo: 2 das 4 questdes tratavam do papel do narrador
onisciente e da sua aproximacdo do leitor, e a professora deixou explicita sua
preocupagio com a busca dos sentidos por meio da andlise dos recursos literarios
empregados.

Questionada na entrevista sobre por que estava trabalhando contos
realistas, ela respondeu que o conteddo estava no programa de LP para o 3°
periodo. Comentou que acha essa prescricdio necessaria e organizadora,
entretanto enfatizou que o documento ¢é frequentemente discutido pela equipe
de professores de portugués e vem sendo bastante questionado pelo fato de ser
um espelho do livro didatico. Comentou ainda que mudar o programa ¢ um
processo lento e burocratico, todavia é possivel ter certa autonomia em sala de
aula. Pelo fato de o IFPE ser uma escola publica, ndo haveria tanto controle do
que ¢ visto com os alunos, de modo que, por conta propria, a professora exclui
alguns géneros do curriculo praticado. E o caso da fibula, prescrita para o 1*
petiodo. Ela considera um género infantil e aquém das capacidades dos alunos
de nivel médio; assim, decidiu que o trabalho com ele nio faria falta. Vemos aqui
que o programa, documento que recontextualizou o LD, ¢ recontextualizado pela
professora tendo em vista a sua interpretacdio do que é necessario ou nio
trabalhar no ensino médio. Num ciclo continuo e imprevisivel de politicas
(BALL, 1994), a pritica do professor (micropolitica) surge como contexto
decisivo na construcio do curticulo.

Outro ponto interessante em termos da autonomia da professora e seu
papel de curriculista (LOPES, 2008) ¢ o fato de ela ndo solicitar aos alunos a
produgao de contos, mesmo que indicada no LD. Embora ciente da importancia

da articulagio entre leitura, escrita e analise linguistica, ela comentou:

O que en considero pertinente é o que de alguma forma seja necessdrio para que eles [os

alunos| sejam leitores daguele tipo de género on gue sejam produtores de texctos. E também

distingo isso, acho gue nem todo género eles precisam saber escrever. (...) Eu nunca pego
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pros alunos fazerem conto (...) Porgue en acho que o aluno nao precisa ser produtor de
conto, ndo precisa escrever um poema. En nao gostava quando o professor me mandava
escrever poema ou cronica. Como é que eu vou escrever uma cronica? Eu ndo tenbo esse viés
cronista, en ndo sabia fazer, saia uma coisa artificial. Mas é importante que eles leiam,
né?

Nesse caso, a professora utiliza critérios ligados a experiéncias pessoais
e a funcionalidade da escrita para decidir se vai solicitar ou nao a producio de
um género. Demonstra novamente ter uma concep¢io de lingua interacionista,
na medida em que, como Geraldi (2010), considera que o texto escrito resulta de
um projeto de dizer e nio de situa¢des comunicativas falseadas. No entanto, isso
ndo impediu a professora de estimular a escrita de conto por parte daqueles
alunos que se sentissem a vontade para isso. Durante o trabalho com os textos
de Machado de Assis, indagou se algum aluno escrevia contos e como era essa
experiéncia. Depois sugeriu aqueles que afirmaram gostar de escrever narrativas
ficcionais que socializassem suas produg¢des na turma.

No trabalho com a reportagem, a professora também nio solicitou a
produgio de texto por entender que eles ndo precisam fazer o papel de
jornalistas, mas de leitores criticos:

As priprias noticias e reportagens, eu nao costumo pedir que eles escrevam |[...] € mais

importante que eles leiam, que eles sejam leitores dvidos de noticia e tenham filtro critico de

perceber viés ideoldgico, estratégias de construgao.

Nota-se que a professora demonstrou ter um olhar diferenciado para os
textos jornalisticos. Ndo trabalha com eles apenas porque foram prescritos, mas
porque reconhece a importancia de o aluno ser um leitor proficiente de noticias
e reportagens. Isso ficou evidente também na aula em que a professora levou
para os alunos a reportagem Bela, recatada e do lar, publicada em abril de 2016 na
revista "gja e que havia gerado muita polémica nas redes sociais, sendo a revista
acusada de machista por tratar Marcela Temer, esposa do presidente em exercicio
Michel Temer, como um ideal de mulher, em contraposicdo com a presidenta
afastada Dilma Rousseff. A professora explicou sua escolha:

[A reportagem] virou assunto de sala, né? Ai en resolvi oficializar. Se td todo mundo
discutindo, vamos parar pra pensar: por que ele € polémico? ele € irdnico no fim das contas?
Uma aluna me sugerin isso. Vamos sentar e analisar pra a gente nao ficar s repetindo

discurso de facebook, né?
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A professora fez da sala de aula um espago em que assuntos conversados
em casa ¢ nas redes sociais tém continuidade numa abordagem sistematica e
aprofundada. Conforme termos de Geraldi (2010), ela ndo tratou do género
como conteudo fixo, mas enquanto uma pratica social. Essa abordagem nao seria
possivel por meio do uso do LD, no qual textos retirados de suas esferas originais
de circulacio perdem elementos da enunciagio, como as marcas temporais.
Assim, ao reconhecer que o LD nio dava conta de uma abordagem discursiva da
reportagem, a professora escolheu nio utiliza-lo, construindo o cutriculo a partir
de fatos/fendmenos extraescolares.

CONCLUSAO

Concordamos com Geraldi (2010), para quem as abordagens de cunho
prescritivista colocadas no lugar da gramadtica tradicional acabaram por
transformar os géneros textuais em modelos fixos de lingua, “em entes, e nio

processos disponiveis para a atividade discursiva que se realiza no interior das
esferas de atividades humanas” (GERALDI, 2010, p. 79). Nesse sentido,
consideramos que a professora cuja pratica aqui analisamos, valendo-se de
asticias e taticas (CERTEAU, 1994), empreende um movimento criativo de
resisténcia a essa tendéncia.
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- VIII

MEMORIA E HISTORIA LOCAL NO CURRICULO
DE HISTORIA

Geniclécia Lima dos Santos — UNEB/FAPESB
Iris Verena Santos de Oliveira — UNEB/Campus XIV
Rayla Roberta Silva de Oliveira — UNEB/FAPESB

QUEM OU QUE VOCE MATA NAS AULAS DE HISTORIA?

Com essa pergunta recebemos professores da rede municipal da
Conceigio do Coité, no interior da Bahia, para a realizacdo do primeiro Grupo
de Experiéncia, do projeto: “Experiéncias e praticas no ensino de historia em
Conceicio do Coité: caminhos para a construcio de material didatico”. A
iniciativa tem o objetivo de criar espacos formativos, que envolvem docentes do
grupo de pesquisa FEL (Formacao, Experiéncia e Linguagens), professores que
atuam nas séries iniciais do ensino fundamental e professores que atuam na
Secretaria Municipal de Educagio.

Apés um ano e meio de elaboragio do projeto e realizagio de
discussGes conseguimos mobilizar professores da rede para o primeiro encontro,
do que denominamos: Grupo de Experiéncia (GE). Um espago em que os
didlogos sobre o ensino de histéria sio acionados por experiéncias estéticas, que
intentam mobilizar certezas e repensar as praticas docentes provocando
movimentos que conduzirdo a produc¢io de material didatico sobre histéria local
pelos docentes da rede, e seu postetior uso nas escolas. (BONDIA, 2002)

Antes de acessar a sala destinada ao GE os docentes eram orientados
a responder a pergunta em um papel e a depositi-la em uma caixa. Iniciamos a
atividade retirando as respostas, depois de lidas o autor se apresentava e explicava
o que havia colocado no papel. Tivemos respostas bem humoradas como “Nao
mato ninguém, ainda!” e outras que evidenciavam a abertura dos envolvidos para
a acdo que iniciava naquele momento: “Quero descobrir]” A medida que as
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respostas eram lidas o grupo comegou a interagir na discussdo sobre as
especificidades do ensino de histéria, na rede de Concei¢io do Coité,
evidenciando, por vezes, autoctiticas trealizadas pelos docentes, como nas
respostas que afirmavam matar “o dinamismo das aulas” ou ainda, “o interesse
dos alunos pelos conteudos”.

Nesse texto enfocaremos o tratamento dado a histéria local e a
memoéria no curriculo da rede municipal de Conceigao do Coité, a partir das falas
dos professores registradas no GE, das fichas pedagogicas elaboradas pela
Secretaria Municipal de Educacgio e de entrevistas realizadas com professores e
coordenadores.

Em algumas respostas dadas pelos professores a nossa pergunta inicial
do GE a relagio entre o conhecimento escolar e o curriculo aparece diretamente
ligada a forma como a histéria local é tratada nas aulas. Antes de problematiza-
las vamos apresentar em linhas gerais o projeto que envolve a UNEB e os
professores da educagdo basica.

EXPERIENCIAS E PRATICAS NO ENSINO DE HISTORIA

Este projeto articula movimentos de ensino, pesquisa e extensdo, bem
como inicia a formacéo e articulagdo de uma rede de pesquisa sobre formacio de
professores em exercicio, ao por em didlogo dois grupos de pesquisa, o grupo
Formagao em Exercicio de Professores (FEP/CNPq), vinculado ao Programa de
Pés-Graduacio e Pesquisa em Educacio da Universidade Federal da Bahia, e o
grupo de pesquisa Formacio, Experiéncia e Linguagens (FEL/CNPq), lotado no
Programa de Pés-Graduagio em Gestao e Tecnologia Aplicadas a Educacio
(Gestec/UNEB). Para tanto, nessa relacao interinstitucional e interdisciplinar,
intenta-se investigar de que forma a inclusio da tecnologia social da memoria no
ensino de histéria na rede municipal de Conceicao do Coité cria um cenario
formativo, do qual podem emergir narrativas sobre histdria local.

Para o entendimento da dindmica das aulas de histéria reunimos as
"Fichas Pedagdgicas" produzidas por professores e coordenadores pedagdgicos
para o ano letivo de 2015. As escolas da rede organizam as aulas em quatro
unidades, e para cada uma delas foi elaborada uma ficha. As fichas sio
organizadas da seguinte maneira: tema (Unico para as todas as unidades),
subtema, justificativa, objetivo geral, procedimentos metodolégicos, passos
metodologicos divididos em: conhecer, analisar e transformar.

A pesquisa tem sido realizada no municipio de Concei¢io do Coité
localizado a 235 quilémetros de Salvador, no Nordeste da Bahia. Com uma
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populac¢io estimada pelo IBGE em 67.651, Coité comporta uma rede municipal
de ensino que atende em média 9.400 alunos, distribuidos em 85 escolas, sendo
que 55 delas recebem estudantes da educagio infantil e fundamental 1.

Um dos propositos dessa pesquisa ¢ o estreitamento dos lacos entre a
universidade e a escola, ampliando o escopo de informagdes para a construgao
da histéria da cidade e das trajetorias que englobam a histéria de vida dos
estudantes ¢ docentes das comunidades atendidas. (NOVOA, 2016) Com a
tecnologia social da meméria no ensino de histéria, pretende-se mobilizar a
comunidade escolar e seu entorno para a construcido, sistematizacio e
socializagdo de memorias, favorecendo o tratamento e problematizacio da
histéria local nas escolas.

Uma caracteristica importante do Territério do Sisal, e de Conceigdo
do Coité, ¢ a presenca marcante dos movimentos sociais. Na cidade uma parcela
significativa da populacdo estd diretamente envolvida com os movimentos
sociais, entre as institui¢oes destaca-se o MOC’,um dos programas desenvolvidos
pelo MOC ¢ o Programa de educagio do campo: o CAT (Conhecer, Analisar e
Transformar).

O programa CAT baseia-se na perspectiva de educagio libertadora de
Paulo Freire, nessa perspectiva o primeiro momento da relagio com os
estudantes seria o “conhecer”. Para tanto, os docentes devem promover
atividades que possibilitem os estudantes apresentar a sua realidade na escola. O
segundo momento ¢ o “analisar”. Para tanto, cabe a escola partir das informagSes
coletadas no primeiro movimento e apresentar informagSes sistematizadas pela
educagio formal. Ao fazer isso a escola cumpriria o seu papel de promover a
acesso a0 conhecimento sistematizado. Finalmente viria o “transformar”,
momento em que a escola apresenta uma proposi¢io para a comunidade visando
a sua melhoria das condi¢des de vida dos envolvidos e ndo apenas para os
estudantes.

Até 2011 cabia aos professores decidir se utilizariam a metodologia do
CAT. Os interessados recebiam formagio especifica para atuar segundo os seus
principios e utilizavam material especifico voltado para educagio do campo.
Recentemente, a Secretaria Municipal de Educacio fez uma alteracio significativa
na rede: todas as escolas consideradas rurais pelo MEC teriam que adotar o livro
da Educagio do Campo e usariam o CAT. Antes disso, a adesdo ao CAT

dependia do interesse das professoras, o que criava problemas para gestdo, pois

SMovimento de Organizacdo Comunitaria
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em uma mesma escola, por vezes, tinham turmas que adotavam o CAT e outras
nao.

REVIRANDO OS MORTOS

Alguns docentes da rede imersos na complexidade de questSes que
envolvem o seu cotidiano na sala de aula quando questionados “quem ou que
vocé mata nas aulas de histéria?” apresentaram respostas que extrapolam as
especificidades do ensino de Histéria, e apresentaram suas preocupagdes com a
produgdo do conhecimento escolar. Alguns afirmaram que suas praticas matam
“as verdades prontas e acabadas” ou ainda “conteudos ‘decorados™. As falas
evidenciam inten¢bes e/ou praticas de “praticantespensantes do que curriculo
escolar” (OLIVEIRA, 2013), questionando aquele espaco como ambiente
limitado a transmissdo de informacdes.

Em duas respostas encontramos uma referéncia a discussoes
recorrentes no campo da educagio, que insistem na necessidade de atentar para
os conhecimentos prévios dos estudantes. Para alguns professores sua pratica em
sala de aula mata “o saber”, sendo mais especifico: “o conhecimento que cada
aluno traz consigo”. Tais respostas apresentam um lamento, que mal disfarcava
o orgulho por substituir os conhecimentos prévios, lidos como senso comum,
pela cultura iluminista da escola, que necessita nomear o outro. (MACEDO,
2000)

Em outra resposta encontramos o campo de tensio entre a autonomia
do professor e o controle da gestdo das escolas na rede, na situagio em que a
escolha foi por matar “o curriculo muito fechado”. Nessa saida encontrada pelo
professor a sua resposta trouxe a tona a tensio vivenciada no planejamento
pedagogico da rede, que se organiza antes de cada unidade escolar.

Nas conversas com a equipe da Secretaria também tivemos acesso a
informacio de que a Ficha Pedagdgica ¢ elaborada previamente e ajustada com
os professores. Dias depois da reunifio em que sdo construidas as Fichas elas sdo
enviadas para todos os docentes da rede municipal via e-mail, e ha uma
expectativa por parte da Secretaria de Educacdo que ela seja cumprida. As tensoes
identificadas nesse momento da pesquisa podem ser compreendidas observando
o funcionamento do CAT e a estrutura que compode as Fichas.
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O CAT E AS FICHAS PEDAGOGICAS

Nas conversas com professores e gestores encontramos
posicionamentos diferenciados quanto ao uso da metodologia proposta pelo
CAT. Nas visitas realizadas as escolas municipais dos povoados ouvimos queixas
relacionadas a elaboragao das fichas e ao uso do livro didatico escolhido. Alguns
docentes assumiram que deixam o planejamento de lado e trabalham a sua
maneira, outros tinham a mesma postura em relacio ao livro didatico. Ao
entevistar a professora Rosa, questionei sobre a patticipacdo dos professores na
elaboragao das Fichas Pedagdgicas do CAT obtive a seguinte resposta:

Geralmente eles trazem uma anterior pronta. Af vocé so faz
ver se ta bom, se ta legal, se vocé acrescenta alguma coisa,
se ndo... Eles trazem um trabalho pré pronto e o professor
ele pode sim ajudar... No caso, colocar algo que ele queira,
mas se voc¢ disser também que nido acha interessante
trabalhar isso; eles também nio tiram... Eles deixam.
Dizem: “a gente vai ver” (...) E assim, se vocé disser: “eu
achava nio interessante trabalhar com esse tema, mas
trabalhar com outro. Pode ter certeza que o tema que vocé
ndo queria vai ta 4.6

O incomodo apresentado pela professora Rosa indica a falta de
autonomia dos professores, na defini¢ao dos temas que devem ser desenvolvidos
ao longo de cada unidade e a centralizacio das decisdes na Secretaria de
Educacio. Por outro lado, para Secretaria a elabora¢do das Fichas atendendo a
essa metodologia permite a padroniza¢io do trabalho realizado na rede.

Dentre as 55 escolas da rede, 47 sdo consideradas pelo MEC como
escolas do campo e atendendo a resolucio nacional que prevé uma metodologia
diferenciada, em Conceicdao do Coité isso ocorre com a implementagao do CAT.
Na entrevista realizada com uma das coordenadoras do Programa no municipio,
identificamos o posicionamento da instituicional sobre as acdes do CAT, que
perpassam a experiéncia da coordenadora no inicio de sua carreira como
professora. Ela evidenciou como sua formacgio inicial no magistério foi
importante em sua formacio profissiona, destacando também as referéncias de

sua trajetoria de vida na relagdo com o campo:

®Entrevista realizada no dia 20 de julho de 2016, com a professora Rosa. Todas as pessoas
entrevistadas tiveram seu nome substituido por nomes ficticios.
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Entdo campo pra mim € sin6nimo de coisa boa, sempre foi.
(...) O CAT chegou pra mim pra fixar, no sentido mesmo
de prender o homem no campo, e isso me angustiava... Eu
dizia eu quero pro meu aluno a melhor coisa do mundo. Se
ele quiser sair dali, que ele possa sair dali.”

A identifica¢do com o campo fruto de experiéncias pessoais incentivou
a professora a trabalhar na comunidade da Pinda, entretanto a primeira leitura
sobre o programa CAT era de que este limitava a oportunidade para os alunos.
E interessante atentar para o argumento usado por Angélica, talvez a resisténcia
de outros docentes a metodologia também esteja relacionada por essa
compreensio.

Af comegou a minha experiéncia com os meninos. Teve
curso, mas o que mudou mesmo foi a experiéncia com os
meninos. (...) Teve um dia que uma aluna me disse: "Pr6 eu
tenho uma coisa pra te ensinat" e me abracou... Pronto!
Meu horizonte se abriu, porque é isso que o CAT
propunha: Que os estudantes tém muito a ensinar, que o
conhecimento que eles produzem, que a comunidade
produz ¢é rico e precisa ser valorizado em sala de aula.?

Fica evidente na fala de Angélica a sua implicagdo com a educagio do
campo, diretamente relacionada as suas experiéncias. Para ela, sua formagio
académica nio lhe ofereceu lastro necessirio para atuagdo, diante das
especificidades encontradas na escola. Entretanto, a maioria das professoras da
rede nio apresenta tamanha implicagdo com a educacio do campo, e também
por isso tecem severas criticas a adog¢do do CAT. Para estas a metodologia
diferenciada tira oportunidades dos estudantes dos povoados, que teriam acesso
a menos conteudos, quando comparados aos discentes da sede. A Secretaria de
Educacio, por sua vez reconhece a falta de pessoal para realizar a formacio dos
docentes da rede, entretanto, nio hesitou em expandir o nimero de escolas que
adotam essa metodologia.

Todos esses conflitos ajudam a compreender o contexto de produgio
das Fichas, o seu uso e desuso pelas professoras. E preciso salientar que as Fichas
Pedagdgicas que tivemos acesso reinem o planejamento para todo o ano letivo,

"Entrevista realizada no dia 16 de maio de 2016, com a professora Angélica.
8Entrevista realizada no dia 16 de maio de 2016, com a professora Angélica.
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envolvendo o conjunto de componentes curriculares para as séries do Ensino
Fundamental I. Tendo como foco o planejamento realizado para as aulas da
disciplina Hist6ria, questionamos a professora Rosa sobre o uso do CAT nas
aulas de Histéria. Fla afirmou:

Quando eu trabalhei as histérias locais mesmo, as historias
de vida dos alunos e a histéria de vida dos avés af a gente
pode conhecer um pouco mais sobre eles. E em relacdo a
analise ¢ o transformar ¢é justamente tentar modificar um
pouco dos habitos, né? (...) Entao, o CAT ele existe. A
gente nao consegue colocar ele em pratica em todos os
assuntos, entendeu? Tem assuntos que vocé consegue
colocar ele em pratica, mas tem assuntos que nao.... Tem
assuntos que ele ndo ¢é trabalhado. Quando a gente retrata
mesmo um assunto de Historia, que a gente vai pra histéria
dos livros, né? Que houve essa necessidade da gente fazer
as indagacoes da descoberta do Brasil, das Capitanias
Hereditarias... Entdo, a gente ndo usou nada de CAT. O
CAT nesse momento foi esquecido. ?

Ao longo da entrevista a professora vai indicando as situa¢des em que
a metodologia do CAT ¢ considerada apropriada para o uso, quando se refere as
“histérias locais” e os momentos em que ele fica esquecido, partindo-se entdo
para as “historias dos livros.”. A oposiciao apresentada por essas duas historias
revela a dificuldade de atticulagdo entre os conhecimentos da histéria local e
contéudos presentes no livro didatico. A escolha por “abandonar” as indicagbes
contidas na Ficha do CAT estdo relacionadas a compreensido de que os alunos
deixariam de acessar informacSes considerados pela docente como fundamentais
e entre as citadas estatia a narrativa sobre a chegada dos europeus ao Brasil e a
primeira dividdo administrativa da colonia.

A oposicdo presente na fala da professora Rosa entre “as historias
locais” e “a histéria dos livros” evidencia que a intencio de produzir
conhecimento nas escolas de Coité voltado para a realidade em que vivem os
estudantes e com um potencial transformar suas comunidades evidencia a
compreensdo moderna do papel da escola. Nela os saberes prévios dos
estudantes reunidos no momento do ‘conhecer’ s6 fazem sentido se ao final do
processo forem ‘transformados’, uma transformacio cujos moldes nio sio
definidos pela comunidade.

“Entrevista realizada no dia 20 de julho de 2016, com a professora Rosa.
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A narrativa da professora vai delineando a sua pratica como instituinte
do curriculo, que dialoga com as tentativas de controle encontrando titicas para
garantir a sua autonomia. (JESUS, 2012) Independente dos temas trabalhados ao
longo da unidade “Quando vai chegando perto da data da devolutiva é que vocé
pega o tema e trabalha um pouquinho, pra fiar fresco assim pros meninos e al
apresenta na devolutiva.” 10

Diante do exposto, a relacdo estabelecida pela escola com a historia, a
memoéria e os saberes locais entrariam na escola para serem superados e nesse
processo praticas e costumes da comunidades sdo categorizados como
superticOes e creendices, causos e curiosidades que ressaltam a supremacia do
saber escolar. Entretanto, outros arranjos tem acontecido nas escolas por
professores que insistem garantir a autonomia nos seus fazeres, e por conta dos
mecanismos de controle atualmente implementados ainda serd preciso
proporcionar outros cenarios formativos para que os docentes nos permitam
visibilizar as inveng¢des de sua pratica, que talvez nio transforme, justamente por

valorizar os saberes com os quais se deparam no cotidiano, ou nio...
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-IX -

DOCUMENTOS CURRICULARES LOCAIS PARA O
ENSINO MEDIO (2012): A SELECAO E
DISTRIBUICAO DE CONHECIMENTOS
MATEMATICOS

Heloisa Laura Queiroz Gongalves da Costa — UFMS (Brasil)

INTRODUCAO

O presente texto apresenta percurso de investigagio, em
desenvolvimento, para escrita de tese de doutoramento, inserida nos chamados
estudos curriculares criticos tomando como objeto e fontes os documentos
curriculares locais. Tais aproximagbes, nos limites aqui impostos, estio
delineadas no sentido de colocarmos em foco os processos de selecio e
distribuicdo de conhecimentos na area de Matematica para o Ensino Médio,
organizado no documento curricular produzido pela rede de ensino estadual em
20121,

Estamos nos referindo aqui a um conhecimento matematico que vai
além do entendimento de técnicas operacionais, proprias da Matematica, mas
também do raciocinio légico, tdo exaltado no meio matematico, e da capacidade
de relacionar e resolver problemas praticos a partir da elaboragio de modelos

matematicos.

Buscamos indicios deste conhecimento imersos no estudo das
intencionalidades  prescritas nos documentos locais, considerando as

11 Referencial Curricular da Educacio Basica da rede estadual de ensino de Mato Grosso
do Sul - Ensino Médio (2012).
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possibilidades dos documentos curriculares nacionais'? serem referéncias.
Investigamos e analisamos as ideologias e valores que orientaram sua elaboragdo
e que determinaram quais conhecimentos seriam validos e contributivos para
uma melhor formacio nos conhecimentos matematicos nesta etapa da educacio
basica.

INDAGACOES SOBRE O CURRICULO DE MATEMATICA

O cutrriculo ¢, frequentemente, citado como uma constru¢io social e
dessa forma, como processo constituido por um encontro cultural, saberes,
conhecimentos escolares na pratica em sala de aula, locais de interagdo professor
e aluno. A definicio de um curriculo, ndo se encerra na mera selecio de
conteddos dispostos em um sumario ou indice, e sim, que a constru¢io de um
curticulo demanda uma ou mais teorias acerca do conhecimento escolar; a
compreensio de que ele é produto de um processo de conflitos culturais dos

diferentes grupos de educadores que o elaboram; conhecimento dos processos
de escolha de um conteudo e nio de outro (cf. LOPES & MACEDO, 2011).

Para Silva (2011), toda discussdao sobre curriculo envolve o retorno a
uma questio basica: “Qual conhecimento ou saber ¢ considerado importante ou
valido ou essencial para merecer ser considerado parte do curticulo? (p. 14-15).
Neste contexto, as propostas curriculares, em particular de Matematica, tém-se
constituido em objeto de disputa ideolégica de grupos que buscam obter a
hegemonia na definigdo de valores, atitudes e conhecimentos que fardo parte da
formacio das criancas e adolescentes, e essas propostas podem ser considerados
testemunhos de um tempo, que cristalizam certos valores compartilhados.

A par disso, estamos interessados em observar nio apenas quais
conteudos matematicos foram privilegiados na elaboracio dos documentos
curriculares, mas, sim, que interesses guiaram a selegio do conhecimento dito

legitimo.

O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que
de algum modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacao. Ele é sempre

parte de uma tradi¢io seletiva, resultado da sele¢io de alguém, da visdo de algum

12 Pardmetros Curriculares Nacionais — Ensino Médio PCNEM (2000), PCN + Ensino
médio (2002), Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio. (2006) e Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais da Educac¢io Basica DCN (2013)
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modo acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto das tensdes,
conflitos e concessdes culturais, politicas e econdmicas que organizam e
desorganizam um povo (APPLE, 2000, p. 59).

Os conteddos matematicos selecionados para o Ensino Médio
configuram-se, em nossas analises, como “conhecimento dos poderosos”, uma
vez que sdo proprios daqueles que dominam a Matematica. Questionamos se
estes conhecimentos também conferem poder aos que deles se apropriam, isto é
se conferem o “conhecimento poderoso” ao sujeito, possibilitando a ocupagao
de novas posi¢cdes no espago de lutas que habitam. Espaco esse determinado pela
hegemonia dos valores matematicos dominantes, que orienta a percepcao pata
aceitar como mais dotado de valor os conhecimentos curriculares que mais se
aproximam dos ideais fixados pela essencializa¢do da moderna matematica.

Conforme Young (2007), “conhecimento dos poderosos” relaciona-se
ao fato de determinados conhecimentos terem sido historicamente acessados por
aqueles com maior poder na sociedade. Ja o “conhecimento poderoso” é
definido como o conhecimento especializado, visto como capaz de oferecer
novas formas de pensar o mundo. Tal conhecimento justifica o “investimento”
das familias em educagdo escolar, visto que é um objetivo da escolarizacao
oferecer acesso ao conhecimento especializado.

Nesse momento torna-se importante reforcar que entendemos o
conceito de curriculo nio como uma juncio de “mondlogos”, onde cada
disciplina versa sobre seu contetido sem articulacGes com as demais e, sim, um
didlogo onde cada um, apesar de sua especificidade, é capaz de dialogar com os
outros na proposicio de caminhos que percorrerdo juntos para alcangar os
objetivos definidos por todos.

SELECAO E DISTRIBUICAO DE CONHECIMENTOS EM
MATEMATICA NOS DOCUMENTOS CURRICULARES LOCAIS
APROXIMACOES AS ANALISES EM CONSTRUCAO

Em analises, ainda iniciais, detectamos indicios de algumas tendéncias
atuais da Educacio Matematica, ao nivel do discurso oficial, ou melhor, na
urgéncia de atencao a abordagem social dos conteudos matematicos por meio de
seus fundamentos e em uma selegao intimamente ligada a reflexdo do movimento

da sociedade em seu ambito social, politico e econémico.
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Tal exercicio pressupSe uma concepe¢ao de Matematica mais totalizante,
isto é, menos submetida aos processos de exsinoaprendizagens’’, para o qual teoria
e pratica, conteido e forma se apresentariam articulados entre si com o intuito
do desenvolvimento do raciocinio, da criatividade e da autonomia nos educandos
- praxis.

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM
(BRASIL,2000) propuseram mudancas de enfoque em relagdo aos conteudos
curriculares, isto ¢, de um ensino em que o conteudo, visto como fim em si
mesmo, transforma-se em ensino em que o conteudo passa a ser visto como meio
para que os alunos desenvolvam capacidades que permitam a produgio dos bens
culturais, sociais e economicos.

Documentos curriculares em ambito estadual, acompanhando
recomendagbes presentes nos documentos nacionais, reforcam a importancia da
formacio do sujeito critico capaz de intervir na realidade e, com objetivo da
formagcao desse sujeito, o documento investigado apresenta algumas orientagdes
especificas para a Matematica, ainda que de forma nio explicita de como
operaciona-las:

Para as competéncias desenvolvidas pelos estudantes por
meio do ensino da matematica, consideramos que ela é
relevante para propotcionar ao estudante/cidaddos
instrumentos a vida, exigéncia da era de informagio,
tecnologia e globalizagdo, ressaltamos que ela vai muito
além. Vista desta forma, a Matematica é também um
recurso logico e intelectual fundamental para transitar nas
demais areas do conhecimento. (MATO GROSSO DO
SUL, 2012, p. 160)

Os referenciais curriculares estaduais na area de Matematica apresentam
a necessidade de proporcionar ao aluno o desenvolvimento de habilidades e
competéncias, no sentido de que seja a ele oferecido a oportunidade de

compreender e interferir na realidade em que esta inserido.

A competéncia permite a mobilizacdo de conhecimentos,
atitudes e capacidades para que se possa enfrentar

3 De acordo com SILVA (2008), isto é, para expressar compreensdo acerca da
indissociabilidade entre ensino e aprendizagem.
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determinada situacdo, selecionando recursos no momento
e na forma adequada. Implica, também, a mobilizagio de
esquemas que se possui para desenvolver respostas
inéditas, criativas e efetivas para problemas novos. (MATO
GROSSO DO SUL, 2012, p.13)

Observamos que, para o alcance de tais objetivos os documentos
analisados propdem a utilizacio da resolu¢io de problemas como elemento
motivador do trabalho, a0 mesmo tempo que estimulam um maior envolvimento
dos alunos com as atividades matematicas, de tal forma que percebam o
desencadear da construcdo do conceito matematico ali envolvido, a partir de

experiéncias significativas com esse conceito:

[..] na esfera cientifica, a Matematica apresenta explica¢oes
gerais, desvinculadas do contexto especifico de producio
de um dado conhecimento, enquanto na escola um
conhecimento matematico deve ser construido por meio de
situacdes que lhe deem sentido, ou seja, ligadas a contextos
especificos. Dessa forma, o aluno nio aprende
Matematica primeiro para depois resolver problemas,
mas aprende Matematica ao resolver problemas. O
saber matematico deve ser encarado como um meio e nio
um fim em si mesmo. (MATO GROSSO DO SUL, 2012,
p-160, grifo nosso)

O destaque no recorte do documento estadual evidencia certa comunhao
com o que recomenda os PCNEM (BRASIL, 2000), quando mencionam o
recurso da Modelagem Matematica como um ambiente de aprendizagem, no qual
os alunos tém a possibilidade de utilizar a Matematica para indagar e/ou
investigar situagdes oriundas de outras areas do conhecimento. Entretanto,
apesar do texto inicial conter recomendagdes por nds grifadas, o uso desse
recurso nio se faz presente de forma explicita nos documentos locais analisados.
Observamos que o uso do recurso de resolucao de problemas parte de problemas
ja construidos previamente em detrimento as constru¢des de modelos
matematicos propostos a partir de situagGes praticas. Entendemos que o uso do
recurso de Modelagem Matematica necessitaria de uma configuracdo curricular
mais articulada e de estruturacio menos lineat.

Destacamos, ainda, que nos documentos estaduais, na secio de
bimestralizacdo dos conteudos de Matematica, os conteudos formais siao
seguidos das competéncias e habilidades definidas para aquele tépico,
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evidenciando que carecem da definicdo de processos explicitos para a aquisi¢ao.
A selecdo de conteudos ndo é acompanhada de situagoes de aprendizagem e,
portanto, ndo hd énfase na orientagdo pedagdgica ao professor sobre as
competéncias e habilidades almejadas. Esses documentos curriculares locais tém
colocado, em consonancia com uma tendéncia mundial, a necessidade de centrar
as praticas cutriculares no desenvolvimento de competéncias e habilidades por

parte do aluno, em lugar do conteudo conceitual.

Em nossas primeiras incursoes de analise, indicios de algumas tendéncias
atuais da Educagio Matematica foram identificados, assim como evidéncias dos
conhecimentos poderoso e dos poderosos. Entretanto, mesmo que os dois tipos
de conhecimentos definidos por Young (2007) estejam presentes no discurso
oficial, eles nos pareceram desarticulados, uma vez que nio apresentam
propostas concretas de passagem de um para o outro, ou mesmo indica¢io, de
forma clara, de um curriculo inovador para a Matematica, pautado em ag¢Ges

estimuladoras que proporcionem ao estudante um real empoderamento.
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-X -

“COMO E QUE FAZ PRA SAIR DA ILHA?"
EXPERIENCIA E NARRATIVA NO ENSINO DE
HISTORIA.

Iris Verena Oliveira - UNEB/Campus XIV FEL/CNPq
Rosane Meire Vieira de Jesus — UNEB/Campus XIV
GESTEC/UNEB, FEL/CNPq

Como ¢é que faz pra sair da ilha?

Pela ponte, pela ponte

A ponte nio ¢ de concreto, nio ¢ de ferro
Nio é de cimento

A ponte ¢ até onde vai o meu pensamento
A ponte nio ¢ para ir nem pra voltar

A ponte é somente pra atravessar
Caminhar sobre as dguas desse momento
(LENINE; QUEIROGA, 1997)

Em 1997 Lenine lancou o disco O dia ens que faremos contato, nele a primeira
faixa é A ponte, que evidencia uma multiplicidade sonora com ruidos da internet
discada, o depoimento de um dos membros da dupla Caju & Castanha, que se
relacionam com canto de Lenine questionando reiteradamente: “Mas como é que
se faz pra sair da ilha?” Em meio ao som do violio e do baixo, “surge uma citacao
de Pas de Ci, uma cangao dos Fabolous Troubadous'™, logo acrescida da Embolada,
de Caju & Castanha.” (SANTOS, 2011, p. 90)

Por diversos momentos em que discutfamos a relagio entre a
universidade e a educacdo basica no Brasil e, especialmente na Bahia, .4 Ponte se

14 Grupo de Toulouse na Franca, cujo estilo baseia-se na Folck Music Occitane.
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sobrepunha como trilha sonora. E é com ela que seguiremos para pensar a
relacio entre o curso de Licenciatura em Historia, do campus XIV, da
Universidade do Estado da Bahia (UNEB), em Conceicio do Coité, e a disciplina
hist6éria ministrada na rede de educacgio basica da cidade de Conceicdo do Coité,
onde o campus esta situado. Coité localiza-se a 235 quilometros de Salvador e
compde o Territério do Sisal. A cidade conta atualmente com uma rede
municipal responsavel por 55 escolas voltadas para Educacio Infantil e para as
séries iniciais do Fundamental 1.

Segundo a Secretaria Municipal de Educagdo 90% de profissionais do
magistério cursaram graduacio e especializacio!’, ainda assim ¢é possivel perceber
grande distincia entre alguns debates académicos e as praticas de ensino na
escola. Um exemplo disso sdo as monografias produzidas recentemente no curso
de Histéria, da Universidade do Estado da Bahia - UNEB, sobre a hist6ria de
Conceicao do Coité. As investigacoes tém privilegiado os modos de viver dos
coiteenses utilizando documentos dispersos na regido, assim como informag¢des
preservadas na meméria. Entretanto, essa histéria ndo chega as escolas da regido.

A despeito de ter contribuido para a formagdo inicial de muitos
professores que compdem a rede de educagdo basica de Conceicdo do Coité
percebemos que a relagio dos egressos com o campus ¢ finalizada apds o
recebimento do diploma. Ndo é comum encontramos docentes da rede
utilizando a biblioteca do campus ou participando de atividades académicas.

Na rede 55 escolas atendem ao ensino das setieis iniciais do fundamental,
destas 47 sdo consideradas rurais pelo Ministério da Educagdo e, portanto,
prescindem de metodologia diferenciada. Para resolver essa questdo, a Secretaria
Municipal estendeu o programa CAT (Conhecer, analisar e transformar) que
nasceu do MOC, Movimento de Organizacdo Comunitaria, propondo-se a
formar estudantes conscientes das lutas dos movimentos sociais empenhados na
melhoria da qualidade de vida daqueles que residem no semiarido.

Até 2014, o CAT era desenvolvido apenas nas turmas cujos professores
se identificavam com a pedagogia libertadora de Paulo Freire, que fundamenta o
programa. Com a expansio para todas as escolas rurais, atualmente nao cabe ao
professor decidir se pretende desenvolver tal metodologia.

Em outro extremo o curso de Licenciatura da UNEB vem formando
profissionais que atuam na rede municipal e estadual da cidade de Conceicdo do
Coité, além daqueles que ocupam cargos na Secretaria Municipal de Educacio.

15> Plano Municipal de Educacio, 2015, p. 77.
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O curso pode ser concluido em oito semestres, o que geralmente nio ocorre
devido a incompatibilidade entre perfil dos estudantes e o conjunto de disciplinas
do curso.

Com turmas alternadas entre os turnos vespertino e noturno o curso
atende a estudantes-trabalhadores, muitos dos quais ja tinham concluido o ensino
médio hd alguns anos. Nos ultimos semestres do curso, esses estudantes precisam
realizar os quatro estagios e elaborar a monogratia de final de curso, situacio que,
por vezes, protela a conclusdo da graduacio.

Por outro lado, as escolas da rede estadual recebem os estudantes de
graduacdo durante os estigios supetrvisionados, e mais recentemente existe a
relacio do campus com apenas uma unidade escolar estadual por conta do
PIBID. Ainda que o curso de Licenciatura tenha iniciado no campus hd apenas
dez anos, percebemos que a distdncia entre as praticas e o curriculo do curso de
Licenciatura em Hist6ria e da disciplina Histéria na educa¢io basica tem sido
naturalizada por docentes, estudantes, egressos e gestores.

Nesse texto discutimos como essa distancia entre a universidade e a
educacio basica produzem diferentes movimentos de traducdo curricular.
(FERRACO e NUNES, 2013) A situacido esbogada aqui justifica o desejo de

aproximacao com O dia em quem faremos contato.

A ponte nao é de concreto, nao ¢ de ferro.
Nao é de cimento
A ponte é até onde vai o men pensamento

A equipe de pesquisa tem analisado o planejamento das aulas de Histéria
da rede municipal, voltado para os anos iniciais de ensino fundamental. Para
tanto, consultamos as ‘Fichas Pedagdgicas’, documento escrito pela coordenagio
pedagogica da rede, com alguma participagio dos professores. Elaborado com o
intuito de padronizar as atividades, temas e conteddos desenvolvidos em sala de
aula.

As Fichas sio desenvolvidas a partir da metodologia do CAT que
elaboram um tema geral, sendo que cada unidade retrata um subtema em que os
professores devem Conbecer a realidade dos estudantes e partindo desse
conhecimento prévio Analisar apresentando o conhecimento escolar organizado
para entdo, Transformar a realidade vivida pelos estudantes.

As acOes dos trés passos que compdem o programa sio estabelecidas na
Ficha, que indica que paginas do livro didatico devem ser utilizadas. Quando
outros materiais devem ser utilizados a Secretaria de Educagdo que se encarrega
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de envia-los para escolas, com intuito de garantir a implementacdo do que foi
planejado. Uma das coordenadoras do CAT fala sobre o diferencial do Programa:

Os contetdos que precisam ser estudados sdao praticamente
os mesmos: o regular e o CAT. Agora a metodologia que
eu vou abordar esse assunto ¢ diferente. (...) Se eu vou
trabalhar producio de texto, eu vou fazer isso dentro da
tematica que o CAT t4 trabalhando.1

Na perspectiva da Secretaria de Educa¢do o uso da metodologia
diferenciada traz uma série de vantagens para os estudantes das escolas do
campo. Eles teriam acesso aos mesmos conteudos e, além disso, parte do
cotidiano das comunidades em que estdo inseridas as escolas. Ainda que ela
reconheca a necessidade de formagio mais intensa com os professores.

Ao ouvir uma professora da rede encontramos a seguinte perspectiva
sobre o CAT, a principal critica refere-se a construcio do planejamento.

Geralmente eles trazem uma anterior pronta. Af vocé so faz
ver se ta bom, se ta legal, se vocé acrescenta alguma coisa,
se ndo... Eles trazem um trabalho pré pronto e o professor
ele pode sim ajudar... No caso, colocar algo que ele queira,
mas se voc¢ disser também que nido acha interessante
trabalhar isso; eles também nio tiram... Eles deixam.
Dizem: “a gente vai ver” (...) E assim, se vocé disser: “eu
achava nio interessante trabalhar com esse tema, mas
trabalhar com outro. Pode ter certeza que o tema que vocé
ndo queria vai ta 1a.'”

Além de ressaltar a inflexibilidade no momento de planejat, a professora
demonstra uma inquietagio com o espaco de controle ocupado pela Secretaria
de educagio. O que pude ouvir de diversos docentes, em conversas informais,
que admitem o uso seletivo das recomendagdes da Secretaria e, em alguns casos
o completo abandono das Fichas.

A aproximag¢do com os professores foi evidenciando um uso criativo
das recomendaces e a construcao de taticas para burlar a fiscalizacdo. “Quando

vai chegando perto da data da devolutiva é que vocé pega o tema e trabalha um

16 Entrevista realizada no dia 20 de julho de 2016, com a professora Angélica. Todas as
pessoas entrevistadas tiveram seu nome substituido por nomes ficticios.

"Entrevista realizada no dia 20 de julho de 2016, com a professora Rosa.
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pouquinho, pra ficar fresco assim pros meninos e ai apresenta na devolutiva.” 18 O que
nos leva a comprender praticas curriculares como tramas tecidas no espago
escolar, que negociam com tradi¢des diversas. (FERRACO e NUNES, 2013, p.
92)

Em 2015 o tema tratado nas escolas rurais da rede municipal foi:
"Semiarido nas suas dimensdes ambientais, politicas, culturais e sociais: conhecé-
lo, analisd-lo e transforma-lo a partir do chdo onde vivo", tendo como subtema
na primeira unidade: "Identidade no semiarido: O ser e o pertencer ao 'chio da
m

vida"'. A justificativa para essa escolha foi explicada da seguinte forma:

Sempre foi sonho dos movimentos sociais e de outras
entidades a esperanca de que as pessoas que habitam o
semiarido tivessem a oportunidade de ter reconhecida sua
cultura. Porém a midia e a prépria escola durante décadas
colocaram o nosso semidtido como um lugar atrasado,
lugar de “coitadinhos” e inviavel de viver dignamente. Essa
mentalidade, que foi construida pelas classes dominantes,
muitas vezes, ¢ assumida e aceita por agricultores (a) e por
nés mesmos. (..) O povo do semiarido possui uma
identidade forte, que busca alternativas de convivio e de
vida, que luta e que tem uma cultura riquissima, que
expressa sua forma de produzir e reproduzir vida. Diante
disso, propoe-se nessa Unidade trabalhar o subtema

Identidade no semiarido. (Ficha Pedagdgica da I Unidade
de 2015, p. 01).

A ficha foi construida como se a metodologia fosse consenso entre os
professores, e mais do que isso como uma conquista dos movimentos sociais do
Territério do Sisal. Nessa perspectiva propde-se a valorizar o pertencimento dos
estudantes ao semidrido evidenciando identidade dos moradores e repudiando a
vitimizagdo desses. Ao recusar a perspectiva do semiarido como um lugar de
atraso, a ficha evidencia o seu oposto, propondo uma identidade fixa para o
morador do Territério, uma perspectiva que contrasta com o tempo vivido por
estudantes e professores, momento em que “tende a nivelar-se no plano da
contemporaneidade e da simultaneidade, produzindo também, assim, uma des-
historicizacdo da experiéncia.” (VATTIMO, 2002, p. XVI)

Por lado, cabe questionar se o planejamento e a sistematizagdo dos
conteddos ministrados pela Secretaria Municipal de Educagao ja nio

18Entrevista realizada no dia 20 de julho de 2016, com a professora Rosa.
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descaracteriza o proposito libertador defendido pelo CAT, um vez que nio
surgem da sala de aula como prop&e o Programa.

Na primeira unidade de 2015, segundo o planejamento da Ficha
pedagodgica, os professores na disciplina Histéria teriam que tratar sobre a
importancia dos documentos pessoais, a0 tempo em que discutiriam o tema
“Identidade.” Na etapa conbecer seria tratado o capitulo intitulado: “Lugares de
Memoria”, referindo-se as relacGes de identidade construidas no dia a dia, que
por vezes sdo reunidos em locais de preservagdo como museus e arquivos
publicos. O texto destaca que no interior do Brasil existem poucos espacos como
esses

Porém a memoria de um povo e de uma comunidade nido
vive apenas em museus e bibliotecas. A meméria do campo
pode estar entranhada em ruas, caminhos, construgoes,
casas, objetos guardados ou nas narrativas orais em que as
pessoas se reconhecem e identificam suas experiéncias
vividas. Também pode ser encontrada nos objetos antigos,
nos ‘causos’ contados pelos mais idosos, nos poemas e nas
cangoes ensinadas pela familia, nos fazeres e dizeres que
vido passando de geracio em geracio. (CARPANEDA e
BRAGANCA, 2012, p. 154)

O livro didatico Girassol: saberes ¢ fazeres do campo trata da memoria da
populagio do campo valorizando a sua atuagio e as diversas possibilidades de
registro dessa memoria. Evidenciando que a falta de espacos como museus, por
exemplo, ndo significaria a auséncia de memoria nas areas rurais. Na etapa
seguinte: Analisar, o planejamento pedagdgico indica da seguinte atividade no
Manual do Professor:

Apresentar aos alunos a frase “A cultura brasileira ¢é
marcada por um folclore muito rico por sua diversidade”
pedir que pesquisem sobre o folclore brasileito para
preencher o quadro abaixo:

Lendas ligadas aos fen6menos da natureza

Lendas de seres fantasticos

Provérbios populares

Medicina popular (CARPANEDA e BRAGANCA, 2012,
p. 90)

Chama a atengdo a folclorizagdo de elementos que compde as praticas
culturais brasileiras, a despeito das intimeras publicacdes de livros, teses e
dissertagdes na area de Historia desde a década de 1990. Seja na vertente que
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utiliza o conceito de representagdo cultural, como pensado por Roger Chartier
ou na producio influenciada pela Histéria Social Inglesa, com grande influéncia
de E. P. Thompson; festas, praticas de cura, producio de literatura de cordel,
rituais entre outros temas tém sido enfrentados por pesquisadores com o intuito
de evidenciar o protagonismo de cantadores, rezadeiras, cordelistas e religiosos,
sempre atentos a suas formar de ler e representar o mundo.

Especialmente, na bibliografia ligada a Histéria Social Inglesa encontra-
se uma grande preocupag¢do em evidenciar como costumes estdo vinculados as
condi¢des materiais da populacio, o que contrasta com a perspectiva apresentada
pelo livro didatico ao elencar curiosidades como “causos”, “provérbios” e
“lendas”. De que forma, uma formacio que retrata praticas culturais dessa forma,
pode contribuir para a valorizagio da cultura do semiarido, como a ficha se
referiu na justificativa anteriormente citada?

A folclorizagdo retira as experiéncias dos envolvidos, tornando-as
curiosidades elencadas por outros, sem a preocupa¢do com os significados
vinculados as praticas. Nessa perspectiva, a escola realiza uma operagio
semelhante a cumprida pelos museus; de valotizacdo da beleza do  morto.
(CERTEALU, 1995)

A cultura iluminista escolar se coloca em outro lugar legitimando-se
como uma instituicio que transmite saberes sistematizados e que ndo devem ser
considerados folcléricos. (MACEDO, 2006) Uma postura que contradiz a
proposic¢io de libertacio através do conhecimento proposta pelo Programa CAT.

A ponte nao é para ir nem pra voltar
A ponte ¢ somente pra atravessar
Caminbar sobre as dgnas desse momento

Na ultima etapa do planejamento, para as turmas do quinto ano, o
docente ¢ orientado a organizar o transformar; evento com a presenca de pais,
professores, estudantes e gestores. Apds a discussio sobre “Identidade” a

Secretaria de educacio ja indica possiveis solugdes para os problemas, tais como:

° Pessoas sem documentagio;

. Destespeito a identidade pessoal, cultural e local,
religiosa, étnica, etc

. Planejar oficinas de identidade pessoal com as
familias;

U Campanhas educativas sobre a discriminagio e

racismo;
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. Comissées comunitarias para ajudar as familias a
providenciar seus documentos. (Ficha Pedagogica, 2015,
p.14)

Ao final da unidade realizada na escola varias atribuicoes ficariam sob a
responsabilidade da escola e dos professores com o intuito de promover uma
mudanga significativa na comunidade onde vivem os estudantes. Além disso,
caberia ainda aos docentes avaliar os impactos das a¢des buscando: “Identificar
as mudancas nos alunos, professores e comunidades no fortalecimento da
identidade de ser e pertencer ao campo”. (Ficha Pedagogica, 2015, p.14)

Ao acompanhar as trés etapas do CAT algumas perguntas nos inquietam:

Qual é o papel da escola? Quem sdo os superdocentes que ddo conta dessas
atribui¢des? Ou melhor, como sdo negociadas as invencdes curriculares dos
professores diante desse projeto emancipacdo? Sem a pressio de oferecer
respostas prontas, afinal, a ponte é somente pra atravessar, e nessas idas e vindas ¢é
preciso reconhecer as contradi¢es na nogio classica de emancipagio, fundadas
no radicalismo dicotémico. (LACLAU, 2011)

Tanto no Departamento de Educagdo quanto na Rede Municipal de Educacio
vemos indicios do projeto ideal de professor, que desconsidera a experiéncia, em
sua singularidade, finitude e instabilidade. (CARVALHO, 2008) A despeito disso,
acreditamos que na rede municipal os curriculos sdo pensadospraticados
cotidianamente, e sdo esses fazeres que buscamos encontrar no curso do
pesquisa. Por entender que vivemos no espagotempo em que no joelho uma crianca
sorridente, feia e morta, estende a mao. NELOSO, 1968)
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- XI -

AS POLITICAS CURRICULARES DA CIDADE DO
RIO DE JANEIRO, NA VISAO DAS
COORDENADORAS PEDAGOGICAS

Jane Cordeiro de Oliveira
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-Rio)

INTRODUCAO

Este artigo ¢ parte de pesquisa qualitativa realizada de 2013 a 2015, cujo
objetivo ¢ mostrar como as politicas educacionais da Secretaria Municipal da
Cidade do Rio de Janeiro (SME/Rio) influenciam o trabalho pedagdgico
desenvolvido pelos coordenadores e professores que trabalham na escola.

Nosso referencial teérico-analitico foi Ball (2001a; 2001b; 2002; 2004,
2012) revelando como as politicas influenciam o trabalho exercido por
professores e gestores no espago escolar junto aos alunos. Marcondes, Leite e
Oliveira (2012), Marcondes (2013) e Marcondes e Moraes (2013) que nos
auxiliaram na compreensio do papel do coordenador pedagégico no processo de
mediagdo entre politicas educativas e os professores.

Entendemos como documentos cutticulares da SME/Rio: Orientacoes
Curriculares, Descritores e Cadernos de Apoio Pedagégico. Os instrumentos
padronizados de avaliagio sdo as Provas Bimestrais de Lingua Portugesa,
Matematica e Ciéncias, enviadas a todos os alunos das escolas da rede publica
municipal.

A pesquisa teve como instrumento de coleta de dados entrevistas
semiestruturadas realizadas com dezoito coordenadoras pedagogicas atuantes em
escolas publicas municipais da Cidade do Rio de Janeiro que obtiveram bons
indices no IDEB/2011 (BRASIL, 2011). Os assuntos principais das entrevistas
dissertaram a respeito dos materiais curriculares enviados pela SME/Rio as

escolas.
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OS DOCUMENTOS CURRICULARES

O curriculo passa a ser atrelado aos modelos propostos pelas avaliacGes
nacionais de larga escala. Nestas politicas, a prépria nog¢ao de curriculo passa por
um processo de estreitamento, reduzido a conteudos programaticos mensuraveis,
associando a educacio a produtividade. Disciplinas como Leitura, Matematica e
Ciéncias sao consideradas como “mais importantes”.

O curriculo serve para facilitar o controle do Estado sobre as institui¢ces
escolares através de avaliagbes em larga escala. Neste sistema, as politicas
educacionais performaticas, empregam indicativos de avaliagdes, comparacdes e
demonstragdes como formas de controle e regulacio (BALL, 2002). As
performances individuais sdo interpretadas como demonstracdes de “qualidade”,
merecendo premiagdes e promogdes; em contrapartida a politica de premiacio,
hd as “punicdes” para as escolas que ndo conseguem atingir as metas
estabelecidas, recebendo cada vez menos investimentos. Esse sistema de
avaliagdo pela performatividade, enclausura o desempenho escolar a indices ¢
metas pre-estabelecidos.

Ball (2002) afirma que o curriculo passa a ter um discurso que serve ao
mercado, priorizando conceitos e valores como a competi¢io e o individualismo.
As politicas performaticas responsabilizam professores, gestores e escolas pelo
seu sucesso ou fracasso no desempenho dos alunos isentando o Estado de
qualquer responsabilidade. Como discurso, o texto curricular se torna o préprio
texto da politica, resultante de um campo de disputas e negocia¢des durante seu
processo de formulacdo, onde algumas vozes sio contempladas e outras
silenciadas. O texto curricular retrata ideologias, interesses, conceitos, embates
legitimando ou ndo posturas e preceitos que devem ou ndo estar presentes no
curriculo.

Por fim, quando os textos curriculares chegam as escolas, ja passaram
por diversos processos de formulac¢io e reformulacio, podendo tornar-se
“regimes de verdade”. Ball e Bowe (gpud. MAINARDES, 2006) propdem que os
textos das politicas sejam analisados como os “discursos das politicas”.

As politicas educacionais tém o objetivo de uniformizar o curriculo
escolar através de parametros estabelecidos pelas avaliagbes de larga escala
implantadas nas escolas, desenhando uma nova escala de valores, onde a
competitividade a ser uma pratica respaldada pela SME/Rio. Os discursos de
controle e de performance sao dirigidos a gestores escolares e professores e trazem
diretrizes curriculares mais objetivas e prescritivas, conforme assinalado por

Leite: “a SME tem seus documentos voltados para a légica de transmissdao de
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conteudos, organizados de forma a se tornarem mensuraveis, por instrumentos
de avaliacdo em formato de multipla escolha” (2012, p.101).

Os movimentos globais e nacionais tiveram influéncia na formagio das
politicas locais, como a Cidade do Rio de Janeiro. O conjunto de politicas
vigentes no atual governo de Eduardo Paes!? compreende medidas voltadas para
a unificacio curricular e controle do desempenho escolar. O documento oficial
da SME/Rio, as Orienta¢des Curticulares juntamente com um sistema tnificado
de avaliagdo, as Provas Bimestrais passam a planificar o trabalho pedagdgico de
coordenadores pedagbgicos e professores das escolas da Cidade do Rio de
Janeiro.

As mudangas ocorridas na educagio municipal do Rio de Janeiro tiveram
inicio em 2009 com mudancas nas politicas locais: a extin¢do dos Ciclos de
Formagio® e o retorno da seria¢do, a partit do 4° ao 9° anos do ensino
fundamental, mantendo os indicativos de ndo reprovacao nos trés primeiros anos
do ensino fundamental (1°, 2° e 3° anos). A previsdo de reprovacio inicia-se ao
final do 3° ano. As politicas educacionais no atual governo, atrelam o
desempenho ao conceito de “qualidade”.

O desempenho das escolas e sua classificacdo ficam subordinadas as
regras estabelecidas pela SME/Rio. Marcondes (2013) critica essas politicas
afirmando que os professores sdo classificados e premiados de acordo com o
desempenho dos alunos nas avaliagbes padronizadas. O ato de ensinar e a
criatividade docente sdo desvalorizados para dar lugar a competitividade e o
individualismo. A gestdo escolar desempenha a fun¢io de monitoramento sobre
as praticas pedagdgicas docentes.

As novas politicas apresentadas pela SME/Rio em 2009 publicam os
novos indicativos curriculares que priorizam as avaliagdes padronizadas nos
moldes indicados pelo Ministério da Educacdo. As Orientagdes Curriculares
(RIO DE JANEIRO, 2009) vém organizadas como um planejamento anual,
tendo uma grade ordenada em: Objetivos, Conteudos, Habilidades, Bimestres e
Sugestdes, dando ao docente um direcionamento visfvel dos conteudos a serem
ensinados aos alunos, dentro de um tempo especifico. Estes conteidos sio
avaliados através das Provas Bimestrais. Portanto, a SME/Rio exerce um

19 Eduardo Paes assumiu a Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro em 2009, venceu as
eleicdes municipais em 2012 dando continuidade a seu governo, com previsio para findar
em 2016.

20 Ver a esse respeito em Tura e Marcondes, 2011.
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controle sistematico sobre o processo de ensino e aprendizagem desenvolvido
nas salas de aula das escolas da rede. Os critérios de “qualidade” estabelecidos
por estas politicas sdo estanques e mensuraveis. Os documentos oficiais da
SME/Rio nio dio margem a questionamentos, mas, se apresentam com uma
roupagem de acabamento.

Os Cadernos de Apoio Pedagdgico sdo materiais entregues aos alunos e
professores contendo atividades relacionadas aos contetdos cobrados nas Provas
Bimestrais e que servem para auxiliar o docente no processo de ensino. A
SME/Rio nio s6 delineia estes conteudos como interfere de forma direta nas
estratégias de trabalho pedagogico ministradas em sala de aula.

O controle da SME/Rio sobte o trabalho docente nio sé se faz no
produto final, os resultados dos alunos nas provas, mas, também no processo de
trabalho pedagdgico do professor. Os papéis sociais docentes sdo modificados
como resultado deste controle, inibindo a criatividade e associando o conceito
de “qualidade” ao desempenho discente nas provas (BALL, 2002). A avaliacao
valoriza somente o desempenho do aluno em situa¢bes de prova.

A SME/Rio inferiotiza as demais formas de avaliacio para considerar
como um unico instrumento o que seja mensuravel, quantificavel: as provas
objetivas de Leitura, Matematica e Ciéncias. Estas politicas podem resultar num
impacto na autoestima dos professores, pois, estes percebem que hd uma
desvalorizagao das disciplinas que ndo sdo avaliadas nas provas.

As Provas Bimestrais sdo aplicadas aos alunos, sem que o professor
tenha qualquer controle no processo de sua elaboragio e corregio, aprisionando
o fazer docente aos conteudos cobrados nas provas. Com isso, a autonomia do
trabalho pedagégico fica reduzida ao ensino dos contetdos que serdo cobrados
nas provas. EHstas politicas de avaliagio sistémica deslocam os valores de
autonomia, cooperacio e criatividade para os valores de afericio, classificacdo e
competicio indicadas pelas Provas Bimestrais, trazendo como consequéncia o
surgimento de disputas entre escolas e professores para que obtenham melhores
resultados nas avaliacoes implantadas pela SME/Rio.

Outro instrumento curricular que serve como referéncia ao professor
para ciéncia dos conteidos que sdo cobrados nas Provas Bimestrais sdo os
chamados Descritores que se resumem a uma lista de habilidades relacionadas
aos conteudos de leitura e interpretacdo de texto em Lingua Portuguesa,
Matematica e Ciéncias. Os professores, ao inicio de cada bimestre, recebem esta
lista de habilidades que devem ser trabalhadas com os alunos e, que ao final do
perfodo, sdo avaliadas pelas Provas Bimestrais.
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Os Cadernos de Apoio Pedagogico apresentam as atividades didrias e
praticas relacionadas as habilidades dos Descritores. Este sistema apostilado
tornou-se uma forma da SME/Rio uniformizar as atividades pedagdgicas
trabalhadas em sala de aula (MARCONDES ¢ MORAES, 2013).

O professor é submetido as logicas do trabalho pedagégico voltadas para
o “modelo de desempenho” e “transmissdo dos conteudos” (LEITE, 2012),
pressionando os docentes a avangarem com o ensino dos conteudos,
independentemente do processo de aprendizagem dos alunos. Esta nova forma
de relagdo do professor com os conteudos e com a avaliagio traz instabilidade e
incerteza aos docentes. Eles tém consciéncia de que a avaliacio do desempenho
dos alunos volta-se contra eles e contra a escola. Ball (2002) faz criticas a modelos
que priorizam a légica de desempenho escolar e afirma que os professores sio
submetidos constantemente a pressdes para aumentar o desempenho dos seus

alunos nas avaliacdes externas.

OPINIAO DOS COORDENADORES PEDAGOGICOS A RESPEITO
DO MATERIAL CURRICULAR DA SME/RIO

Entrevistamos dezoito (18) coordenadores pedagdgicos que trabalham
em escolas publicas municipais que atendem aos primeiros anos do ensino
fundamental, localizadas nos bairros da Jacarepagua, Curicica, Taquara,
Freguesia, Lagoa e Rio Comprido. As escolas selecionadas foram consideradas
de “boa qualidade” pela SME/Rio porque alcangaram as metas na Prova Brasil
de 2011, cuja média do IDEB para o Rio de Janeiro era de 5,4 (BRASIL, 2011).

As coordenadoras entrevistadas possuem faixa etaria entre 33 e 62 anos
e bastante experiéncia de trabalho docente, variando entre entre 15 e 41 anos.
Todas assumiram a funcido da coordenacio pedagdgica a convite do diretor da
escola. A formacdo académica das coordenadoras é o terceiro grau completo,
todas com formacio no campo da Educagio.

As coordenadoras pedagégicas se reunem com os professores uma vez
por semana para ajuda-los no processo de elaborar o planejamento das atividades
pedagogicas de sala de aula, correcdo das Provas Bimestrais, e debates a respeito
de assuntos internos da escola.

As coordenadoras consideram que o material curricular enviado pela
SME/Rio como “importante’ porque os conteidos presentes no matetial serdo
cobrados nas Provas Bimestrais. A coordenadora Angela (entrevista realizada em
2014) considera que “os cadernos pedagigicos sao nosso fio condutor porgue as provas sio

em cima deles.” 1sso revela que as coordenadoras consideram o material curricular
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da SME/Rio relevantes porque o desempenho dos alunos nas Provas Bimestrais
demonstra que, numa avaliacio classificatoria, os indices obtidos nas provas dara
a escola o rétulo de “escola boa” ou “escola ruim”. Ball considera que as
avaliagoes “servem como medidas de produtividade ou resultado, demonstra¢oes
de “qualidade”, ou “momentos” ou inspe¢ao” (2012, p. 37).

O monitoramento das escolas através das Provas Bimestrais revela o
carater performatico da educacdo municipal do Rio de Janeiro. As Provas
Bimestrais sdo elaboradas com base no material curricular da SME/Rio:
Orientaces Curriculares, Descritores e Cadernos de Apoio Pedagdgico.
Marcondes e Moraes (2013) entendem que as Provas Bimestrais voltam-se
apenas para o sistema classificatorio onde o objetivo é obter bons resultados nos
testes.

As coordenadoras revelaram que os matetiais enviados pela SME/Rio
passaram a ser fundamentais no trabalho dos professores em sala de aula porque
as Provas Bimestrais acabaram moldando o trabalho pedagégico dos docentes.
A coordenadora Tatiana (entrevista realizada em 2014) comenta que: “a pressao ¢
tao grande dessas apostilas para dar conta...”. A coordenadora Janaina (entrevista
realizada em 2014) relata que os Cadernos de Apoio Pedagdgico “sao usados todos
os dias pelos professores”. E a coordenadora Priscila (entrevista realizada em 2014)
afirma que “a gente prioriza as Orientagoes Curriculares, ao mesmo tempo que tenta focar
nos Descritores mesmo”.

O indicador de uniformizacido cutricular é evidente nas falas das
coordenadoras revelando que as Provas Bimestrais determina o direcionamento
do trabalho pedagdgico dos professores. As coordenadoras relataram que
utilizam os matetiais curriculares enviados pela SME/Rio porque os conteudos
sao cobrados nas Provas Bimestrais.

Marcondes e Moraes (2013) afirmam que as Provas Bimestrais facilitam
o monitoramento do Estado e permite que este interfira nas praticas das escolas
transformando o trabalho pedagégico em resultados mensuraveis. No entanto,
as autoras consideram que estas praticas diminuem a autonomia do professor.
Hstas politicas consideram que aqueles que trabalham nas escolas sdo meros
reprodutores dos textos curriculares em sala de aula e que necessitam unicamente
destes materiais para realizar seu trabalho pedagogico.

CONSIDERACOES FINAIS

Nossas consideragdes finais indicam que as politicas educacionais

promovidas pela SME/Rio favorecem o fortalecimento da responsabilizagio e
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performatividdade. O sistema de premiacdo e de avaliacdo em larga escala trouxe
como consequéncia mudancas na postura pedagbgica de coordenadores
pedagdgicos e professores em relagdo ao curriculo e avaliagdo. Ball e Bowe (apud.
MAINARDES, 20006) revelam como os discursos das politicas estdo sempre no
campo das disputas, tanto no em sua elaboragdo quanto no contexto da pratica
das escolas.

As politicas vigentes estdo alinhadas nos moldes de preformatividade e
de responsabilizacio, de forma que o curriculo passou por um processo de
padronizacio e os instrumentos de avalia¢io sdo aqueles enviados pela SME /Rio
as escolas, as Provas Bimestrais.

No processo de elaboracio da nossa pesquisa, percebemos que as
coordenadoras pedagégicas consideram os materiais enviados pela SME/Rio
como “importantes’ porque elas sabem que os conteudos contidos nos materiais
serdo cobrados nas Provas Bimestrais. Elas revelaram que “Ad wma pressio” pot
parte da SME/Rio para o uso dos materiais curriculares oficiais. Por isso, eles
sdo utilizados diariamente pelos professores em sala de aula.

Consideramos que a logica da avaliagdo padronizada desconsidera outras
formas de conhecimento e de aprendizagens promovidas pelos docentes
tornando relevante apenas os conhecimentos mensuraveis, reduzindo as
possibilidades criativas de docentes e alunos.
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- XII -

DO CONHECIMENTO MUSICAL ESCOLAR: TRACOS DA
HISTORIA DO CURRICULO A PARTIR DA ANALISE DE
LIVROS DIDATICOS PARA A EDUCACAO BASICA

Marcus Vinicius Medeiros Pereira — UFJF (Brasil)

NOTAS INTRODUTORIAS

O presente texto apresenta resultados parciais de um projeto de pesquisa
em andamento cujo objetivo principal ¢ mapear tracos da configuracio curricular
do conteido “Musica” nas diferentes conformacdes disciplinares em que este foi
trabalhado ao longo da historia da educagdo basica no pafs. Para tal, toma-se
como fontes uma amostragem de livros didaticos que foram adotados nos
diferentes espacos temporais delimitados pela legislagdo referente ao ensino de
musica nas escolas de educagio basica brasileiras até 1996, ano de promulgacio
da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.

Tem-se a clareza de que a investigacdo trabalha com um curriculo
prescrito, ndo representando, portanto, o cutriculo efetivamente trabalhado nos
diferentes espagos escolares do Brasil. Nesta perspectiva, o foco esta na sele¢ao
efetuada do conhecimento musical a ser ensinado, selecio estd materializada nos
diferentes livros didaticos que foram adotados em escolas de educagio basica do
pais.

Fala-se aqui de “tracos” da histéria do curticulo por assumir que a
amostragem utilizada nao representa numero significativo de livros didaticos que
nos permitam fazer generalizagbes, mas apontam indicios e tendéncias dos
curriculos forjados para a educagio musical escolar.

Para este trabalho, assume-se como referencial a defini¢io de Goodson
(2013, p. 21) acerca do curriculo escrito:
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O curriculo escrito ndo passa de um testemunho visivel

3

publico e sujeito a mudangas, uma légica que se escolhe

para, mediante sua retorica, legitimar uma escolarizagio.

Como tal, o curriculo escrito promulga e justifica
ol

determinadas intencdes basicas de escolatizacdo, 2 medida

3

que vido sendo operacionalizadas em estruturas e

instituicoes.

Elegeu-se como fontes obras didaticas que foram adotadas nas escolas
brasileiras entre 1838 (ano da criagdo do Colégio Pedro 11, no Brasil) e 1996 (ano
de promulgacio da Lei de Diretrizes de Bases ainda em vigor). Sdo elas:

- Compendio de musica para o uso dos alumnos do imperial
collegio “D. Pedro 11", de Francisco Manuel da Silva (1838);

- Canto Orfe6nico — Marchas, Cangdes e Cantos Marciais para
Educacio Consciente da “Unidade de Movimento”, 1° Volume, de
Heitor Villa-Lobos 1940);

- Guia Pritico — Estudo Folclérico Musical, Primeiro Volume, de
Heitor Villa-Lobos, (1941);

- Solfejos: originais e sobre temas de cantigas populares para o
ensino de canto otfeonico, 1° Volume, de Heitor Villa-Lobos
(1943);

- a colecdo Musica para Juventude (volumes para a Primeira,
Segunda, Terceira e Quarta Séries), de José Siqueira (1954, 1959);

- Educacido Artistica — expressdo corporal, musical e plastica, de
Gilberto Cottrim (1977).

A analise destas obras foi enriquecida a partir da interlocugio com o
estudo empreendido por Jardim (2008) com alguns destes e com outros materiais
didaticos do mesmo periodo temporal. Tal estudo foi revisitado procurando
focar na questdo da sele¢io curricular, objetivo do presente texto.

Trabalha-se com a hipdtese de que uma selecio e sistematizacdo dos
conteddos foram efetuadas pelos conservatorios, quando da institucionalizacao
do ensino de musica no século XVIII, e transpostas para o ambiente escolar
sendo naturalizadas ao longo do tempo como sele¢do e sistematizacdo oficiais
para o ensino de musica. Tal naturalizacdo seria passivel de ser observada nos
diferentes livros didaticos e programas curriculares oficiais, testemunhas das
varias logicas escolhidas para legitimar a escolarizagao.

Esta tendéncia de ‘permanéncia na mudanga’ seria explicada por aquilo
que chamei de babitus conservatorial (PEREIRA, 2013), uma matriz disposicional
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de agdes e percepgdes proprias do campo artistico musical que estaria transposta
(convertida) ao campo educativo na interrelacdo estabelecida entre estes dois
campos. Tal habitus setia incorporado pelos agentes ao longo do tempo no
contato com as instituicGes onde ocorre o ensino de musica, com suas praticas,
com seu curriculo enquanto objetivagdo de uma ideologia.

Entendendo habitus numa perspectiva bourdieusiana, como “(...) histéria
incorporada, feita natureza, e por isso esquecida como tal” (BOURDIEU, 2009,
p- 93), seria possivel explicar as permanéncias e continuidades na selecdo do
conhecimento musical, privilegiando a sistematizacdo das relacSes sonoras feita
pela e para a musica erudita ocidental europeia escrita. Este privilégio acaba por
se tornar um arbitrario cultural, relegando a um segundo plano (ou mesmo
excluindo), outras possibilidades de sistematizagio de tais relagdes sonoras e, por
conseguinte, outras formas de se relacionar com e a partir de diferentes musicas.

Como nos diz Silva (2013, p. 10):

(...) o curriculo deve ser visto ndo apenas como a expressao
ou representagio ou o reflexo  de interesses  sociais
determinados, mas também como produzindo identidades
e subjetividades sociais determinadas. O curriculo ndo
apenas representa, ele faz. B preciso reconhecer que a
inclusdo ou exclusdo no curriculo tem conexdes com a
inclusio ou exclusio #a sociedade.

Desta forma, analisar o que muda, 0 que permanece, 0 que conta como
conhecimento musical escolar, bem como o que ¢ excluido, pode nos auxiliar na
constru¢do de um curriculo para o trabalho com musica mais afinado com as
perspectivas educacionais contemporaneas, em especial aquelas marcadas pelo
trato respeitoso a diversidade, com fins de propiciar uma formac¢io mais humana

aos sujeitos escolares do pais.

ENTRE 1838 E 1996 — A MUSICA E SUAS FINALIDADES NA
ESCOLA DE EDUCACAO BASICA

No Brasil, a primeira referéncia oficial de inclusao da musica no curriculo
esta presente no primeiro Regulamento do Colégio Pedro 11, de 1838, que incluia
Miisica 10cal como matéria distribuida nas oito séries do curso.

A partir da analise de programas de ensino do Colégio Pedro 11, Jardim
(2008, p. 83) mostra que a forma como a Musica se apresenta, como matéria

escolar, denota o seu carater de instrucdo especializada, principalmente se
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considerarmos que no Rio de Janeiro, a época, ndo havia instituicdes de ensino
que atendessem as expectativas de formagao da elite, habituada ao teatro lirico e
as cerimonias religiosas com grande aparato musical — instrumental e vocal.
Assim, os programas dividiam-se em estudo rudimentar (abordando todos os
pontos necessarios para a leitura da musica), nos trés primeiros anos, ¢ estudo vocal
(exercicios e solfejos — parte pratica), do 4° ao 7° ano.

O livro didatico adotado no Colégio Pedro 11, o ‘Compendio de musica
para uso dos alumnos do imperial collegio Pedro 1I’(1838), de Francisco Manoel
da Silva, utilizado na instituicdo até o ano de 1878, sendo organizado em trés
blocos que, de certa forma, abrangem os elementos considerados basicos para a
execugdo e a apreciagdo da musica de tradicdo escrita: os rudimentos, os
preparatérios e os solfejos (aspectos técnicos relativos a leitura e escrita do coédigo
musical); a harmonia e a composicdo (regras estruturais e encadeamentos
musicais relativos ao sistema tonal); e, por fim, as regras de transposicio
(conhecimentos técnicos para o acompanhamento musical).

A partir da década de 1930, com a constitui¢do do canto orfednico como
matéria obrigatéria do curriculo do ensino secundario (Reforma Francisco
Campos — 1931) e, posteriormente, em todos os estabelecimentos escolares
(Decreto n. 24.794 de julho de 1934), a finalidade do ensino de musica na escola
passa a ser marcada pela inspiragdo patridtica, pela necessidade de constituicio
da nacionalidade, pelo carater cfvico, coletivo e moralizador. Consolidam-se, no
canto orfednico, ideias embriondrias de finalidades mais ligadas aos interesses do
campo educativo, ¢ mais distanciadas do virtuosismo do campo artistico, ja
observadas nos programas do Pedro II de 1879 e nas proposi¢oes do Bardo de
Macahubas (cf. JARDIM, 2008).

Os livros didaticos para o Canto Orfednico — como ‘Canto Orfednico —
Marchas, cangbes e cantos marciais para educac¢do consciente da “Unidade de
, 1° Volume, de Heitor Villa-L.obos e o ‘Guia Pratico — estudo

29>

Movimento
folclérico musical”, 1° Volume, do mesmo autor — caracterizavam-se por trazer
uma série partituras de can¢des a serem trabalhadas nas escolas. Nos livros
analisados, nao ha qualquer explicagdo teérica. Esperava-se, pois, que o professor
dominasse a teoria musical e seus conceitos, e a ensinasse aos seus alunos em
funcdo da pratica coletiva das cangdes.

Os livros trazem uma selecio de cancles, mas a teoria musical (em
especial a que constréi as habilidades de leitura e escrita musical) continua
desempenhando papel fundamental no trabalho. E as cang¢bes, embora
folcloricas em sua maioria, ndo perdem a relagdo com o carater erudito, uma vez

que eram arranjadas e trabalhadas a partir do sistema erudito.
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O livto complementar ‘Solfejos’, também de Heitor Villa-Lobos,
fortalece esta afirmaco, pois apresenta exercicios de leitura e entoacdo para
oferecer condi¢oes de execugdo do repertério contido nos demais livros do
‘Canto Orfednico’.

Percebe-se uma alteracio na metodologia de ensino, mas os saberes
musicais permanecem praticamente os mesmos (embora o foco do ensino
mude): pratica musical (aqui coletiva e selecionada) e teoria musical que
possibilite esta pratica (sem assumir um protagonismo no ensino).

A colecio ‘Musica para a juventude’, de José Siqueira, publicada na
década de 1950 (primeira edicdo de 1953), declara estar “De ac6rdo com o
programa oficial adotado nos Ginasios e Colégios do pais”. Os quatro volumes
sdo estruturados em 20 aulas, cada um. E as aulas organizam-se, basicamente,
em:

I — Rudimentos da Teoria Musical: Parte Teorica, Parte Pratica, Parte Civica
e Recreativa

11 — Histéria e Apreciagdo Musical; Nog¢des de Instrumentagio; A musica sua
origem e evolucdo; Teoria Estética e Pedagdgica

III - Série de palestras sobre assuntos diversos

Percebe-se, nestas obras, forte presenga dos conteidos tedrico-musicais,
tratados de maneira mais densa, diferentemente do que ocorre com os livros
publicados por Villa-Lobos para o canto orfednico na década anterior, quando
ainda estava a frente do Conservatério Nacional de Canto Otrfednico.

A Lei de Diretrizes e Bases n. 4024, de 20 de dezembro de 1961 retira a
disciplina Canto Orfednico do curriculo, instituindo a Educacdo Musical. Essa
mudanga, entretanto, ndo produziu mudangas significativas no cendrio do ensino
da musica, uma vez que o tempo transcorrido até a sua retirada do curriculo, em
1971, nio foi suficiente para operar as transformagdes esperadas (JARDIM,
2008; FUCCI-AMATO, 2012). Jardim (2008, p. 258) mostra que é necessario
considerar a permanéncia de todo o material didatico do canto orfeénico, que
continuou a ser editado e utilizado, bem como a permanéncia dos professores de
musica formados pelo Conservatério Nacional de Canto Orfednico.

Os livros didaticos continuaram com a tendéncia a ser uma cole¢ao de
partituras, que exigiam do professor o dominio da notagdo musical para poder
ensina-las aos alunos por repeticao.

A disciplina Educac¢ao Musical ¢ retirada do curriculo pela Lei 5692 de
11 de agosto de 1971, que estabelece, em seu lugar, a Educagio Artistica nos



125

curriculos de 1° e 2° graus. Paralelamente ao enfraquecimento das praticas
orfednicas, a pedagogia da criatividade vai ganhando forca nas praticas escolares.

Penna (2008) afirma que os livros didaticos produzidos nas décadas de
1970 e 1980 apresentavam atividades nas varias linguagens (artes pldsticas,
desenho musica e artes cénicas), mas as artes plasticas eram definitivamente
predominantes. Todavia, o livro deste periodo selecionado para andlise —
‘Educacio Artistica — expressdo corporal, musical e plastica’ de Gilberto Cotrim
(1977), tem como caracteristica marcante o amplo espaco dado ao trabalho com
musica.

De maneira sintética, segue-se um “mapa” dos conteudos trabalhados

a0 longo das unidades do livro:

- Parametros do Som (Intensidade, Duragao, Timbre, Altura)

- Voz (Timbre, Extensio)

- Notacio Musical (Pauta, Claves, Nome das notas, Escala, Valores)

- Ritmo (Compasso, Andamento, Melodia, Harmonia, Acordes, Polifonia
e Contraponto)

- Repertorio Folclérico notado

Apesar de toda a concepeio da educacio artistica como autoexpressao,
declarada pelo autor no texto de apresentagio, raras sio as oportunidades que os
estudantes tém, neste livro, de expressarem-se através da musica, de trabalharem
diretamente com o material sonoro. As atividades sdo, em geral, atividades
escritas (completar frases, ligar conceitos e suas defini¢oes, caga-palavras, etc.).

Mais uma vez, o que se pode notar ¢ a mudanga das finalidades educacionais,
de metodologias, e a permanéncia da escrita musical. O Capitulo 3 traz, ainda,
resquicios da pratica orfednica ao disponibilizar partituras de cangdes folcléricas
para execugdo, uma vez que as competéncias de leitura e escrita ja foram
trabalhadas anteriormente, capacitando os alunos para tal.

CONSIDERACOES FINAIS

Percebe-se, apds a analise das diferentes finalidades educacionais que a
Musica assume na educacio brasileira, e das diversas selecbes curriculares
materializadas nos livros didaticos utilizados como fontes para esta investigacao,
que hd uma permanéncia significativa da selecao de principios da teoria musical
direcionados para a pratica musical (em especial can¢des cantadas coletivamente).

Como afirmado ao longo da argumentacio, ha variagdes de foco, de
metodologias, e de repertério. Mas a ideia central de que é necessario dominar a
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nota¢ao musical como condi¢do para a pratica musical ndo desaparece (embora
apareca com menos forc¢a na época do canto otfednico).

Recuperando o conceito de habitus conservatorial, conseguimos vislumbrar
explicagbes para essas permanéncias em meio a tantas mudangas. Formas de se
pensar e de agir em relagdo ao ensino de musica vao estruturando o campo
educativo, e, 20 mesmo tempo, vao sendo incorporadas nos sujeitos que por ali
circulam.,

O conservatorio institucionalizou o ensino da musica, sistematizando,
organizando e rotinizando — adequando a forma escolar (VINCENT, LAHIRE
e THIN, 2001) — as praticas das corporagdes de oficio. Ora, esta forma escolar
privilegia um vinculo especial com o conhecimento a partir da linguagem escrita,
o que ird refletir sobremaneira no trabalho com musica no ambiente escolar.

O trabalho com a escrita musical (central para a musica erudita ocidental
europeia) adequa-se perfeitamente com a forma escolar. Este trabalho, aliado ou
nao a pratica musical escolar, foi inculcado ao longo de quase dois séculos (pelo
menos no Brasil) nos sujeitos escolares, favorecendo a criagdo de uma matriz
disposicional que naturalizasse esse modo de perceber e agir. Logo, forja-se e
dissemina-se a crenca de que aprender miisica é aprender a ler partitura para poder
tocar ou cantar. E esta cren¢a torna-se paradigma de organizagio da Musica
como disciplina escolar.

Tal paradigma, incorporado como e atualizado pelas influéncias de um
habitus, precisa dar espaco e conviver com outras possibilidades de sistematizagio
do som, com outros conhecimentos musicais pertencentes ao mundo da
oralidade, com outras relacbes na e com a musica.

Insisto que ndo se trata de rechacar e eliminar dos livros didaticos o
trabalho com a nota¢io musical, nem mesmo com a musica erudita. Ao contrario,
trata-se de permitir que a diversidade faga-se presente: diversidade de repertérios,
de praticas, de sistematizacoes, de conhecimentos, de culturas, de vidas.

Pois, se assumimos que o curriculo ndo apenas representa, mas também
realiza a inclusio ou a exclusio na sociedade, precisamos lutar para que a selegio
curricular que hoje pensamos para o trabalho musical nas escolas, em pleno
debate acerca da Base Nacional Comum Curricular, seja um testemunho visivel
de nosso amadurecimento como professores de musica frente as questdes sociais.
E, além disso, permita a construcio de novos habitus, e, consequentemente, de
novas praticas musicais e de novos rumos para a educa¢ao musical.
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- XIII -

A ORGANIZACAO CURRICULAR DA INSTRUCAO
PUBLICA PRIMARIA NO TERRITORIO DO ACRE
NO PERIODO DE 1910 A 1930

Maria Aparecida de S. Vangiler - UFAC (Brasil)
Clicia R. da Silva - UFAC (Brasil)

Cristina da S. C. Krause - UFAC (Brasil)

Kelly Cristina de F. Xavier Maggi — UFAC (Brasil)

INTRODUCAO

Resgatar a construcio curricular no Territério do Acre dos anos de 1910
a 1930 ¢ importante para compreendermos como, ao longo do tempo, alguns
conhecimentos foram tornando-se imprescindiveis, de forma a moldar uma
estrutura curricular muito semelhante a que conhecemos hoje. O objetivo deste
trabalho ¢, portanto, ainda que de maneira preliminar, analisar na organizagio
curricular as areas de estudo privilegiadas e as alterages curriculares realizadas
a0 longo do periodo de 1910 a 1930. O recorte temporal, 1910 a 1930, ainda que
englobem dois perfodos administrativos do Territério Acreano: Departamental?!

e Territério Unificado?? foi escolhido devido a incidéncia de Documentos

2l No periodo Departamental o Territério do Acre era dividido primeiramente em trés
departamentos (Alto Purus, Alto Acre e Alto Jurua) e a partir de 1912 foi criado o Alto
Tarauacd. Estes Departamentos tinham autonomia administrativa, mantendo relacoes
diretas apenas com o Presidente da Republica. Assim, os documentos produzidos por
cada Departamento tinha validade apenas para aquela regido.

22 No Periodo Territério Unificado a pattir de 1920, pelo Decreto Lei n® 14.383 de
01/10/1920, passa a tet de forma centralizada os setrvicos publicos, ptincipalmente,
educacionais. Assim, os Documentos Oficiais produzidos neste perfodo tinham a
finalidade regular todo o Territério Nacional do Acre.
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Oficiais produzidos e encontrados neste periodo o que nos permite maior riqueza
para a analise.

Por se tratar de uma pesquisa de cunho documental, tém-se como fonte
privilegiada os Regulamentos de Ensino produzidos no periodo de 1910 a 1930.
Mais precisamente os de 1913, 1914, 1922, 1926, 1930. A escolha por estes
documentos se deu devido a estes apresentarem uma estrutura curricular que nos
permite fazer a andlise a qual este estudo se prop&e. De posse dos dados, a analise
se deu tendo como aporte tedrico os seguintes autores: Souza (1998, 2005), Faria
Filho (2000), Catrvalho (1998).

E importante destacar que o processo de implantacio da Educacio
Primaria no Territério do Acre, teve infcio por volta de 1904, momento do qual
encontramos os primeiros registros, seja em Jornais do periodo ou em
documentos Oficiais, tais como Relatérios de Governo e Regulamentos de
Instrugdo Puablica. No ambito da organizacdo educacional, como aponta o
Regulamento de Instrucdo Puablica “O ensino primario e o profissional serdo
ministrados: 1° - nos grupos escolares; 2° - nas escolas agrupadas; 3° nas escolas
isoladas, 4° - nas escolas particulares”. (Regulamento da Instrucio Publica do
Territorio do Acre. 25 de marco de 1922. Art. 16). Desta forma, o Ensino Publico
Primario no Territério do Acre era oferecido em varios tipos de
estabelecimentos.

Enquanto as escolas isoladas (urbanas ou rurais/diurnas ou noturnas)
eram as principais responsaveis pela expansio da escolarizacdo e difusio do
ensino primario, os grupos escolares representaram os ideais de modernidade
escolar, bem como, passaram a contar com um alto investimento, em termos de
financiamento. As escolas agrupadas reuniam no mesmo prédio, as escolas
isoladas préximas e eram consideradas escolas de segunda categoria, conforme
apresenta a Resolu¢ao n° 27 de 1926.

Neste contexto de implantacdo da Educa¢io Primaria no Territério do
Acre a questio curricular apresenta-se Como uma preocupag¢io, uma vez que sua
organizagao iria dar a esta regido um direcionamento do que ensinar aos alunos

em qualquer ambiente de ensino, das escolas isoladas aos grupos escolares.

FINALIDADES, OBJETIVOS, CONCEPCOES E METODOLOGIAS.

Na analise das fontes, ao identificar a categoria finalidades ou objetivos
educacionais, observa-se que, tanto no periodo de organizacio politico-
administrativa do Acre em departamentos como no periodo pés-unificacido, a
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legislagao educacional reconhece como finalidades da educacio a difusdo do
ensino primario a todas as criancas em idade escolar, e de ambos os sexos.

O objetivo do ensino na década de 10, expresso no Regulamento de
Instrucao Publica de 1914, era o de “distribuir gratuitamente o ensino primario,
de acordo com o respectivo programa, aos alunos de ambos os sexos que tenham
residéncia neste Departamento” (Cap. I, Art. 1.). Estava posto, portanto, o
principio da gratuidade do ensino e a abertura para meninos e meninas. Nao
especificava, contudo, se este ensino para ambos os sexos era na mesma sala de
aula.

A partir de 1920 ja com o Territério Unificado o Regulamento da
Instrucao Publica de 1922 apresentava em seu artigo 3° a seguinte descri¢io “o
ensino publico ¢ leigo e graduado, obrigatério e gratuito”, estavam presentes os
principios basicos da educagdo publica brasileira: laicidade, gratuidade,
obrigatoriedade e graduacdo. Estava, portanto, o Territério do Acre em pleno
acordo com os principios difundidos no restante do Brasil, no qual o governo
trazia para si a responsabilidade de oferecer educa¢io a toda a populagio em
idade escolar, sendo obrigatério e ndo mais facultada a matricula.

No final da década de 1920, assume o governador Hugo Carneiro, e em

seu primeiro Relatério de Governo faz algumas consideragdes, tais como:

Seria effectivamente um grande erro pretender adoptar no
Acre, tal como ella deve ser, a escola activa conforme os
grandes mestres da pedagogia determinam que ella seja
aplicada. Os membros do magisterio ndo se acham na altura
de poder aplicar o methodo activo e, ao inves de redundar
em beneficio da educa¢io da infancia acreana, tratia
grandes prejuizos. [..]. Assim, pretendo organizar um
programma que seja um meio termo entre o existente e 0s
principios mais adeantados da pedagogia. Desejo fazer obra
modesta, mas que seja o inicio de uma nova época na
educacgdo da infancia acreana. Procuratrei tornar o ensino
tanto quanto possivel pratico e intuitivo, nelle a crianga
pondo em acgdo todas as suas faculdades intellectuaes em
collaboragio com os seus sentidos. (RELATORIO R.
HUGO CARNEIRO, 1929)

Muitas sdo as questdes que podem ser consideradas a partir deste
pronunciamento do entdo Governador, a preocupacao com incluir neste Estado
uma educacio que estivesse em conformidade com o restante do pafs, mas ao
mesmo tempo fosse possivel de ser executada, uma vez que quanto mais
complexa for a indicagdo, menor serd a probabilidade de realiza¢do do professor,
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principalmente, aqueles com pouca formagio. Percebe-se, portanto, o interesse
em trazer para o Territério do Actre as metodologias mais modernas do ponto de
vista pedagdgico que estdo estavam sendo difundidas no Pafs. Fazia indicacdo
para uma formagao integral do sujeito.

Para a execucdo destas intencbes o referido Governador publica em
1930 o Regulamento de Instrucdo Publica que consta referencias mais completas
dos métodos, finalidades e objetivos do Ensino Primario.

Quanto aos objetivos e as finalidades do ensino se expressava da seguinte
forma:

O ensino no Territério do Acre terd como objetivo a
transformacdo da crianca em um ente util ao pafs e, em
particular, a regido, conhecendo a sua prépria
personalidade ¢ o meio ambiente, ficando apta, desta
forma, a colaborar conscientemente para a grandeza de
ambos e para o bem da humanidade. (Regulamento da
Instrugio Publica de 1930, Cap. I, Art. I).

A formagio do sujeito estava pautada no idedrio de progresso e
modernidade, com enfoque na utilidade dos conhecimentos para a constru¢io da
nova sociedade acreana, atuando de forma consciente para engrandecer o
Territério, difunde, portanto, a ideia de reconstrugio da sociedade sob os pilares
do progresso. (CARVALHO, 1998).

Como método de ensino o Regulamento de Instrucdo Publica (1930, art.
63), aponta que “no curso primario, o ensino serd ministrado pelo método
intuitivo, ndo sendo admitido o abuso de exercicio de meméria”. Assim, pela
primeira vez tem-se em um Documento oficial do Territério do Acre uma
indica¢ao explicita do método a ser utilizado para ensinar nas escolas. A op¢io
por este método rompia com a metodologia tradicional e estava orientada pelas
indicagdes de estudiosos que no restante do Brasil difundiam a escola nova.

A década de 1930 semelhantemente a década de 1920 foi bastante
significativa, isto se deve ao fato de que este momento foi praticamente o auge
de consolidacio das novas orientagbes pedagdgicas que emergiam. Sob o
governo de Dr. Hugo Carneiro a educagdo primaria tem um momento de
densidade que se expressa na formulacio clara e precisa dos objetivos do ensino,
do método do ensino, bem como na organizagdo curricular que aponta

mudancgas.

COMO O CURRICULO FOI SE CONSTITUINDO
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A organizagdo curticular, em matérias de estudo, se catracterizou,
paulatinamente, como preocupagio de primeira instincia na organizacio da
Educagio Primaria, por ser este dispositivo um elemento de controle dos alunos.

Em 1913, o Departamento do Alto Tarauaca apresenta um Regulamento
da Secretaria de intendéncia Municipal de Tarauaca e dele dedica um artigo para
definir os conteddos a serem ensinados: “Leitura. Escripta. Dictado,
prolegbmenos de Arithmetica e Portuguez, materias ministradas alternadamente
a juizo do professor” (art. 60). Percebe-se, portanto, uma necessidade ainda que
preliminar de delimitar o que deve ser ensinado, minimante, deixando outros
conhecimentos a critério do professor. Este regulamento é o unico que aponta
explicitamente a possibilidade de inclusio de contetudos a critério do professor.

Em 1914 no Departamento do Alto Purus, um Regulamento mais
completo ¢ divulgado, inclusive indicando os eixos nos quais a educa¢ao deveria
versar, quais sejam: educacao fisica, intelectual, artistica, moral e civica. Buscava-
se, assim uma formacio integral do sujeito, considerando também a formacio do
cidadio brasileiro.

No ano de 1914 no Departamento do Alto Purus, o Regulamento de
Instrucio Publica aponta as disciplinas organizadas por curso: elementar e
complementar ¢ divididas por anos, da seguinte maneira: no curso elementar
estuda-se no primeiro ano, leitura, tabuada, escrita e exercicios no quadro negro;
no segundo ano, leitura, tabuada e calculos, licbes de cousas e escrita; no ferceiro ano,
leitura, cilculos, gramatica, escrita e licdes de cousas. No curso complementar
estuda-se no primeiro ano, leitura, ditado, gramatica, aritmética, geografia, historia
do Brasil, geometria e licoes de cousas; no segundo ano, leitura, ditado, gramatica,
aritmética, geografia, histéria do Brasil, geometria e licdes de cousas.

Percebe-se, portanto, algumas caracteristicas que estdo presentes em
outras partes do Brasil, como aponta os estudos realizados no restante do Brasil,
tais como: a seriacdo, disciplinas que crescem em complexidade, divisdo entre
ensino elementar e complementar. Estas questdes sio apontadas também pelos
estudos realizados pro Souza (1998) e Faria Filho (2000).

Estas preocupagdes vdo estar presentes também nos documentos
produzidos a partir de 1920, quando o Territério do Acre é unificado. Em 1922

o Regulamento de Ensino compreendia as seguintes disciplinas:

Lingua portuguesa; caligrafia; aritmética; educagdo moral e
civica; ligGes de cousas; geografia e chorografia do Brasil e
particularmente do  Acre; histéria do Brasil e
particularmente do Acre; geometria pratica, desenho linear;
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educagio fisica, exercicios militares e ginastica, nogdes de
higiene, histéria natural, nog¢des praticas de zoologia,
mineralogia e botanica. (Regulamento da Instrugio Puablica
do Territério do Acre, 1922, art. 7)

Todas essas matérias de estudo eram divididas de acordo com as
exigéncias de cada nivel de ensino o que demonstra uma continuagio das
exigéncias da seriacdo e graduacdo. Percebe-se neste regulamento a inclusdo de
algumas disciplinas diferentes do que vinha servindo de indicagio que dio conta
que objetivos mais amplos.

No Regulamento de Ensino de 19206, apresenta a seguinte organizacio
curricular.

Leitura escrita e caligrafia; ensino pratico de lingua nacional,
gramatica; aritmética até regra de trés[..]; nocbes de
cosmografia; elementos de geografia e de historia
especialmente do Brasil; historia do Acre; ligdes de cousas
e noc¢des concretas de siencias physicas e de historia natural;
instru¢do moral e civical...]; direitos do homem, seus
deveres politicos e sociais; direitos e deveres da mulher;
deveres dos funciondrios publicos; desenho a mio livre,
ambidextro; ginastica, exercicios fisicos e jogos; nocoes de
higiene individual; trabalhos manuais. (art. 24).

Esta organizacdo Curricular tinha uma pretensido muito clara do sujeito
que se queria na sociedade para tanto investia-se em formacido moral e civica,
direitos e deveres das mulheres e dos funcionarios publicos, aspecto este
apontados também por Souza (2000) em sua pesquisa no contexto do Estado de

Sao Paulo.

Ancorados nos principios da ciéncia, da valorizagdo da
educag¢io moral e civica e nas exigéncias da preparacdo para
o trabalho, iniciam a constru¢io de um projeto cultural. Tal
projeto articulava as ideias de uma educagdo integral
compreendendo a educagio fisica, intelectual e moral com
as necessidades de homogeneizagao cultural e de civilizagao
das massas. Por isso, a definicdo do programa de ensino
ndo era considerada uma questdo menor no conjunto dos
problemas politicos discutidos em tono da educagio
popular, como os gastos do Estado com a instrucido
publica, a liberdade de ensino e a obrigatoriedade escolar.
Isto porque o programa era visto como o instrumento pelo
qual a escola primaria realizaria as finalidades atribuidas a
ela. Essas finalidades tinham como horizonte assegurar o
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regime republicano democratico. (SOUZA, 1998, p. 170-
171)

Seguindo estes principios apontados nos Programas de Ensino
anteriores e nos estudos feitos em outros estados do Brasil o Regulamento de
1930 apresenta um Curriculo bastante intenso e detalhado, que objetivava
transmitir as criangas os conhecimentos gerais indispensaveis, sendo este
curriculo bem distribuido para cada ano de estudo. Assim, nos trés primeiros
anos constam as seguintes disciplinas: linguagem, aritmética, geografia, histéria
do Brasil, ciéncias fisicas e naturais, geometria e desenho, educagio moral e
civica, trabalhos manuais, higiene e educacio fisica, de forma que de um ano para
o outro eram aprofundados os conhecimentos. No quarto ano era oferecido
apenas: Linguagem, aritmética e geografia.

Um aspecto chama a atencdo quando lemos este Regulamento de
Instrucio, o fato de no quarto ano serem oferecidas apenas trés disciplinas. A
justificativa ¢ que para o Governador Hugo Carneiro as criangas nao
permaneciam na escola até a conclusio do ensino primario e para tanto as
disciplinas deveriam ser oferecidas no inicio: primeiro, segundo e terceiro de
forma que se precisassem desistir antes de terminar o ensino primario ndo tivesse
grande prejuizo de conteddo. O quarto ano, portanto, era apenas um
aprofundamento de algumas disciplinas ja estudadas. (cf. Relatério de Governo
do Hugo Carneiro, 1929).

Nota-se que algumas disciplinas sdo extintas e ha a inclusio de outras
nos primeiros anos do ensino primario. Assim, as matérias que surgiram na
década de 1920, nio se fazem presentes no programa de ensino da década de
1930, dando lugar as matérias mais comuns e consideradas como mais

importantes ao desenvolvimento do individuo como cidadao.
ALGUMAS CONSIDERAQOES

A organizacao das matérias de estudo nesse perfodo, sem duvida, foi algo
inovador na histéria da educagio primaria, pois, o curriculo passou por diversas
modificagoes.

E pertinente ressaltar que, como consta nos documentos, o curriculo
escolar deveria ser organizado em programas especiais para cada ano,
obedecendo a progressao necessaria do ensino (Regulamento de Ensino de
1992). No mesmo Regulamento encontra-se explicitado que, os programas das
matérias a serem ensinadas deveriam se organizar partindo das no¢des mais
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simples para as mais complexas, sendo reservado um horario especifico para a
prelecdo de cada disciplina. No Regulamento de 1926, os programas de ensino
devem ser uniformes para todas as escolas, podendo ser modificado ou renovado
mediante as necessidades que o ensino exigir.

Analisando comparativamente as décadas de 1910 a 1930 notamos um
grande avanco no tocante a organizacio curricular das matérias de estudo, o que
leva a concluir que o curriculo é um dos dispositivos impontes na organizacao da
Educagdo Primaria. Observa-se que ja a partir de 1922, o curriculo passa a
atender de forma completa aos cinco eixos norteadores que se apresentaram na
década de 1910, sobre os quais deveria versar o ensino, uma vez que até 1914
apenas alguns elementos eram levados em consideragio.

Percebe-se, também, que algumas disciplinas sdo privilegiadas. E dentre
clas encontram-se: lingua portuguesa; caligrafia; aritmética; educagdo moral ¢
civica; licdes de cousas; educacio fisica, exercicios militares e ginastica; e nogoes
de higiene, presentes na maioria dos Programas de Ensino. O exame da
organizagdo curricular revela que a medida que o aluno passa de ano, as matérias
de estudo obrigatorias vao se intensificando, e simultaneamente, novas matérias
sao incluidas para que o aluno tenha conhecimento basico sobre todas as areas.

Tomando como referéncia os resultados da analise realizada por esta
pesquisa, pode-se afirmar que, o curriculo foi moldando-se gradativamente para

atender as novas concepcOes pedagogicas orientadoras da escola graduada.
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- XIV-

A COMPLEXIDADE DA ARTICULACAO
ENTRE O CONHECIMENTO ESCOLARE O
COTIDIANO DE VIDA

Maria do Carmo Nascimento Diniz, Universidade de Brasilia

INTRODUCAO

A proposta de uma educagdo intercultural implica renovagio do
conhecimento e no processo de sua constru¢io no ambito escolar mediante
articulacdo de inumeros saberes e pluralidade cultural. A perspectiva desse
desafio favorece o didlogo entre o conhecimento escolar valorizado, dito
necessario e dominante no contexto escolar, e a interacio dos saberes entre as
diversas areas curriculares. Esta competéncia é que instiga desafiar a construcao
desse conhecimento. Essa constru¢io do conhecimento envolve diferentes
atores, em um didlogo que traz inimeras inquietudes, indagacdes aos educadores
e educandos em sala de aula, na reflexdo e identificagdo dos componentes
necessarios a pratica do cotidiano de vida. E, essa dimensio cultural nos remete
a uma constante indagac¢io: qual o conhecimento a ser construido nesse espago
escolar? O curriculo existente contribui para essa construcao?

Esse aspecto intercultural critico nos ajuda a refletir na construcao desse
conhecimento e na identidade de um curriculo que , na sua complexidade
mediante as politicas curriculares, possam envolver esta diversidade cultural. Um
sistema educativo orientado para o futuro requer saberes, praticas, crengas,
valores em movimento constante na flexibilizacao do curriculo.

Mediante uma pesquisa etnografica/ observa¢ao participante, realizada
em duas Escolas Publicas do Distrito Federal/ Brasilia em 2014/16, nas cidades
satélites de Sobradinho e Planaltina, com 54 (cinquenta e quatro) alunos do 1° e

2° anos iniciais, investigou-se como foi mediada a construcao dos conhecimentos
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as culturas dos educandos com os saberes proprios e a cultura escolar na
reelaboracio desses contextos. Como proposta desta investigacdo, o objetivo
geral visa a propiciar aos alunos a constru¢io do conhecimento pela ludicidade,
para seu desenvolvimento condizente com sua escolarizagio. Por meio das
praticas pedagogicas, os alunos vivenciam a ludicidade mediada pelos professores
como um compromisso de formacio, valorizando os contextos de socializa¢do
no ambito formal, ndo formal e informal no cotidiano do seu dia -a- dia. Justifica-
se por este olhar a formacio dos alunos, evidenciando a necessidade de fomentar
constantemente as habilidades, mediante aquisicio do conhecimento de
mecanismos de aprendizagem flexiveis, para adaptar-se a novas dificuldades e
criar as alternativas e solugdes para o seu melhor desempenho. Nosso desafio
consiste em discutir a formacdo desses alunos como investigadores de um
principio educativo, curricular, sua interagdo cultural e exigéncias profissionais.
A organizacio curricular coloca seus construtores em uma perspectiva de
explorar o horizonte em busca de novas possibilidades, desafiar os limites do
estabelecido e pensar um ensino bésico que conteste exigéncias atuais e futuras

neste mundo global em que vivemos.

REFLETINDO SOBRE A TEORIA DO CURRICULO E O
CONHECIMENTO

A defini¢do sobre a teoria do curticulo ha séculos é tratada de forma
diversa no nosso cotidiano educativo. Dewey (1959) pontua o foco central do
curriculo na resolugdo de problemas sociais, defendendo que as experiéncias
educacionais necessitam estar conectadas com outras instituicdes da sociedade e
também com a familia. Para o autor, o curriculo compreende trés nicleos: as
ocupacdes sociais, os estudos naturais e a lingua. A década de 60 foi um periodo
de grandes agitacoes e transformacSes, como diz Silva (2004), a ditadura militar
no Brasil, foi apenas um dos importantes movimentos sociais e culturais. Alguns
autores trazem fundamentos marcantes durante o periodo desta inversio. Para
os autores Bourdieu e Passeron (1970), a dindmica da reproducio social esta
centrada no processo de reproducio cultural. O curriculo da escola estd baseado
na cultura dominante: ele se expressa na linguagem dominante, ele é transmitido
através do codigo cultural dominante.

O trabalho de Baudelot e Establet (1971) desenvolve em detalhes a tese
althusseriana, buscando explicitar a forma como o sistema escolar atua para
garantir a diferenciacdo social, denunciando a falsa propaganda da escola

enquanto espaco que garante oportunidade a todos (Macedo, 2006). Entre os
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autores que se preocuparam em desenvolver uma teoria critica sobre o curriculo,
destaca-se Henry Giroux nos livros descritos de 1981,1983,1986. Segundo Silva
(2004) Giroux tem se preocupado com a problematica da cultura popular tal
como se apresenta no cinema, na musica, na televisao, mas sempre em conexao
com a questdo pedagodgica e curricular. Na andlise de Giroux, as perspectivas
dominantes, a0 se concentrarem em critérios de eficiéncia e racionalidade
burocratica, deixavam de levar em consideracdo o carater historico, ético e
politico das a¢gdes humanas e sociais e, particularmente no caso do curriculo, o
conhecimento tem a importancia de promover, deliberadamente, a relacio entre
os variados grupos culturais como forma de ampliar os lacos entre eles. A
centralidade da cultura, publicada por Hall (1997), tem grande influéncia
salientando os aspectos homogeneizadores da globalizagdo sobre a cultura e a
mudanga de paradigma no que tange a producio do conhecimento, denominada
por Hall, de virada cultural.

Como diz Silva (2004), tornou-se lugar comum destacar a diversidade
das formas culturais do mundo contemporineo. O “multiculturalismo”, tal como
a cultura contemporinea, ¢ fundamentalmente ambiguo. Apesar dessa
ambiguidade ou por sua causa, o multiculturalismo representa um importante
instrumento de luta politica. O multiculturalismo mostra que o gradiente da
desigualdade em matéria de educacio e curriculo é fun¢io de outras dinamicas,
como as de género, raca e sexualidade, por exemplo, que nio podem ser
reduzidas a dindmica de classe. O multiculturalismo nos faz lembrar que a
igualdade ndo pode ser obtida simplesmente através da igualdade de acesso ao
curriculo hegemoénico existente, como nas reivindicacdes educacionais
progressistas anteriores. A obtencio da igualdade depende de uma modificaciao
substancial do curticulo existente. Para Moreira e Candau (2003), a escola sempre
teve dificuldade em lidar com a pluralidade e a diferenca. Tende a silencia-las e
neutraliza-las. Sente-se mais confortaivel com a homogeneizacio e a
padronizacio. No entanto, abrir espagos para a diversidade, a diferenca ¢ o
cruzamento de culturas constitui o grande desafio que esta sendo chamada a
enfrentar.

Segundo Silva (2004), o pés-modernismo prefere o local e o contingente
ao universal e abstrato. A ciéncia e a tecnologia ja ndo encontram em si proprias
a justificacdo de que antes gozavam. O cenario é claramente de incerteza, duvida
e indeterminacdo. A cena contemporinea ¢ — em termos politicos, sociais,

culturais, epistemolégicos — nitidamente descentrada, ou seja, pés- moderna.

O CURRICULO E O CONHECIMENTO ESCOLAR
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Conforme citado por Pacheco (2014), Young propde a abordagem
realista-social do conhecimento, criticando o relativismo introduzido pelas
teorias da poés-modernidade, que pouca relevancia trazem para as politicas
curriculares, defendendo que o conhecimento nio é monolitico, embora seja
necessario reconhecer a sua objetividade social, dominada por interesse externos
(sociais, relagdes sociais de poder) e internos (cognitivos). Deste modo, Young,
partindo da ‘alegacdo de que o conhecimento ¢ social” e que para “os discursos
das vozes ndo existe qualquer conhecimento”, advoga uma ‘teoria social
alternativa que nio reduz o conhecimento a pratica daqueles que conhecem” ou
a “pontos de vista particulares”, tal como se pretende nos discursos da pos-
modernidade. Assim, o autor defende uma teotia séciorrealista do conhecimento
aplicada ao curriculo, pois um curriculo do futuro “necessita de tratar o
conhecimento como elemento distinto e irredutivel, no processo histérico ao
longo do qual as pessoas continuam a procurar superar as circunstancias em que
se encontram” (Young, 2010).

Para o autor Silva (2004), nesse contexto, parece haver uma
incompatibilidade entre o curriculo existente e o pés-moderno. O curriculo
existente ¢ a propria encarnagio das caracteristicas modernas. Nesta perspectiva,
Moreira (2010) traz Young (2002), reconhecendo que o “conhecimento é
construido social e historicamente, mas nao pode ser subordinado aos processos
de construcio historicos e sociais”. Young (2009) assevera que as escolas existem
para ensinar conhecimentos que oferecam ao estudante explicacdes confidveis
ou novas formas de compreender o mundo. Neste sentido, o autor  distingue
entre o conhecimento poderoso — o saber teérico, especializado, nio referido ao
contexto e a escolha do aluno — e o conhecimento do poderoso — relativo a quem
adquire o conhecimento, a quem tem o poder para adquiri-lo. Segundo Moreira
(2010), norteando-se por outra Otica, Michael Young (2009) afirma que, se as
escolas pretendem desempenhar um importante papel na promoc¢io da justica
social, o conhecimento escolar precisa ser seriamente considerado. Para o
socidlogo britanico, a participagdo ativa na escola pode ser a Gnica oportunidade
de as criancas das camadas populares aprenderem conhecimentos que nao estao
disponiveis em suas casas, em suas comunidades e em suas experiéncias
cotidianas. Young, emprega ainda, no desenvolvimento de seus pontos de vista,
a categoria diferenciacio, com base na qual distingue o conhecimento escolar do
conhecimento nio escolar. Para o socidlogo, o enfraquecimento de fronteiras
entre os dois tipos de conhecimento pode tornar o curriculo menos relevante e

dificultar o ensino do conhecimento poderoso, principalmente para o aluno em
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situacdo de desvantagem na sociedade. Para Moreira (2010), o argumento destes
pesquisadores nos estimulam a uma constante reflexdo sobre os processos de
selecdo e de organizacdo do conhecimento escolar, bem como uma cuidadosa
analise de seus efeitos no sucesso ou insucesso do estudante que frequenta nossas
escolas.

O PERCURSO METODOLOGICO

A pesquisa proposta engloba enfoques que mostram correntes
conceituais que originam procedimentos metodolégicos qualitativos. Para
Hammersley e Atkinson (1983, p.2): o etndgrafo envolve-se, abertamente ou
ndo, no ambiente cultural da comunidade pesquisada, coletando qualquer tipo de
dado que esteja disponivel para ser posteriormente discutido a luz de quest&es

com as quais ele possa estar relacionado.

Contexto da investigagio

Universidade de Brasilia e Regionais de Ensino das Escolas Pablicas do
DF. A Pesquisa realizada 2014/2016, no 1° e 2° anos iniciais em
Sobradinho e Arapoanga/Planaltina.

Sujeitos da Investigacio
Pesquisador  (01), professores (02), alunos (53), estudantes de
graduagio(02).

Instrumentos

Roteiro de observagdes, entrevista semiestruturada, questionario.

Procedimentos de coleta de dados

Os dados foram coletados e triangulados durante toda investigacio na
aplicacdo dos instrumentais. A técnica da triangulagdo envolve Trivinds
(1992). A analise de contetdo categorial Bardin (2011).

RESULTARAM DESTA VIAGEM METODOLOGICA

Das praticas pedagdgicas observadas resultaram dessa investigagdo a
analise da interacdo dial6gica entre estes sujeitos compartilhando seus saberes,
suas experiéncias entre pares, na aquisi¢ao das configuragdes da produgio desse

conhecimento por meio da ludicidade.
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A professora de Sobradinho comenta: “eu descrevo o planejamento no
meu caderno como esta sendo solicitado; também me preocupo em focar nao s6
no conteudo, mas o que eu posso levar do lado cientifico, do lado lidico. Penso
no que eu posso desenvolver com eles através daquele conteido, tanto o
cognitivo, como a concentracio, o desenvolvimento deles, a autonomia”. Minha
preocupacio didria é essa, “além do conteido do curticulo, [que] € ndo so6 a patte
cognitiva, vocé sempre ter alguma coisa lddica, alguma coisa nova pra
apresentar”. Os planejamentos algumas vezes sdo estruturados de maneira que
dificultam a aprendizagem e ndo contemplam o processo transdisciplinar,
interdisciplinar e a mediagio entre pares nao acontece.

A professora de Arapoanga evidencia que, no intuito de vivenciar a
apropriagio do processo do sistema de escrita alfabética, *“ busco trabalhar com
meus alunos, de acordo com suas necessidades, apresentando atividades
diversificadas e apropriadas para cada nfvel onde a crianca aos poucos vai
produzindo seu préoprio conhecimento, na medida em que vai vivenciando novas
situagbes, que a possibilitem crescer e amadurecer dentro de sua prépria hipétese
e/ou até mesmo avancar em sua hipétese”. E ela continua: “nio se trata apenas
de agrupar os alunos, mas oferecer aos mesmos oportunidade para que realizem
suas atividades de acordo com aquilo que eles necessitem. Na maioria das vezes,
as atividades sdo organizadas buscando a interacio do aluno com seus pares,
onde os alunos entram em conflito com os proprios colegas. Esses conflitos sdo
fundamentais na constru¢io do conhecimento, uma vez que os leva a refletir
sobre o que sabem e aquilo que pode ser aprendido. ”

Em depoimento, as professoras dizem tentar manter a autonomia do
curriculo, afastando-se do compromisso somente com os resultados da
aprendizagem, valorizando outras habilidades dos educandos. Esta analise traz
como pontuagoes atuais as intervengoes internas e externas quer na investigacao
e no curriculo, bem como a visdo dessas intervencOes nas praticas sociais
cotidianas do educando no mundo- da- vida.

A ludicidade, tdo bem explorada pelos professores nesta investigagio,
pode ser o caminho da interlocucdo desse processo articulador na integracdo
desses saberes, permitindo com que esta alfabetizacdo e letramento realmente
acontega e que estes conteudos e essas disciplinas se articulem...

Esta relacio se baseia na comunicacio humana, especialmente na
interagio professor-aluno, nas vivéncias que privilegiam a cooperagio autbnoma,
a livre participagdo e a construgao dos saberes. Somam -se a isto, a cumplicidade,
a construcao de novos conhecimentos e os problemas reais do cotidiano dos

alunos. Isto criara um clima de confian¢a e poderd contribuir para aumentar- lhes
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a autoestima. E interessante que os docentes sejam leitores, intérpretes das
mensagens dos alunos e que propiciem, ainda, a interacdo entre os pares para
avaliarem o éxito da tarefa. O propdsito comunicativo sustenta-se por meio da

linguagem, favorecendo ag¢des, argumentagdes e contra argumentagOes entre eles.
PONTUACOES FINAIS

O Iudico nas atividades de rotina dessas escolas pesquisadas proporciona
nas relagdes humanas a partilha, a generosidade, a atengao, dentre outros pontos
fundamentais que sdo relevantes... e estas interagdes entre as criangas e adultos
ganham espacos na constru¢do da autonomia, respeito, compartilhados pela
diversidade e diferencas

Por intermédio das praticas pedagdgicas, os alunos vivenciaram a
ludicidade mediada pelos professores como um compromisso de formacio,
valorizando os contextos de socializacio no ambito formal, nio formal e
informal no contexto do seu dia -a- dia, possibilitando a criang¢a conhecer-se e
formar conceitos sobre o mundo. Nessas vivéncias intergrupais, as ctriancas
transportam entre si a cultura ladica, realidade essa que vdo conhecendo para a
formacio de realidades futuras. O caminhar da construcio desses saberes
demonstra o momento marcante da concep¢do da diversidade na avaliagdo
curricular.

Young (2009) assevera que as escolas existem para ensinar
conhecimentos que oferecam ao estudante explicagdes confidveis ou novas
formas de compreender o mundo. E, afirma que, se as escolas pretendem
desempenhar um importante papel na promocio da justica social, o
conhecimento escolar precisa ser seriamente considerado.

Para o sociélogo britanico, a participagao ativa na escola pode ser a inica
oportunidade das criancas das camadas populares aprenderem conhecimentos
que ndo estio disponiveis em suas casas, em suas comunidades e em suas

experiéncias cotidianas.
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XV -

QUIMICA NO ENSINO SECUNDARIO E
SUPERIOR: MEMORIAS DAS TRAJETORIAS DE
ESCOLARIZACAO DE JOVENS DE TIMOR LESTE

Octavio Lisboa Gutertres Fernandes — CNeM/ICEN/UNILAB (Timor
Leste/Brasil)

Elcimar Simao Martins — CNeM/ELOSS/ICEN/UNILAB (Brasil)
Jacqueline Cunha da Serra Freire — CNeM/ELOSS/ICEN/UNILAB

(Brasil)

INTRODUCAO

O trabalho evidencia a trajetéria de escolarizagdo de onze jovens
timorenses que estudam no curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza e
Matematica (CNeM), com habilitacdo especifica em Quimica, no Instituto de
Ciéncias Exatas e da Natureza (ICEN), na Universidade da Integracio
Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira (UNILAB), em
Acarape/Ceara/Brasil.

Buscamos, portanto, compreender as relagdes entre a disciplina de
Quimica no ensino secundario no Timor Leste e a Licenciatura em Quimica no
Timor Leste e no Brasil, identificando as dificuldades e as possibilidades
vivenciadas por jovens timorenses.

Metodologicamente, o estudo foi referenciado na pesquisa qualitativa,
com énfase no estudo de caso, recorrendo-se ainda a andlise documental,
pesquisa bibliografica, andlise de conteudo.
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ENSINO SECUNDARIO NO TIMOR LESTE E FORMAGCAO
INICIAL DE PROFESSORES NA UNILAB/BRASIL: CONTEXTO,
APONTAMENTOS DA LEGISLAGCAO EDUCACIONAL E
COOPERACAO INTERNACIONAL

O Timor Leste estd situado na parte oriental da ilha de Timor, ao norte
da Australia e no sudeste Asiatico. Foi colonizado por Portugal e ocupado pela
Indonésia. O pafs vivenciou o periodo colonial portugués de 1515 a 1975.
Durante esse petiodo, devido a presenca de jesuitas, com a fundacdo de suas
escolas e, postetiormente, com o investimento do governo portugueés, a lingua
portuguesa foi introduzida neste pafs do sudeste asiatico (AGUILAR, 2011).

De 1975 a 1999 o Timor foi ocupado pela Indonésia. Nesse periodo
foram trazidos professores da Indonésia e fundadas escolas secundarias em todo
o tetritério, além da Universitas Timor Timur - UnTim (atualmente, Universidade
Nacional Timor Lorosa'e - UNTL), um Instituto Politécnico e uma Escola de
Economia (ambos ja extintos), uma Escola de Saidde, um Instituto de Educagio
e uma Hscola de Formacio de Professores para o Ensino Bésico. Isso se deu para
a efetivacdo da politica de “destimoriza¢dao”, implantando um novo modelo
linguistico, impondo o Babasa Indonesia como lingua oficial, minimizando o uso
do tétum e perseguindo a lingua portuguesa. Assim, a lingua e o curriculo adotado
em todos os niveis da educagio vinham da Indonésia (AGUILAR, 2011).

A Constitui¢ao da Republica Democratica de Timor Leste (RDTL) foi
oficialmente promulgada em 22 de marco de 2002 e em 20 de maio do mesmo
ano o Timor Leste foi legitimado pelas Nagoes Unidas como um pais
independente, ficando o tétum e o portugués como linguas oficiais de Timor
Leste. A transi¢do linguistica acontece de forma lenta, pois apds a restauragio da
independéncia ainda predominava o Babasa Indonésia como lingua de ensino
(AGUILAR, 2011).

Historicamente, o sistema educativo do Timor Leste compreende quatro
fases: 7) fase colonial portugnesa— 90% de analfabetos (1975), ii) fase de ocupacio
indonésia (1975-1999), investimento na educagdo publica, mas elevadas taxas de
reprovagao e baixa qualidade, iii) fase da Administragao Transitéria das Nagoes Unidas
— UNTAET (1999-2002), 90% das escolas ndo funcionavam em virtude da
destruicao de 1999, ao normal em 2001, iv) fase pds-independéncia (a partir de Maio
de 2002), normalizacdo do sistema educativo. Todavia, no inicio desse petfodo,
cerca de 30% dos jovens ainda estava sem acesso a escola e 60% dos adultos nao
tinha diploma de educagao basica, 18% tinha frequentado o ensino secundario e

somente 1,4% no ensino pés-secundario ou superior (RDTL, 2011).
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Durante a escolarizagio no ensino secundario e superior os onze jovens
timorenses estudaram a lingua Bahasa Indonésia no curriculo de todas as
disciplinas. A lingua portuguesa era considerada como uma disciplina de
componente geral.

De acordo com a Constitui¢ao do pafs, em seu Artigo 59°, que trata da
Educacio e Cultura: “1. O Estado reconhece e garante ao cidadio o direito a
educacio e a cultura, competindo-lhe criar um sistema publico de ensino basico
universal, obrigatério e, na medida das suas possibilidades, gratuito, nos termos
da lei” (RDTL, 2002, p. 21).

A Constituigdo assegura o direito a educacdo e a cultura, mas nio
assevera que o sistema publico sera gratuito a todos os cidaddaos. A Lei de Bases
da Educacio (LBE), Lei N° 14/2008 é um marco legal e referéncia para o sistema
educativo, propondo o ensino basico de nove anos como universal, obrigatério
e gratuito, além de garantir “a igualdade de oportunidades de acesso e sucesso
escolares e a previsao de medidas destinadas a proporcionar uma escolaridade
efectiva a todos os cidadios assente em padrdes de qualidade” (RDTL, 2008, p.
1).

De acordo com a LBE, o ensino secundatio, com duracgio de trés anos,
da continuidade e aprofunda as aprendizagens desenvolvidas ao longo do ensino
basico, assegurando e ampliando as “competéncias e os conteidos fundamentais
de uma formac¢io e de uma cultura humanistica, artistica, cientifica e técnica,
como suporte cognitivo e metodolégico necessario ao prosseguimento de
estudos superiores ou a inser¢do na vida activa” (RDTL, 2008, p. 6).

O ensino secundario ¢ organizado de duas formas: em cursos gerais e
cursos de formacio vocacional. Os primeiros sao de natureza humanistica e
cientifica, visando a continuidade dos estudos no ensino supetior. Os segundos
sao de natureza técnica, tecnoldgica, profissionalizante ou artistica e visam a
insercdo na vida profissional.

O ensino superior abrange o universitario e o técnico e o acesso se dd
aos cidaddos que concluiram o ensino secundario ou equivalente. O ensino
superior universitario, compreende cursos de bacharelato, licenciatura, mestrado
e doutoramento, é assentado na dimensio investigativa e na criacio do saber,
preparando o cidaddo de modo cientifico, técnico e culturalmente, buscando
“garantir elevada autonomia individual na relacio com o conhecimento,
incluindo a possibilidade da sua aplicagdo, designadamente para efeitos de
inser¢do profissional, e fomentar o desenvolvimento das capacidades de
concep¢ao, de inovagao e de analise critica” (RDTL, 2008, p. 7).
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Na perspectiva de compreender e solucionar problemas reais é ofertado
o ensino supetior técnico, com cursos de dois ou quatro semestres, também
assentado em uma formacio técnica e cultural, buscando “garantir relevante
autonomia na relacdo com o conhecimento aplicado ao exercicio de actividades
profissionais e participacdo activa em ac¢Oes de desenvolvimento” (RDTL, 2008,
p- 7.

A Universidade Nacional Timor Lorosa’e (UNTL), sediada em Dili,
capital de Timor-Leste, foi fundada em 2000, sob os auspicios da Administracao
Transitéria das Nagdes Unidas em Timor Leste (UNTAET), através da fusio da
Universitas Timor Timur ¢ da Politeknik Dilj, instituicGes universitarias destruidas
pela milicia indonésia em 1999. A UNTL emerge, portanto, como uma instituicao
de Ensino Superior de indole nacional, vocacionada a criagdo de capital humano
para o desenvolvimento socioeconémico nacional sustentavel e proativo.

A Universidade da Integracio Internacional da Lusofonia Afro-
Brasileira (UNILAB), com trés campi entre os municipios de Redencio e
Acarape/Ceara/Brasil e um campus em Sio Francisco do Conde/Bahia/Brasil,
foi criada pela Lei N° 12.289, de 20 de julho de 2010, com o objetivo de formar
recursos humanos visando a integracio entre o Brasil e os demais paises
membros da Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa (CPLP), assim como
favorecer o desenvolvimento regional e o intercambio cultural, cientifico e
educacional.

Os cursos ofertados pela UNILAB se voltam para areas de interesse do
Brasil e dos paises parceiros, congregando discentes e docentes brasileiros e
estrangeiros com o objetivo de contribuir para a superacido das desigualdades,
representando um avanco na cooperagdo e internacionalizacio do Ensino
Superior (BRASIL, 2010).

Sao ofertados cursos de Licenciatura em Ciéncias da Natureza e
Matematica, Fisica, Quimica, Matematica, Ciéncias Biologicas, Histéria, Letras,
Pedagogia, Sociologia, além dos Bacharelados em Humanidades, Antropologia,
Administracio Publica, Agronomia, Enfermagem e Engenharia de Energia.

Conforme dados de abril de 2016 da Diretoria de Registro e Controle
Académico - DRCA, disponiveis no sitio oficial da Unilab
(http://www.unilab.edu.bt), a instituicio conta com um total de 4.216
estudantes, distribuidos entre graduagdo, pos-graduacio, presencial e a distancia.
Nos cursos de graduagio presencial sao 2.888 estudantes, sendo 2.084 brasileiros
e 804 estrangeiros, destes, 71 sdo do Timor Leste. Ainda ha 481 estudantes em
cursos de Graduacdo a distancia. Na Pés-Graduacao ha 847 estudantes, sendo
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686 em cursos de especializacdo a distancia e 71 matriculados em cursos de
mestrado.

A partir do Protocolo de Cooperagio entre o Ministério da Educacio da
Republica Democratica de Timor Leste e a Universidade da Integracdo
Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira, assinado em marco de 2011, que
estabelece parcerias para cooperacio cientifica e académica, 69 jovens timorenses
que estavam estudando na UNTL foram selecionados para continuar seus
estudos na UNILAB. Dentre eles, 11 jovens timorenses estudavam no
Departamento de Quimica na UNTL, continuando seus estudos na UNILAB no
Curso de Licenciatura em CNeM, com habilitacio em Quimica, no 4mbito do
ICEN.

A Unilab busca preparar com nivel de exceléncia cientifica e tecnolégica
todos os seus estudantes, pretendendo “ser local de estudo e difusdo das culturas
dos paifses parceiros, respeitando e valorizando suas identidades e diversidades
culturais por meio de praticas e vivéncias sociais, culturais, esportivas e artisticas”
(UNILAB, 2014, p. 6-7).

De acordo com o Projeto Pedagogico da Licenciatura em CNeM, espera-
se estudantes “em processo de formagao continua, com capacidade de refletir,
analisar e ressignificar sua agdo pedagdgica, em uma perspectiva critica e
compromissada na busca de emancipa¢io profissional ¢ humana” (UNILAB,
2014, p. 24).

A interdisciplinaridade e a interculturalidade fazem parte dos processos
de ensino e aprendizagem da Unilab, buscando valorizar as questSes identitarias,
favorecer a interacio e o didlogo de diferentes grupos socioculturais e
compreender que as relagbes culturais nem sempre se ddo em processos

amistosos, mas marcados por lutas e historicamente situados.

3. ENSINO DE QUIMICA: MEMORIAS E TRAJETORIAS DE
ESCOLARIZAGAO DE JOVENS NO TIMOR LESTE E NA
FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES NA UNILAB/BRASIL

De acordo com o Plano Curricular do Ensino Secundario Geral do
Ministério da Educagio da RDTL (2011) a disciplina de Quimica objetiva
contribuir para que os alunos desenvolvam além de competéncias cientificas,
competéncias especificas para participarem ativamente na vida das comunidades,
com vistas ao desenvolvimento sustentavel. Com isso, espera-se que o0s
estudantes do secundario compreendam a relevancia pessoal e social a disciplina
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de Quimica, valorizando o conhecimento canénico de Quimica, bem como dos
diversos processos que a compoem.

O Ensino Secundario é desenvolvido em trés anos. No ultimo ano do
ensino secundario, o 12°, os estudantes sao encaminhados a uma das seguintes
areas: Ciéncias Naturais, Ciéncias Sociais, Ciéncias Humanas e Linguas. Tais areas
sao escolhidas pelos docentes no conselho de professores, de acordo com o
desempenho dos estudantes nos 10° e 11° anos. Os alunos que obtiveram as
melhores notas nos primeiros anos do Ensino Secundario eram encaminhados
para a area de Ciéncias Naturais, posto que podem seguir os estudos
universitarios nas areas de medicina, engenharia e demais cursos de exatas e
biolégicas (AGUILAR, 2011).

A Licenciatura em CNeM, com habilitacio em Quimica, no ambito do
ICEN, da UNILAB, conta com 1lestudantes timorenses. Desse total de
estudantes, 45% siao do sexo feminino e 55% do sexo masculino. 18% estio
situados na faixa etaria de 20 a 23 anos e 82% na faixa de 24 a 26 anos. Todos
estudaram a disciplina Quimica no Ensino Secundario do 1° ano ao 3° ano; dentre
eles, 9% estudaram no ensino secundario privado e 91% no ensino secundario
publico. 18% terminaram o Ensino Secundario no perfodo 2006 a 2009 e 82%
terminaram no periodo 2007 a 2010.

De acordo com os relatos dos estudantes, as aulas de Quimica no Ensino
Secundario no Timor Leste buscavam contribuir efetivamente com o processo
de aprendizagem, de acordo com o curriculo, que “deve ser visto como uma
maneira de preparar a juventude para participar ativamente de sua cultura”
(PAVAO, 2000, p. 4).

Os onze estudantes timorenses cursaram o Ensino Secundario na lingua
Bahasa Indonésia. Com isso, ndo apenas as aulas eram ministradas na referida
lingua, mas também todos os livros didaticos e materiais utilizados também.
Porém, o Decteto Lei 47/2011 da RDTL, aprovou o novo Plano Cutricular do
Ensino Secundario Geral (PCESG), preconizando que todas as aulas devem ser
ministradas em lingua portuguesa.

Os sujeitos relataram que sempre tiveram um bom desempenho na
disciplina de Quimica no Ensino Secundario. Todos os onze estudaram o 12°
ano do Ensino Secundario na area de Ciéncias Naturais. Para estudarem nesta
area foram escolhidos no conselho de professores, de acordo com o desempenho
nos 10° e 11° anos, através das disciplinas Quimica, Fisica, Matematica e Biologia.

Os estudantes que ingressaram no petiodo 2009/2010 na UNTL fizeram
o teste no Departamento de Quimica. Ja os que entraram na UNTL no perfodo
2010/2011, a selecio foi feita pelo Ministério da Educacio, que selecionou os
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estudantes com as melhores médias no Exame Nacional dos Alunos do Ensino
Secundatrio.

Os onze jovens timorenses cursaram na UNTL as seguintes disciplinas:
Quimica Basica I e Pratica Quimica Basica 1. Apenas um deles havia cursado
também Quimica Basica II, Pratica Quimica Basica II, Quimica Organica I,
Pratica Quimica Organica I, Quimica Inorganica I e Pratica Quimica Inorganica
1. A lingua em que eles estudavam era a Babasa Indonésia.

Os jovens que ja estudavam Quimica na UNTL participaram de um
processo de selecdo para estudarem na UNILAB. O processo foi realizado pelo
Departamento de Quimica da UNTL, em duas etapas: a primeira foi andlise
documental e a segunda foi entrevista, analisando conhecimentos sobre a lingua
portuguesa. A partir disso, os estudantes timorenses selecionados chegaram a
Unilab nos dias 23 ¢ 24 de marco de 2012 e as aulas regulares comegaram no dia
27 de setembro de 2012. Entretanto, durante os meses de abril a setembro os 69
estudantes participaram de um curso de capacitagdo em lingua portuguesa e
vivenciaram diversas experiéncias cientifico-culturais na UNILAB.

O inicio da trajetoria dos timorenses na UNILAB foi permeado por
varias dificuldades, sendo a principal dominar a lingua portuguesa, pois pela
primeira vez vivenciavam o estudo de todas as disciplinas em lingua portuguesa.

Os estudantes compararam o ensino de Quimica no Ensino Superior na
UNTL/Timor Leste ¢ na UNILAB/Brasil e afirmam que a maiotia dos
conteudos das disciplinas sio iguais, mas os livros diddticos, o ensino e
aprendizagem sido melhores na UNILAB.

Os jovens timorenses safram de seu pafs em busca de uma formacio
inicial de melhor qualidade, de aprender a lingua portuguesa, e aproveitando a
oportunidade de estudar fora do pais. Isso evidencia que “[...] o sucesso na vida
profissional passou a requerer evidéncias de mérito na trajetéria escolar. Ou seja,
novas credenciais, além do esforco e da ambicio, tornaram-se necessaria para se
‘chegar ao topo”” (MOREIRA; SILVA, 1994, p. 10). Os timorenses buscam uma
formacio da melhor qualidade, mas tomados pelo compromisso de que devem
voltar ao lugar de origem para contribuir com o processo de desenvolvimento do

seu pais.

CONSIDERACOES FINAIS
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O Timor Leste é um pafs jovem, que restaurou sua Independéncia em
20 de maio de 2002. Precisa, portanto, de apoio de paises experientes para que
possa reconstruir o seu sistema educacional.

O texto evidencia a trajetéria da escolarizacdo de onze jovens
timorenses, mostrando uma luta em busca do conhecimento de ciéncias, através
da formacio inicial na area especifica de Quimica no Curso de Ciéncias da
Natureza e Matemitica, na UNILAB/Brasil.

Os jovens da diaspora sao imbuidos do desejo de retornar e contribuir
com o processo de desenvolvimento do seu pafs. Assim, as diversas
aprendizagens desenvolvidas no Brasil contribuitdo para o fortalecimento da

educacio no Timor Leste.
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- XVI -

QUANDO A AULA SE TORNA UM QUIZ! -

ESTETIZACAO PEDAGOGICA, APRENDIZAGENS
ATIVAS E PRATICAS CURRICULARES NO BRASIL

Roberto Rafael Dias da Silva — UNISINOS (Brasil)

INTRODUGAO

Em uma breve incursio pelos discursos pedagégicos intensamente
promovidos na Contemporaneidade, tornou-se recorrente depararmo-nos com
referéncias a importancia de metodologias ativas, centradas na atividade dos
estudantes e no desenvolvimento da interatividade como estratégia privilegiada.
Essa caracterizagdo, evidenciada desde a segunda metade do século XX,
materializa-se na centralidade de praticas pedagogicas diferenciadas aos perfis dos
estudantes, as demandas da sociedade e da economia de nosso tempo e a
capacidade pedagdgica para a promogio de inovagdo. Para fins desse texto,
problematizarei uma das nuances especificas desse processo que se refere aos
modelos de organizacdo das aulas, a distribuicdo dos tempos e dos espacos,
assemelhadas, a meu ver, a um grande jogo interativo de perguntas e respostas -
um guz. O argumento principal, derivado da analise de relatos de experiéncias
consideradas como bem-sucedidas no Ensino Médio no Brasil, serd que se torna
visivel na composi¢ao das aulas em nosso pais uma conexido produtiva entre
estetizacdo pedagogica, aprendizagens ativas e solugoes didaticas. A questio do
conhecimento escolar é reposicionada no ambito de uma individualizacio dos
percursos formativos, atrelando-se aos novos imperativos vinculados a uma
customizacdo curricular.

Para engendrar as analises desenvolvidas nesse estudo, fiz uso da nogao
de epistemologia social, tal como proposta por Thomas Popkewitz (2014).
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Considerei como foco dessa investigacdo, entio, a constituicdo de determinados
sistemas de pensamento que ordenam e classificam nossas reflexdes e regimes de
praticas acerca da escola. De forma especifica, os estudos de Popkewitz permitem
examinar as racionalidades politicas que orientam a escolarizacdo e que,
concomitantemente, “geram teses culturais sobre modos de vida especificos”
(2014, p. 15). Para o desenvolvimento desse modo de proceder, faz-se necessatio
um olhar histérico acerca dos modos de constituicdo dos objetos da
escolarizagdo. Assim, pude perceber tais objetos “como eventos para estudar,
interrogando como se tornaram possiveis e quais suas condicdes de
possibilidade” (p. 16).

Sinalizo ainda que o tratamento analitico produzido acerca dos relatos
de experiéncia selecionados para a analise privilegiou uma descri¢do de suas
formas de organizac¢io, da mesma forma que uma abordagem histérica dos seus
modos de constituicdo. Distancio-me da possibilidade de pensar as tecnologias
pedagogicas engendradas como produtos endégenos aos fazeres docentes; mas,
antes disso, reconheco que sua intensidade ¢ derivada das condi¢des culturais de
nosso tempo. Para fins de contextualiza¢do, escolho a leitura de Gilles Lipovetsky
e Jean Serroy acerca de um “capitalismo artista” (2015), na qual as questdes do
design e do estilo tornam-se imperativos econémicos estendidos a diferentes
ambitos sociais. Ancorado teoricamente no campo dos Estudos Curriculares,
trabalharei com a perspectiva de que, contemporaneamente, novas tecnologias
pedagdgicas sio colocadas em cena no contexto brasileiro, articulando
produtivamente as nogdes de estetizagdo pedagdgica, aprendizagens ativas e

praticas curriculares.

2. A CONSOLIDACAO DAS METODOLOGIAS ATIVAS:
BREVES INCURSOES

A literatura contemporanea acerca das teorizagoes pedagdgicas sinaliza
que estd em curso um deslocamento explicativo dos processos educacionais, da
instru¢do para a aprendizagem. Apds a predomindncia de uma sociedade
instrucional, por quase quatro séculos, atualmente argumenta-se em torno da
instauracio de uma sociedade de aprendizagem, descrita como um “novo
renascimento educacional” (HAMILTON, 2002, p. 190). Sob as condi¢es da
globalizacdo, de acordo com Hamilton, a nocdo de sociedade de aprendizagem
tem se mostrado com uma dupla finalidade — “ela é a0 mesmo tempo uma fonte
de desenvolvimento social e um meio de desenvolvimento economico” (2002, p.
190). As concepgdes de conhecimento, curriculo, ensino, docéncia e de formagao

de professores sio redimensionadas, ora no ambito de uma individualizacdo dos



157

percursos, ora com énfase nas mudangas do aparato técnico-cientifico que perfaz
a escolarizacio.

Em tais condi¢cbes pedagdgicas, contata-se que “os alunos sio
estimulados a achar seu préprio caminho pelas ramificacdes de um hipertexto de
conhecimento” (HAMILTON, 2002, p. 192). Ao atribuir centralidade educativa
aos estudantes e ao seu potencial de aprendizagem — descrito em termos
individuais no ambito de um “aprender a aprender” — poder-se-ia inferir que “o
apelo popular da sociedade da aprendizagem esta vinculado ao avango das
liberdades individuais” (p. 192). De forma aproximada, Noguera-Ramirez (2011)
pontua que o conceito de aprendizagem, em suas formas hodiernas, associa-se a
expansio da governamentalidade neoliberal, tomando como base para sua acio
de governar as nog¢des de “liberdade, interesse, agéncia e autorregulacio dos
individuos” (p. 230). Conforme o pesquisador, percebemos a emergéncia ¢ a
consolidacio de um “Homo discentis”.

De uma perspectiva sociolégica, Varela (1996) expde que, atualmente,
predominam as pedagogias psicolégicas como estratégia privilegiada de
intervencao educativa. Tais pedagogias, em sua caracterizagdo bastante
conhecida, sugerem que “a criatividade e a atividade infantis sdo promovidas e
potencializadas e as categorias espago-temporais devem ser flexiveis e adaptaveis
as necessidades de desenvolvimento dos alunos” (VARELA, 1996, p. 98-99).
Atribui-se énfase aos ritmos individuais, as possibilidades de interesse e as
relagSes interpessoais, colocando em agdo determinadas formas de investimento
subjetivo. Tal como os autores anteriormente referidos, Varela também enfatiza
a era do “aprender a aprender”.

Se no periodo instrucional predominavam estratégias de ensino, de
natureza coletiva, na atualidade o centro gravitacional dos saberes pedagdgicos é
deslocado para a subjetividade dos individuos. Em outras palavras, na era do
aprender a aprender, as pedagogias psicologicas baseiam-se “em tecnologias cuja
aplicacdo implica uma relacio que torna os alunos tanto mais dependentes e
manipulaveis quanto mais liberados se acreditem” (VARELA, 1996, p. 102). Ao
investirem na liberdade, constréi-se um novo perfil formativo como campo de
investimentos para a escolarizacdo, materializado nas concepgdes de
personalizagdo e flexibilidade. As metodologias ativas adquiriram intensa
potencialidade pedagogica, sobretudo por estarem sintonizadas aos pressupostos
das aprendizagens permanentes, a centralidade das pedagogias psicolégicas - e
sua énfase nos individuos (VARELA, 1996) - e a promogio de metodologias
diferenciadas e inovadoras. Em termos contextuais, talvez estejamos diante da

emergéncia de um novo arranjo capitalista, no qual as questes da estética, do
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design e da inovagdo sdo potencializadas, inclusive em termos de novas
tecnologias pedagdgicas.

Ao mesmo tempo em que diagnostico uma centralidade das
metodologias diferenciadas e sua énfase nos individuos, de forma ambivalente,
também faz-se possivel perceber a emergéncia de novos dispositivos de
regulacdo das praticas curriculares atuais. Isto pode ser constatado nas novas
formas de gerenciamento das populagbes escolares (GRINBERG, 2015), na
ressignificacdo do lugar ocupado pelos conhecimentos escolares, ou mesmo nas
intervengdes governamentais baseadas em regimes de medi¢do comparativa
(BIESTA, 2014). De uma forma geral, valendo-nos de Biesta (2014), poderfamos
afirmar que tais aspectos ‘“contribuem para uma continua normalizagio,
harmonizac¢io e unificagdo da esfera educativa” (p. 47). De acordo com o autor,
estarfamos “no auge de uma cultura da medi¢io” (p. 48), na qual o individuo
torna-se alvo e ator privilegiado.

Emergem destas condi¢oes, dentre outras questdes, uma retérica acerca
da responsabilidade técnica dos atores politicos, favorecendo com que hoje se
proliferem modelos de “gestdo da aprendizagem”. A nocio de eficacia, por
exemplo, ocupa papel estratégico nesta gramatica politica na medida em que tem
“um valor instrumental, um valor que expressa algo sobre a capacidade de certos
processos de gerar resultados” (BIESTA, 2014, p. 53). Paradoxalmente, em
contextos de pobreza urbana, as instituicGes escolares tornam-se, segundo
Grinberg (2015), “sobrecarregadas e/ou com sobreposicao de tarefas” (p. 123).
No ambito das estratégias de gestdo da aprendizagem adquire for¢a a promogio
e o desencadeamento de formas pedagbgicas interativas, inovadoras e criativas,
sintonizadas com as légicas da individualizagdo dos percursos formativos, bem
como com as demandas advindas de um novo arranjo capitalista, ancorado na
“estetizacao da vida” (LIPOVETSKY; SERROY, 2015).

De acordo com Lipovetsky e Serroy (2015), as logicas produtivas de
nosso tempo estio sendo reconfiguradas, atribuindo condi¢des para a
emergéncia de um “capitalismo artista”. A economia e a cultura, ao se articularem
produtivamente, sugerem que “‘estamos no momento em que os sistemas de
producgdo, de distribuicdo e de consumo sdo impregnados, penetrados,
remodelados por opera¢oes de natureza fundamentalmente estética” (p. 13). Os
autores esclarecem, todavia, que essas condi¢cGes ndo tornam o capitalismo
menos agressivo, uma vez que “a lei homogénea do arrazoamento e da
economiza¢do do mundo é que leva a uma estetizacdo sem limites e a0 mesmo
tempo pluralista, privada de unidade e de critérios consensuais” (LIPOVETSKY;
SERROY, 2015, p. 15). Questdes estéticas, publicitirias e artisticas sio
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posicionadas no ambito da criatividade, do estilo e da inovagao e, com maior ou
menor intensidade, através de “logicas de mercantilizagio e de individualizacdo
extremas” (p. 27). Tornou-se comum o desencadeamento de processos de
design, customizacdo e gourmetizacdo que potencializam um novo estagio da
economia.

Nas condi¢des de uma “cosmetizacio ilimitada do mundo”, emerge a
necessidade de uma gestdo da aprendizagem através do engendramento de
determinados dispositivos curriculares mais criativos, mais inovadores e mais
personalizados. A opcio pela personalizacdo dos percursos formativos, sob essa
argumentacdo, ¢ reinscrita contemporaneamente nas condicGes de uma
“estetizacdo da vida” (LIPOVETSKY; SERROY, 2015). Por meio de uma
centralidade das metodologias ativas e do favorecimento de praticas curriculares
inovadoras, vemos a instauracio (e a rapida consolidacio) de movimentos de
estetiza¢do pedagogica, remetendo-nos a recorréncia de métodos gourmetizados,
estilizados e customizados, reduzindo o espaco formativo da aula um grande jogo

de perguntas € respostas — um ql/tlz

QUANDO A AULA SE TORNA UM QUIZ — DISPOSITIVOS DE
ESTETIZACAO PEDAGOGICA

Tal como argumentei até este momento, recentemente tornou-se
recorrente falarmos em praticas curriculares centradas na nocdo de gestdo da
aprendizagem. Os variados sistemas de ensino, publicos e privados de nosso pais,
assumem uma pauta formativa centrada em nog¢des como personalizacao,
customizagdo, ensino hibrido e outros agenciamentos de atividades com foco em
aprendizagens individualizadas. Mais que isso, temos constatado uma
centralidade de solu¢des didaticas ancoradas em dispositivos de estetiza¢ao
pedagogica, capazes de promover inovagao e interatividade. Acompanhando oito
relatos de praticas pedagdgicas desenvolvidas no contexto brasileiro,
consideradas como exitosas no Ensino Médio, percebi que determinadas formas
de gestdo da aprendizagem eram promovidas e intensificadas, dentre as quais
despertou minha atencio as seguintes solucdes: Peer instruction, Think-Pair-Share,
In class exercise, Teanr-based learning ¢ Case study.

Em comum a essas solugdes didaticas, constatei a tendéncia em postular
a importancia da interatividade entre os emissores e receptores. Um dos
dispositivos engendrados atualmente, que adquiriram maior visibilidade, sdo os
jogos de questionarios que estimulam a interagdo com o publico. A forma mais

comum de nomea-los é "g#iz". Em geral, neste formato de interatividade, podem
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participar um grupo significativo de pessoas que tentam acertar, individualmente,
as respostas das questdes propostas em formato de multipla escolha. Examinarei
atentamente, a seguir, o regime de implementacio de trés solu¢oes didaticas mais
divulgadas nos relatos de experiéncia selecionados.

Criado nos anos de 1990 pelo professor Eric Mazur, da Universidade de
Harvard, o Peer Instruction - ou aprendizado aos pares - tem sido apresentado
como uma importante inovacdo pedagogica a ser implementada nos cursos de
ensino médio e de ensino supetior em todo o mundo. No Brasil, especificamente,
encontramos uma vatiedade de estudos e de relatos de experiéncia que fizeram
uso dessa atividade. Em linhas gerais, trata-se de uma abordagem metodolégica
que estimula o desenvolvimento de praticas interativas, na medida em que os
estudantes estudam previamente determinados conteidos e na sala de aula, em
momento posterior, interagem através de uma variedade de dispositivos e
procedimentos pedagdgicos. Com esse procedimento, os docentes realizam uma
apresentacao geral dos conceitos que comporio a aula, de forma bastante breve,
logo em seguida inicia um Conceptest, com perguntas de multipla-escolha
apresentadas aos estudantes a cada dois minutos.

Outros relatos de experiéncia focalizam a motivacio do estudante frente
ao Peer Instruction, na medida em que se trata de um “estimulo inicial para que ele
deixe a condi¢do de agente passivo no processo de aprendizagem para atuar de
forma efetiva na constru¢io do préprio conhecimento” (relato 1). Inspirado nos
escritos de Mazur, os relatos de experiéncia examinados sugerem que “a
metodologia estd centrada na aprendizagem e na aplicabilidade de conceitos
basicos, exigindo-se que o estudante pense e reflita sobre eles” (relato 1). Em
geral, defende-se a referida estratégia como uma proposta de engajamento dos
estudantes, na interatividade e na promocio de alternativas pedagdégicas com
foco na aprendizagem significativa, sendo, a0 mesmo tempo, atraente e tlexivel.

Outro procedimento que amplamente tem sido evidenciado nas praticas
curriculates é o Think-Pair-Share. Baseado em trés agdes — pensar, agrupar ¢
compartilhar —, é organizado com os estudantes em duplas, discutindo uma
questdo proposta pelo professor. Apds registrarem sua resposta, a partir de
determinadas orientagdes, é realizado um sorteio para verificar a dupla que
compartilhard sua resposta com a turma. A intencdo ¢ tornar a aula atrativa e
colaborativa, pois a partir dessa resposta amplia-se o campo de argumentacio
através da contribuicdo dos demais colegas.

De acordo com o relato analisado, o Think-Pair-Share constitui-se como
uma importante metodologia inovadora, centrada na atividade dos estudantes e

no compartilhamento de aprendizagens. De acordo com os professores que
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implementaram a referida pratica, o uso de métodos inovadores mostra-se
“essencial ndo apenas para o nivel superior, como também para o ensino médio
e ¢ altamente eficaz na formacdo de alunos capacitados ao nivel superior e ao
mercado de trabalho” (relato 3).

Outra estratégia baseada em metodologias ativas, recorrentemente
sugerida, é o Team-Based-Learning (TBL) ou Aprendizagem Baseada em Equipes.
Mais uma vez acompanhando publicacoes de relatos de experiéncia, notei que
essa metodologia baseia-se no trabalho em equipe e na resolucao de problemas;
todavia, tal como as anteriores, estrutura-se a partir de perguntas sendo realizadas
pelos professores ao estudantes, respondidas a partir de seu estudo prévio.
Alguns relatos, apresentam o TBL como uma possibilidade de avaliagio
formativa, que “visa capacitar e formar estudantes de forma ativa, desenvolver a
capacidade de reflexdo sobre as questdes propostas, tornando-os protagonistas
no processo de ensino-aprendizagem” (relato 5). Outros relatos, em experiéncia
de ensino na area da satde, sinalizam a mudanca no perfil dos estudantes. Em
sua abordagem, “o aluno torna-se mais ativo e colaborativo, caracteristicas que
irdo contribuir para o desenvolvimento de competéncias profissionais (lideranca,
comunica¢io e trabalho em equipe) exigidas pelo novo mercado de trabalho”
(relato  8). Destaca-se também a énfase em competéncias ligadas ao
desenvolvimento da lideranca, que sdo enfatizadas através da resolucio de
problemas e/ou questdes apresentadas pelo professor, sinalizando para uma

abordagem colaborativa, dinamica e alicercada na atividade dos estudantes.
CONSIDERACOES FINAIS

Nas condi¢des explicitadas neste breve texto, vemos intensificarem-se
novos dispositivos de estetizacdo pedagogica, demarcados pela personalizacio,
pela customizacio e pela gourmetizacdo dos fazeres escolares, tomadas enquanto
estratégias de gestdo das aprendizagens. Ao selecionar oito relatos de experiéncia
da area do ensino, consigo descrever uma ressignificacdo das formas curriculares
contemporaneas, através de uma intensificacao das légicas do estilo e do design,
permitindo com que possamos delinear, provisoriamente, os cenarios através dos
quais a aula se torna um g#iz. Assim sendo, os processos de selecio dos
conhecimentos escolares sdo reinscritos na ordem do ativismo pedagbgico,

ancorado nas promessas de composicdo de aulas atraentes, flexiveis e inovadoras.
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- XVII-

REFLEXOES SOBRE O ASPECTO POLEMICO
NA/DA OPERATIVIDADE DOCENTE COM/NAS
AUDIOVISUALIDADES EM UMA PERSPECTIVA
CERTEAUNIANA

Rosane Tesch de Oliveira — UER] (Brasil)?

OPERATIVIDADE: “UMA CIENCIA PRATICA DO SINGULAR”

A “operacio”, procedimento técnico que na historiografia certeuniana
inicia-se com um “gesto de identificacdo e constitui¢ao do documento a partir de
objetos originalmente organizados de outro modo” para produzir um passado,
aqui tomo a liberdade de decifrd-la como ato de construgaocriacio de/em um
presente proptio, de/em um complexo de meios e combinacoes, que nio exclui
nem a razao nem a emoc¢io, nem a ciéncia nem a ficcdao.?*

Um complexo de meios e combinagées pode significar, por exemplo,
um “modo de fazer” que pressupde buscar de antemido todos os elementos
necessarios a uma construgdocriagio ou langar mio dos elementos que estdo
disponiveis ou acessiveis no momento. Para tanto, ¢ importante considerar que
nos modos de pensarfager docentes ha a inevitavel necessidade de se combinar, de

forma complexa, tempo, espaco, recursos, saberes, (in)disponibilidade de

2Mestranda em FEducacdo pelo Programa de Poés-Graduagcio em Educagio da
Universidade do Estado do Rio de Janeito — PROPED/UER]. Integrante do grupo de
pesquisa Curriculos, Narrativas Audiovisuais e Diferenca (CUNADI).

24 Orellana, Rodrigo Castro (2012, p. 13).



164

elementos, (in)disponibilidade de ouvintes, (in)verdades alheias... Assim, em

“Instantes” pessoals e coletivos sem fim...

Certeau e Giard (2013)%, ao escreverem sobre “uma ciéncia pratica do
singular”, no Tomo II de "A Invencio do Cotidiano - morar, cozinhat", nio
demonstram uma pretensio de encontrar o que ha de padrdo, o que ha em
comum no universo das participantes de suas pesquisas, mesmo que os proprios
modos de fazer dos autores os revelem, ao contririo, procuram o que estd
ausente em suas falas, o que revela particularidades, singularidades. Sobre
“operatividade” (¢/em comunicagio), por exemplo, os autores dizem:

¢ uma cozinha de gestos e de palavras, de ideias e de
informacoes, com suas receitas e suas sutilidades, seus
instrtumentos auxiliates e seus efeitos de vizinhanca, suas
distor¢oes e seus malogros. (p. 335)

Empurrados por forcas quase sempre desproporcionais e constantes,
exercidas de forma aleatéria, operamos, nos movendo infinitamente. Lidamos
com determina¢des que nos sao especificadas ou impostas, mas também com o
erratico, imprevisivel, que pode a qualquer momento nos colocar na dire¢ao

inversa da que pretendiamos seguir.

assim se pode afinar a percepcio e inclusive o juizo critico
dos teles-pectadores ou dos ouvintes que voltam vinte
vezes 4 mesma imagem, a0 mesmo fragmento de melodia,
repetem uma sequéncia, dissecam-na ¢ acabam por
penetrar-lhe os segredos. (Idem)

Operamos, entio, pesquisando, filosofando, usando pedagogia e
psicologia, tecnologias, dotes culindrios, artes, da escrita, da oralidade, da escuta,
do corpo, buscando resultados sem abrir mio dos processos que pedem acSes
ora de defesa ora de ataque e que exigem esforgos, calculos, julgamentos,
vontades, desejos... “Assim se organiza uma nova forma de convivialidade no
circulo das familias” (dos amigos, de outros profissionais, de outras redes)

(Ibdem).

% Certeau, Michel de; Giard, Luce e Mayol, Pierre (2013, p. 335).
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Quanto aos aspectos das operagoes, sio divididos em trés: estético,
polémico e ético. A aspectos prefiro chamar dimensdes, relacionando-as as
praticas cotidianas como fazem os autores. A dimensio polémica, que é de nosso
interesse neste momento,

¢ relativa as relacGes de forca que estruturam o campo
social e o campo do saber. Apropriar-se das informacoes,
coloca-las em série, monta-las de acordo com o gosto de
cada um ¢ apoderar-se de um saber e com isso mudar de
direcdo do totalmente feito e do totalmente organizado. E
tragar o proprio caminho na resisténcia do sistema social
com operagoes quase invisiveis e quase inominaveis (p.

339-340).

UM POUCO DE CURRICULO

Segundo Silva (2011),
o curriculo é lugar, espaco, territério. O curriculo é relagao
de poder. O curriculo é trajetdria, viagem, percurso. O
curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no
curriculo se forja a nossa identidade. O curriculo ¢ texto,
discurso, documento. O curriculo é documento de

identidade. (p. 150)

“A lei n® 11.645, de 10 de marco de 2008, alterada pela lei 9.394, de 20
de dezembro de 1996, e modificada pela Lei ne 10.639, de 9 de janeiro de 2003,
que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional”, instituiu a
obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena” no
curriculo oficial das redes de ensino publico e privado.

“Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental
e de ensino médio, publicos e privados, torna-se
obrigatério o estudo da histéria e cultura afro-brasileira e

indigena (...) (NR).2¢

2 Disponivel: http://www.planalto.gov.bt/ccivil_03/_ato2007-
2010/2008/1ei/111645.htm
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O texto introdutério da Base Nacional Comum Curricular — BNCC?7,
da area de linguagens (que inclui Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira
Moderna, Artes e Educacdo Fisica) para a educagio basica, reforca que “a vida
em sociedade requer que os sujeitos se apropriem dos sistemas de representacao
e de repertérios historicamente construidos.” Sem entrar no mérito das
discussoes que interrogam a real participacdao da docéncia na construcio da Base
e em sua consulta publica, ao prosseguir com a leitura é possivel perceber o
quanto o préprio texto abre as perspectivas para se escapar a estes “sistemas
construidos”; produzindo “desvios ou afastamentos transgressivos” seja por
“minitransgressGes em relacdo ao continunm cotidiano” seja pela “desarticulacio
completa dos codigos de reconhecimento”. (Mayol, 2013, p. 48).

Essa atuacdo requer autonomia de leitura nos diversos
campos e suportes e preparo para produzir textos em
diferentes modalidades e adequados aos propésitos e as
situagdes de comunicacdo em que os sujeitos se engajam.
(.) O trabalho reflexivo com as diversas situagdes de
leitura, producdo, criagio e fruicdo busca promover a
compreensio de que ha diferentes percepgoes,
representacoes e entendimentos sobre a realidade, que
incluem relagées de poder, valores, responsabilidades,
interesses pessoais e institucionais configurados pelas
linguagens, possibilitando, assim, a reflexdo sobre o que
estamos vivenciando para questionar, experimentar de
outro modo, expressar, escolher, negociar de maneira mais
confiante. (BNCC, 2015)

Nio por acaso, uma das maiores discussdes gerada pela consulta publica
para a BNCC, iniciada no segundo semestre de 2015, se deu em torno do ensino
de historia (ciéncias humanas) e do suposto espago da “Histéria oficial” tomado
pela obrigatoriedade prevista no Art. 26-A da LDBN, citado anteriormente,
embora o Art. 26 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, em seu §4° ja
trouxesse o seguinte texto: “O ensino da Histéria do Brasil levara em conta as
contribui¢Ges das diferentes culturas e etnias para a formag¢io do povo brasileiro,
especialmente das matrizes indigena, africana e europeia”.?® Nesta primeira

27 Disponivel:
http://basenacionalcomum.mec.gov.bt/#/site/conhecaDisciplina?disciplina=AC_LIN
&tipoEnsino=TE_EF

2Disponivel: http://portal.mec.gov.bt/seesp/arquivos/pdf/1ei9394_ldbnl.pdf
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abertura para consulta publica, o sitio oficial da BNCC registra um total
aproximado de 12 milh&es de contribui¢Ges, sendo 2,6 milhGes para a area de
Ciéncias Humanas, em cuja principal critica trazida a publico foi, pata alguns,
ignorar parte da cultura geral para inovar em histéria indigena e africana, questdo
que ainda esta em aberto, ja que estdo previstas outras etapas e os relatorios
liberados pelos patreceristas, até entdo, expdem, sobretudo, dados quantitativos
que, como nos alerta Certeau (1994), conseguem captar o material dessas praticas
e nao a sua forma; balizam os elementos utilizados e nio o “fraseado” dos
praticantes, a bricolagem, a inventividade “artesanal”, a discursividade que
combinam estes elementos, todos recebidos e de cor indefinida.

Que relacoes de forcas, entdo, podem emergir de uma narrativa filmica
para problematizarmos esses saberesfazerese Como um filme pode potencializar as
discussoes sobre que assuntos/autores podem ser levados para a sala de aula? O
episédio “A Coroa do Imperador”, da série de TV “Cidade dos Homens”,?
exibido no ano de 2002, nos ajudara a pensar estas e outras questOes. Mas para
seguirmos adiante ¢ fundamental, como dizem Alves e Oliveira (2000),
“considerar a centralidade do praticante com sua voz e seus atos”, pois, “sabemos
que 0s usos que os praticantes fazem das regras e dos produtos que lhe sao dados
para consumo vao além do previsto e do planejado” (p. 584).

AS CIDADES DOS HOMENS

“Cidade dos Homens”, série que chegou a quarta temporada com
projeto de ser tornada filme pela O2 Produtora (o que ocorreu em 2007), foi
exibida de 2002 a 2005 pela Rede Globo de Televisio que, segundo

Champangnatte (2013), pode ser considerada uma Industria Cultural,

Sinopse da série: Laranjinha e Acerola sio dois garotos de 13 anos, moradores de um
morro no Rio de Janeiro. De uma maneira esperta e catioca, vao conseguindo viver na
favela (...). Disponivel: http://www.loja.globo/cidade-dos-homens-1-temporada.html e
acessado em 01/07/2016. Episédio: Laranjinha e Acerola estio aprendendo, na escola,
sobre a fuga da corte portuguesa para o Brasil e vai haver uma excursio da turma para
Petrépolis. Eles querem conhecer a coroa do imperador. A condi¢io imposta pela
professora é que todos passem por uma chamada oral sobre o assunto. (...) na véspera da
excursao o morro ¢ invadido por uma fac¢io inimiga e, em meio a confusio, os dois
finalmente entendem o que levou Napoledo a atacar a Inglaterra e porque D. Jodao VI
teve que sair correndo para o Brasil. Disponivel:
http:/ /www.epipoca.com.br/filmes/ficha/17558/a-coroa-do-imperador
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“tanto por ser uma empresa que lida com a
comunicagio/arte a partit da légica capitalista do lucro
quanto por atingir um grande publico (...). Também ¢é um
aparelho privado de Hegemonia, visto que as relagoes que
ela vem desenvolvendo com o Estado, principalmente a
partir da inauguracdo da TV Globo até os governos atuais
sao de parceria, protecio e disseminacdo de
posicionamentos ideolégicos compartilhados. (p. 38)

Como nos mostra Louro (2008), o cinema/filme produzido por grupos
hegeménicos de fato mostram uma pretensio de “ensinar a ser/fazer”. Mas, se
no discurso hegemoénico pode haver um “enderecamento” com objetivo de
produzir verdades universais e absolutas, espectadores, os mais diversos, podem
ser tocados de forma completamente diferente do esperado. E isso pode ser
constatado em muitos movimentos sociais que surgiram na contramiao das
politicas de Estado e das pedagogias do cinema ao longo do século XX.30

“Cidade dos Homens” hibridiza linguagens e combina tecnologias e

estéticas vindas do cinema e da TV que merecem um maior aprofundamento.

“Do ponto de vista estético, as semelhancas podem
igualmente ser evidenciadas pelo uso de uma montagem
bastante agil, repleta de planos rapidos, e pela mesma
estratégia realista na qual a temdtica ¢ construida a partir de
uma ilusao de espontancidade e por verossimilhanca
favorecida pela selecao de atores ndo profissionais egressos
do universo da favela” (KORNIS, 20006, p. 120-121).

Mas, as principais caracteristicas que atendem aos apontamentos para
este artigo sdo a construcio da personagem “professora”, as “praticas
pedagdgicas” com/na utiliza¢ao do “contetdo curricular” e “(...) as personagens
centrais Laranjinha e Acerola - que, reiterada e pedagogicamente, "explicam"
costumes e praticas daquele cotidiano”.

Em termos mais gerais, contudo, a série Cidade dos
Homens dava continuidade a estratégia implantada ha
décadas na Rede Globo no sentido de produzir uma

%Sobte “modos de enderecamento”: ELLSWORTH, Elizabeth. Modos de
enderecamento: uma coisa de cinema; uma coisa de educacio também. In: SILVA,
Tomaz T. (Org.). Nunca fomos humanos. Belo Horizonte: Auténtica, 2001.
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teledramaturgia sintonizada com a sociedade brasileira,
funcdo essa que a afirmou como agente nio s6 de
construcao de uma identidade de nagio, mas também de
representacio de questdes contemporineas. Nesse caso,
aproximava-se de um repertério afinado com uma pauta
governamental, mais  especificamente o  discurso
democratico mais recente voltado para a efetivacio dos
direitos de cidadania. (...) as novelas e minisséries passaram
a trazer questdes da politica nacional - relacionadas a
atualidade ou a historia - para o centro das tramas ficcionais

(Idem).

Numa roda de conversa com professoras realizada em escola puiblica do
municipio do Rio de Janeiro, apés a exibicio do episédio “A Coroa do
Imperador”, varias questdes foram colocadas e discutidas pelas participantes,
entre elas EOS!, que destacou como o filme revela “um ensino de histéria muito
distante para ele” — Acerola, aluno da escola publica, morador de uma
comunidade e que enfrenta diversos obstdculos para sobreviver no dia-a-dia, se
vendo obrigado a “aprender” sobre Napoledo e a Histéria do Brasil sob o dngulo
do colonizador europeu pautado por uma “Histéria oficial”. Neste mesmo
contexto, que parece contrapor professora-aluno, EOS?? argumenta sobre “o
jeito da professora, a forma que ela dava aula (...) muito mal escuta falar (...)
passava slides, entdo era s6 passar o slide, ter que dar conta do conteddo, ter que
dar conta daquilo”, ao que JNS acrescenta: “E falava tudo muito rapido, né? Nao
permitia pergunta, uma pessoa muito robotizada, muito doida, nunca tive
professor assim nio, gragas a Deus! 7. EOS continua: “Mas, eu acho que se a
gente nio parar para refletir, a gente entra nessa ordem (...) a pressio do tempo,
tem a pressdo da rotina, e onde vocé nem para pra pensar quem ¢ essa crianga, o
que ela quer, (...) que ela escolha que ela seja ela, af eu acho que a gente tem que
fugir um pouco, tem que tentar. ”

Champangnatte (2013) fala sobre uma inten¢do contida no discurso
hegemonico que deseja fazer crer ao espectador que tanto a escola quanto o/a
professor/a sio “dispensaveis” na (trans)formacio social. Em analise de outros
filmes (“Uma Professora Muito Maluquinha”, “Veronica” e “Qualquer Gato
Vira-lata”), considerados a partir dos conceitos de industria cultural, o autor diz

que “tanto o texto, quanto a imagem, apresentam um discurso que constrdi a

31 Letras iniciais da participante da pesquisa.
%2 Idem.
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escola como uma entidade desnecessaria, e o professor, uma funcdo vazia,
mesmo que atrelada a adjetivagdo de verdade” (p. 130).

Cabe-nos, entdo, problematizar que outras possibilidades ha para se
pensar um filme que, ao colocar em evidéncia discursos hegemoénicos e relages
de forcas que movimentam o pensarpraticar docente/discente em sua narrativa,
tece outras redes como, por exemplo, a troca e a interagdo professora-aluno(s)
que permite que as varias redes de conhecimentos destes sujeitos, praticantes do
cotidiano, se atravessem, se afetem mutuamente, produzindo novas interagoes,
como a gerada a partir da cena em que a professora diz: “ninguém sabe nada. Pra
que vamos pro passeio? 7. Ao observar a agitacio dos colegas que estdo na sala
de aula, Acerola pergunta: Professora, se eu conseguir falar o que a senhora falou
na aula passada, a gente pode ir no passeio ver a coroa? ”” A professora responde:
“Pode, mas eu quero ver issol . Na sequéncia, o aluno estabelece uma relagio
entre os paises europeus e os territérios dominados pelo trafico nos morros, entre
Napoleio e os “chefes” do trafico, entre as disputas/guerras pelo poder
praticadas pelos “lideres” de paises europeus e pelos “chefes” do trafico nos
morros, até que “devolve” a fala para que a professora continue a aula com todas
as costuras possibilitadas pelas varias “Historias” e interacoes produzidas naquele
espagotempo e que foram “tecidas em redes de acdes reais que nio sio nem
poderiam ser mera repeti¢io de uma ordem social preestabelecida e explicada no
abstrato” (Oliveira, 2001, p. 44, apud Alves e Oliveira, 20006, p. 584).

PARA ENCERRAR, POR ENQUANTO

Ao fazer uma analogia entre a “Hist6ria oficial” e suas proprias vivéncias,
Acerola ndo s6 horizontaliza as agdes e seus praticantes como permite que
percebamos que o “oficial” ndo passa de uma instincia visibilizada e outorgada
por uma determina¢io politica-econémica-social-historica-cultural que, mesmo
validada em outro espagotemspo, permite multiplas apropriacdes e reconfiguracdes.
Como eu percebi na roda de conversa com as professoras o importante ¢ “nio
perder nem um lado nem o outro”.

A professora, e sua “arte de fazer” de uma pluralidade aparentemente
microscépica, ao abrir espago para a interagao, torna “visivel” na narrativa filmica
“as operagoes realizadas nas escolas e fora delas, por professores e alunos, tanto
quanto por outros praticantes, nos usos astuciosos e clandestinos que fazem dos
produtos e das regras que lhe sio impostos” (Alves e Oliveira, 2006, p. 585).
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- XVIII-

NEGOCIACOES &TRADUCOES NA RELACAO
CURRICULO/CONHECIMENTO

Talita Vidal Pereira (PPGECC- FEBF/UER])”
Hugo Heleno Camilo Costa (PROPed- FE/UER])

INTRODUGCAO

Nas ultimas décadas tém se intensificado a discussio/formulacio de
politicas educacionais, via de regra, motivadas pela necessidade de reformar a
escola e qualificar a educagdo basica. Alertando para isso, Lopes (2010) se
apropria das contribui¢cSes de Ernesto Laclau (2001) para afirmar que a qualidade
da educacio se configura como um significante vazio. Um significante saturado
e preenchido indefinidamente por sentidos, dado que, atende a demandas
diferenciadas e especificas. A autora também tem chamado a atencio para os
processos de hegemonizac¢ao de sentidos de qualidade associados a aprendizagem
de determinados conteudos (LOPES, 2015) refor¢ando a submissio da educagio
ao ensino. Uma perspectiva em que o direito a educacio se limita a direito de
aprender determinados conteudos significados como universais, 0 que por sua
vez justificaria sua imposicdo/apropriacao a/por todos. Trata-se de um discurso
que se hegemoniza no campo educacional na medida em que articula a ideia de
“igualdade”, principio caro ao projeto educacional moderno, ainda que, em nome
de uma igualdade idealizada, o direito a diferenga venha sendo cerceado.

Macedo (2000) alerta que o aparente consenso existente em torno de
principios gerais que, no campo educacional, contribuem para preencher o
significante qualidade, tais quais: a garantia do exercicio da cidadania, de insercao

3 Projeto de Pesquisa Financiado pelo Edital Universal CNPq 2014 & Prociéncia
FAPRE]J/UER]J 2015.
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produtiva no mundo do trabalho e do desenvolvimento de um projeto de vida
pessoal e autbnomo, estio implicados em processos de disputas pelo poder de
fazer valer determinadas significacGes em detrimentos de tantas outras, inclusive
aquelas que sdo imponderaveis por uma logica de controle.

E nesse cenario que buscamos analisar a centralidade que o
conhecimento assume como eixo articulador de discursos educacionais em
defesa de uma qualidade. Ndo se trata de deslegitimar a importancia do
conhecimento para o curriculo, mas de entender seus limites, possibilidades e,
principalmente, no quanto tais possibilidades possam implicar o
impedimento/bloqueio de outras formar de conhecer e estar no mundo
(LOPES; MACEDO, 2012). Nesse texto essa reflexdo ¢ realizada tendo como
material de andlise os discursos produzidos por estudantes de um Curso de
Licenciatura em Pedagogia. O objetivo ¢ discutit as negociacoes/traducoes de
significados, atribuidos ao curriculo e ao conhecimento, que nos permitam
entender as formas pelas quais subjetivacoes de futuras pedagogas participantes
do estudo sdo precipitadas quando interpeladas a tomar decisGes que implicam
concepgoes sobre conhecimento e curriculo. Esse texto é produzido a partir dos
resultados parciais obtidos no desenvolvimento de uma pesquisa que utiliza
aportes pos-estruturais (LACLAU, 2001; 2011; LACLAU; MOUFFE, 2010;
2015) para pensar as relacbes entre conhecimento e curriculo em uma
perspectiva desconstrutiva (DERRIDA 2005; 2008) das bases que sustentam as
concepgoes modernas de conhecimento e de educacio como garantidores “de
uma nova sociabilidade assentada no vocabulatio republicano da cidadania ou no
vocabulario liberal da competéncia técnica e autonomia individual” (BURITY,

2010, p. 7).
A QUALIDADE NAO SE MEDE POR AQUILO QUE SE ENSINA

Iniciamos esse texto problematizando algumas certezas que organizam
nossas formas de pensar a educagio e a escola. Com isso nio temos qualquer
pretensio de propor uma forma “mais acertada” que possa substituir essa com
que, via de regra, operamos e que tendemos naturalizar. O objetivo aqui é apenas
apontar os limites de uma logica com a qual dialogamos cotidianamente e que,
de certa forma, pode nos imobilizar.

O primeiro ponto é explicitar aquilo que, como formadores de
professores, frequentemente anunciamos no Nosso primeiro contato com as
turmas iniciais do curso de Pedagogia: a educacio como pratica social, como
fendmeno que se realiza em diferentes contextos, como pratica inerente a
dinamica social. Esse registro pode soar como 6bvio, mas ele carrega uma
complexidade que escapa as tentativas de limitar/restringir educacio ao ensino,
a instrucdo, como se fossem sinénimos. No entanto, como instituicio educativa,
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pensamos a escola como devendo estar limitada a instruir, a definir de que forma
pode garantir a todos os estudantes o acesso aos mesmos saberes. Sobre isso o
campo educacional ja acumulou uma vasta producdo, o que ndo deve ser
entendido como rompimento com uma tradi¢do cara ao campo educacional. Pelo
contrario, operamos com a ideia de tradi¢do como sentidos que se manifestam
como rastros que sdo apropriados em ressignificagdes em novos contextos, para
compreender os processos de hegemonizag¢do de um discurso que articula o
direito a educagdo ao direito de aprender determinados conteudos e a
possibilidade dessa aprendizagem como balizadora da qualidade.

Voltamo-nos a ideia de hegemonia desenvolvida por Laclau e Mouffe
(2010), para os quais a constituicdo da hegemonia é um processo incessante de
sutura, tentativa de estancar a produgdo de sentidos que constitui aquilo que
identificamos como social. Portanto, ao afirmar a hegemoniza¢io de um discurso
no campo educacional nio estamos nos referindo aos gestores e/ou
formuladores de politicas, mas incluindo todos nés (professores, estudantes,
pesquisadores, responsaveis) envolvidos de distintas formas nos processos de
escolariza¢do e que produzem sentidos nessas articulagoes.

Essa compreensio nos permite afirmar que a sensa¢io de estabilizacao
de sentidos sobre qualidade, por exemplo, favorece a proliferacio de politicas
que insistem na defesa do estabelecimento de “um conjunto de conteudos que
adquire o poder de conhecimento essencial a ser ensinado e aprendido” (LOPES,
2015, p. 457).

Dito isso, queremos radicalizar a ideia de educagio como pratica social
para defender a sua impossibilidade de produzir um futuro pensado e planejado
a priori. Nessa empreitada, lancamos mio de aportes pos-estruturalistas que nos
possibilitam desconstruir fundamentos que organizam nossas formas de pensar
a escola, um horizonte plausivel para todos os desconhecidos sujeitos que
julgamos poder controlar.

Iniciamos essa reflexio com Laclau e Mouffe (2015), chamando a
atencdo para a afirmacio de que o espaco social ¢ discursivo, que o social é uma
produgdo discursiva. A posicio dos autores nio implica na negacdo da
materialidade das coisas. Ao contratio, trata-se de assumir “que toda identidade
ou objeto discursivo é constituido no contexto de uma a¢ao” (p. 40). Nao sao
dados a priori.
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SENTIDOS AMBIVALENTES ARTICULADOS NOS DISCURSOS
DAS LICENCIANDAS

Esse texto se insere em um conjunto de reflexdes realizadas no ambito
do Grupo de Pesquisa Curriculo: Conhecimento & Cultura, que, por sua vez, se
associa a uma rede de pesquisadores do campo do curriculo que tém
desenvolvido estudos com foco na problematizacdo dos fundamentos sobre os
quais se assenta a teorizaciao curricular a partir de uma perspectiva discursiva.
Dessa forma, para dar sequéncia a analise proposta, trazemos parte do material
empirico produzido em encontros com estudantes do oitavo periodo do curso
de Pedagogia. Trata-se dos relatérios elaborados pelas alunas como requisito
necessario a integralizacdo da disciplina Estagio Supervisionado no Ensino
Fundamental I.

No inicio do curso foi proposto que as alunas assumissem a tematica da
diferenca para pensar a escola durante a realizacgio do Estagio.
Concomitantemente, foram realizadas leituras sobre o tema e suas implica¢Ges
na organizagio da escola, particularmente sobre aquilo apreendido como
conhecimento valido a ser ensinado na escola. Antes de prosseguir, cabe destacar
que a utilizacdo desse material implica em media¢oes necessarias, considerando
os aportes tedricos que sustentam o estudo. Aportes que desautorizam qualquer
pretensio de fixagio/essencializagio ou de expectativa de verdade sobte o que
foi produzido. A andlise acontece a partir da compreensio de que os discursos
produzidos sdo sempre contingentes e provisérios, o que nos confere a
possibilidade de assumir o carater cambiante dos sentidos articulados como
inerentes ao processo de negociagio/tradugio pelos quais nos subjetivamos.

As discussdes realizadas durantes os encontros nos autorizam a afirmar
que a tematica da diferenca tende a ser compreendida pelas alunas como algo que
suplementa o curriculo. Uma discussdo que se adiciona a complexidade das
relagdes que se estabelecem na escola.

A aluna Keila identifica praticas sexistas que ainda sao muito presentes
na escola e que, segundo ela reafirmam “uma légica homogeneizadora e
comportamental imposta pela sociedade. Assim, muita das vezes o professor nao
percebe que segue algo ditado e estabelecido por alguém; nio problematiza e
nem questiona”. Na escrita é possivel perceber que a aluna se inquieta com
processos de reproducio de padroes hegemonicos que ndo tem a ver apenas com
comportamentos, mas com aquilo que ¢ esperado como resultado das
aprendizagens. E, como destaca, sio reproduzidos por professores e alunos
“Outra questdo que apatreceu na turma, foi o fato de alguns saberem ler e outros
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ndo. O tempo todo os que sabiam ler proibiam os outros de participarem de suas
brincadeiras e de suas conversas”.
Leila faz considerag¢des que vao na mesma dire¢do

[...] percebi que a turma do 5° ano da tarde [...] era rotulada
como “bagunceira”, “indisciplinada” e os alunos eram
categorizados como bons e ruins conforme o rendimento
nas atividades. Na parte da manhd também havia uma
turma do 5° ano com o mesmo professor. Tive a impressio
de que o professor comparava os alunos dessas duas turmas
e eclogiava abertamente a turma da manhd enquanto
inferiorizava a turma da tarde. O intuito era buscar a
uniformizagdo dos alunos fazendo com que a turma da
tarde se igualasse ao desenvolvimento e comportamento da
turma da manhi. Essa atitude do professor destaca o
quanto a educacgio tem eliminado o que nio estd coerente
com as metas estabelecidas e definido um aproptiado
comportamento.

Sem desconsiderar a importancia das reflexdes das alunas, ¢ preciso
destacar uma certa superficialidade na discussao do problema. As diferencas,
assumidas como espaco/tempo preexistente, impedem a compreensio de como
essas logicas de exclusio, inclusive via o conhecimento sio articuladas no interior
da escola. Como o conhecimento ¢ significado como lugar quase que

inquestionavel.

Em uma das aulas, a professora falou aos alunos, sobre
vértice e aresta, mas, antes, revisou todas as figuras
geométricas planas e sélidas. E distribuiu “jujubas” e
palitos para que eles confeccionassem as tais figuras
geométricas, conforme a imaginac¢do de cada um. Foi uma
experiéncia agradavel, pois ela conseguiu que toda a turma,
harmoniosamente, participasse.

[..] alguns dos alunos ndo conseguiam acompanhar a
professora, quando explicava algum exercicio, outros
tentavam, mas, nio sei por qual motivo, deixavam o
caderno de lado e iam se ocupar com outras coisas. Ou seja,
ndo tinham interesse no que a professora estava tentando
explicar, naquele momento (MARTA).

A ideia da sala de aula como espago harmonico em que o conhecimento
é “transmitido/ apropriado” sem problemas fica mais explicita na compreensao
do processo expressa por Marta. Também ilustra as quido diferenciadas sdo as
aproptiacdes/negociacoes/traducdes  experimentadas pelas  alunas nesse
contexto especifico em que se realizou a pesquisa.
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Nas reflexoes de Gina, por exemplo, é possivel perceber processos de
negociagio/traducio de sentidos que podem nos ajudar a compreender as
formas pelas quais sentidos da tradicdo como rastros sdo ressignificados em
contextos de formac¢do que se caracterizam pela pluralidade de perspectivas
tedricas e filosoficas. A aluna destaca que uma escola que segue padroes de “uma
cultura erudita, em detrimento da valorizacdo da cultura popular”, contribui para
bloquear a “permanéncia de jovens que nio se adéquam a esse padrio”, dado
que justificam as relacGes de discriminacido em funcio da “hierarquizacido dos
saberes”.

Gina aborda uma questio importante que evidencia que essas reflexdes
estiveram presentes e foram, de alguma forma, apropriadas na sua formagao ao
longo do curso, mas aqui também falta uma problematiza¢io sobre a natureza
dessa hierarquizacdo. Por outro lado, a identificacdo dessa légica esta presente
em quase todos os 15 relatérios analisados, mas por si s6 ela ndo pode ser
entendida como uma problematizagio sobre o lugar do conhecimento no
curriculo. Pelo contririo, existe um siléncio em torno dessa problematica.
Siléncio que entendemos como nio-problema, como pressuposto ou dado
fundamental a producio curricular. Conclusdo que sustentamos a partir da
compreensio expressa sobre o que ¢ curriculo e sobre o que é conhecimento ao
longo do curso definido como Zeus da pesquisa. Curriculo como artefato, como
rol de conteudos escolarizaveis. No maximo, como artefato que também precisa
incorporar os conhecimentos dos alunos “valorizando as culturas populares, ou
até mesmo trazendo a cultura do aluno para a prépria escola” (IKATIA), o que, a
nosso ver, reforca a polarizacao entre erudito e o popular, que contribuf para a
superacio dos problemas que a centralidade atribuida ao conhecimento tende a
produzir na escola.

O QUE PENSAR...

Os discursos em defesa da centralidade do conhecimento no curticulo
tém produzido sentidos que buscam projetar uma tendéncia de deslegitimacio
do conhecimento no processo de construcio curricular que justificaria “uma
aguda preocupacao com o conhecimento, com sua aquisi¢io, com uma instrug¢ao
ativa e efetiva, com um professor ativo e efetivo, que bem conheca, escolha,
organize e ensine os conteudos de sua disciplina ou area do conhecimento”
(MOREIRA, 2007, p.286).

Para o autor
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a supervalorizacio do aluno e do desenvolvimento, que
venho encontrando no discurso de propostas curriculares
oficiais alternativas, e a consequente secundarizacio do
conhecimento escolar (restrito a instrumento para a
formacdo plena do estudante) pode ajudar a criar um
“compartimento” no qual esse estudante, que tanto se
deseja promover, seja situado e visto sempre como
“diferente”, incapaz de apreender conteudos formais das
disciplinas cientificas (p. 287).

No entanto, o que nossas analises nos possibilitam argumentar é que o
lugar do conhecimento no curriculo nido se encontra ameagado, pelo menos nio
pelos conhecimentos cotidianos, pelos conhecimentos dos alunos, pelos
conhecimentos produzidos na experiéncia de negociagio escolar. E uma verdade
que o que ¢ e para que serve esse conhecimento tem se colocado como questio,
mas sem que isso signifique rompimento com a sua légica de legitimacio.

Trata-se de pensar sobre o conhecimento questionando a obviedade
com que essa discussio tende a ser tratada no campo educacional. Conhecimento
como aquilo que esta preestabelecido no curriculo, nos livros didaticos e/ou nos
planos de ensino. Uma postura que tem alimentado a falsa impressdao de que nao
nos resta duvida sobre o que é conhecimento. E, sustentados nessa “certeza”,
reafirmamos a relagdo direta entre um tipo de conhecimento e a possibilidade de
construcio democritica, de melhor construcio de futuros.

Portanto, interessa indagar quais sdo as outras possibilidades de significar
a escola e o conhecimento a ser escolarizado que os discursos em defesa de sua
centralidade buscam bloquear ao projeti-lo como pressuposto a todos, em
especial em um contexto em que diferentes formas de ser e estar no mundo

13

buscam se afirmar, garantindo direitos que lhes possibilitem “‘set” fora dos
, g q

padrdes estabelecidos, inclusive dentro da escola.
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- XIX-

DESAFIOS E POSSIBILIDADES PARA A INSERCAO
DO ENSINO DE MUSICA NO CURRICULO DE
UMA ESCOLA REGULAR QUE OFERECE OS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Valéria Moreira Rezende — UFU (Brasil)
Beatriz Menezes Barbosa — E.E. Joao Pinheiro (Brasil)

INTRODUCAO

A educagdo musical ¢ um assunto que esta em destaque atualmente, ja
que, com a lei 11.769/08, se torna obrigatdtio o ensino de musica nas escolas
regulares, entretanto a sua efetivacdo tem sido perpassada por limitacdes devido
a auséncia de financiamento por parte do Estado. Por isso para efetiva-lo a
escola tem se valido de projetos que partem de iniciativa propria.

Nesse trabalho, a musica aparece como uma possibilidade enquanto
clemento articulador entre diferentes linguagens, dentre elas a alfabetizacio,
promovendo assim atividades que ampliam o envolvimento das criangas no
processo ensino-aprendizagem. Dessa maneira, além da linguagem musical, na
perspectiva de SMALL (1998), ser uma proposta essencial, faz-se indispensavel
a sua efetiva implantacdo nos curriculos das escolas mediante o decreto da Lei
11.769/08.

Nessa perspectiva, constata Ernst Fischer (2008) que a arte é importante
no desenvolvimento cognitivo e intelectual. Mas quando apontado como
obrigaté6rio o ensino das artes na educagio, os educadores focaram no ensino das
artes visuais; ocorrendo, portanto, o desaparecimento gradual das demais artes
do curriculo escolar, dentre elas a musica.
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Entretanto, a musica é considerada um dos instrumentos que provoca

importantes manifestacGes no ser humano, como afirma Morgana Gomes (2009,

p. 3):

E notétio que ela é capaz de socializar, ativar a memoria,
trabalhar sentimentos, desenvolver a coordenacio motora
a partir da danga, divertir e até incluir, entre outras coisas.
Logo, a concep¢ao do universo sonoro como um todo
deveria fazer parte da educacio que, por sua vez poderia
tornar a crianca mais sensivel, critica e receptiva aos
fenémenos auditivos antes mesmo da iniciacio da pré
musicalizacdo (GOMES, 2009, p.3).

Assim, compreende-se que a arte musical trabalha com os aspectos
cognitivos, intelectual, motor, afetivo dentre outros aspectos que podem ser
considerados centrais para o desenvolvimento de alunos com dificuldade de
aprendizagem. Destacamos, portanto, que a arte musical nio ¢ a unica arte que
colabora para esse desenvolvimento, posto que haja estudos das demais artes que
comprovam essa colabora¢io, no entanto, o foco deste trabalho permeara na
importancia da musica nas escolas e a relagio da mesma com os curriculos
escolares.

Considerando essa relagio entre musica e curriculo; torna-se necessario
analisar algumas questGes centrais como o contexto atual dessa relacdo,
compreendendo como a musica pode ser estimulada no ambiente escolar por
meio do curriculo, fazendo uma breve relacio entre musica/educacio/ curriculo.
Obteve-se como base para o desenvolvimento desse trabalho a pesquisa de
campo, além da andlise documental envolvendo documentos pedagdgicos de
uma escola estadual, como também as leis que colaboram para o ensino da
musica. Sendo outro aspecto relevante, a observagio e registro em didrio de
campo das relages vividas pelos sujeitos que foram acompanhados durante o
ano de 2014 e tendo continuidade no ano de 2015 para a realizacio da pesquisa.

No primeiro tépico destaca o curticulo escolar e a linguagem musical nas
escolas brasileiras; o segundo relata as contribui¢oes da arte musical no processo
de ensino-aprendizagem; o terceiro tépico apresenta a experiéncia do PIBID na

relacdo musica e curriculo; e, por fim, algumas consideragdes.
CURRICULO ESCOLAR E LINGUAGEM MUSICAL.

Consideramos a arte como um processo, ressaltando que “toda arte é

acao, performance, |...] e seu significado nao reside no objeto criado, mas nos atos
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de estar criando, estar expondo, e estar percebendo” (SMALL, 1998, p. 140), o
que possibilita um “pensar no processo”, ponderando 0 mesmo como um
elemento central e ndo apenas o produto final da educacio. Esta perspectiva
pressupde uma aprendizagem significativa, pois a musica ¢ trabalhada de acordo
com a realidade escolar, com o propdsito de contribuir no processo de
alfabetizacdo dos alunos, exercendo uma constante acao-reflexio e possibilitando
um ensino emancipatério no sentido atribuido por Paulo Freire, em oposicio a
educacido banciria.

E notério, a partir desta perspectiva, que a obrigatoriedade de
desenvolvimento da linguagem musical no Ensino Fundamental pode possibilitar
uma educagdo significativa, inclusive no processo de aquisicio da leitura e da
escrita. Entretanto, a sua implementag¢io ainda néo se faz atuante na maioria das
escolas por ser um processo complexo, depende de condigbes histéricas,
econdmicas, politicas, sociais e ainda da formagdo de profissionais qualificados.

Dessa maneira, podemos destacar o curriculo escolar como a base para
o desenvolvimento escolar, compreendendo assim, como imprescindivel abordar
o curriculo enquanto um instrumento viabilizador de propostas transversais, mais
especificamente, sobre a linguagem musical que é o tema ja destacado neste
trabalho.

Dessa maneira, devemos compreender como base para o conhecimento
do curriculo, assim como Moreira e Silva (1995, p. 21):

O curriculo existente isto é, o conhecimento organizado
para ser transmitido nas instituicdes educacionais, passa a
ser visto ndo apenas como implicado na produgio de
relacdes assimétricas de poder no interior da escola e da
sociedade, mas também como historica e socialmente
contingente. O curriculo é uma drea contestada, ¢ uma
arena politica.

Esta percep¢io dos autores visa compreender uma forma critica de
pensar o curriculo, levando em consideracio a ideologia, a cultura e o poder.
Sendo assim, devemos considerar que tal perspectiva influencia diretamente o
curriculo em ambitos escolares, fazendo o recorte desse pensamento para
viabilizar o trabalho da linguagem musical na escola, percebemos que todos esses
aspectos devem ser considerados.

Percebemos que a ideologia e a cultura colaboram para pensarmos nos
limites e possibilidades de trabalhar a linguagem musical nas escolas; e que o
poder existente nos curriculos, hierarquiza também as linguagens e matérias com
maior visibilidade social, considerando assim de maneira erronea — por meio dos
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curriculos ocultos — a linguagem musical, enquanto um instrumento de menor

valor para a aprendizagem do educando.

Com tais motivos, entendemos o curriculo como um todo, levando em

consideracao tanto o curticulo formal quanto o oculto. Considerando assim
como Nonata (20006, p. 13) que:

O que se discute, nesta fase, consiste em saber o que no
cutriculo contribui, tanto o formal, quanto o oculto, pata a
reproducdo das desigualdades sociais, identificando-se
nesse processo, nao soé as contradicoes e as resisténcias nele
presentes, como as possibilidades de se desenvolver um
potencial libertador. Isto quer dizer que o conhecimento
corporificado como curriculo educacional ndo pode mais
ser analisado fora de sua constituicao historica e social.

Devemos considerar assim, que hd certos rancos histéricos que ainda

prevalecem nos ambitos escolares, seja por meio do curriculo formal ou oculto

quando refletimos que:

A denominacao ordo, (ordem), encontrada em Bowen (apud
TERIGI, 1996, p.167), antes atrelada a nogdo de ratio, que
remete em termos logicos a uma “ordenacio de
conhecimentos” referente “ a ideia de dispor as coisas em
sua correta sucessao”. Este conceito que, como sabemos,
prevaleceu, (se ainda nio prevalece), na figura dos pré-
requisitos dos curriculos universitarios brasileiros, até a
década de 1990, configura o sistema linear de programar o
ensino.

Compreendemos que certos rangos ainda causam resisténcias formais

e/ou ocultas da linguagem musical nos interiores da escola, outro aspecto que

também devemos levar em consideragdo ¢ a auséncia de profissionais capacitados

para trabalhar de maneira significativa a linguagem musical. Sendo assim, esse

artico demonstra aspectos relevantes de trabalhar a linguagem musical como

proposta de trabalho diferenciado e significativo, para a alfabetizagio e

consequentemente visando todo o processo escolar.

Destacando tal aspecto da relagio musica e escola devemos considerar a

relagio dos curriculos no ensino fundamental e a maneita como estio

organizados conforme os principios legais, tendo uma base nacional comum e

uma parte diversificada, para atender as diferencas individuais dos alunos, as

caracteristicas regionais e locais da sociedade e da cultura; para Silva (1996, p. 23):
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O curriculo é um dos locais privilegiados onde se
entrecruzam saber e poder, representagdo e dominio,
discurso e regulacio. F também no curriculo que se
condensam relacées de poder que sio cruciais para o
processo de formacdo de subjetividades sociais. Em suma,
curriculo, poder e identidades sociais estio mutuamente
implicados. O curriculo corporifica relacGes sociais.

Sdo desenvolvidos no curriculo estudos da lingua portuguesa,
matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e
politica, especialmente do Brasil, o ensino da arte e da educagio fisica. Ensino
religioso, de matricula facultativa para os alunos, constitui disciplina obrigatdria
e ¢ parte integrante da formacdo basica do cidaddo, assegurando respeito a
diversidade cultural e religiosa do Brasil, e insercio da Hist6ria e cultura afro-
brasileira e indigena em Historia, literatura e artes.

O curriculo é implementado de forma que seja respeitado os diferentes
ritmos dos alunos levando em conta a experiéncias e conhecimentos ja
acumulados, a implementagdo do curriculo deve favorecer as atividades
interdisciplinares e o estudos de temas transversais, de modo a interagir todos os
conteudos, considerando que os alunos trazem bagagens diferentes de
conhecimentos prévios, sendo fun¢do da professora regente, auxilid-los no
processo de construgio de significados, promovendo situagdes de interagio na
sala de aula, de forma a ampliar as possibilidades de relagdo entre o novo
conhecimento e aqueles que os alunos ja possuem. E vidvel destacar que o
curriculo constitui o elemento central do projeto pedagdgico, ele viabiliza o

processo de ensino aprendizagem.

O curriculo € a ligagdo entre a cultura e a sociedade exterior
a escola e a educacio; entre o conhecimento e cultura
herdados e a aprendizagem dos alunos; entre a teoria
(ideias, suposicoes e aspiracdes) e a pratica possivel, dadas
determinadas condic¢des. (SACRISTAN, 1999, p. 61).

Por tais motivos, destacamos a importancia do curriculo para que os alunos
possam unir teoria e pratica, desenvolvendo a escrita e a leitura por meio do
ladico, incentivando a leitura de livros, a interpretagdo e a ortografia, resolvendo
problemas orais e escritos, envolvendo adi¢do, subtra¢dao, multiplicagao e divisao

por meio da manipulacio de materiais.

PIBID: RELAGCAO MUSICA E CURRICULO ESCOLAR
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Considerando que esse trabalho tenha interferéncia de todo o processo
de formacio, vale destacar que a experiéncia aqui relatada esta relacionada as
atividades do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID
— 0 qual tem como objetivo contribuir com a formagao inicial e continuada de
professores e se destaca enquanto um programa que se desenvolve de acordo
com a realidade estudada por meio de observagdes, questionarios, entrevistas, ou
seja, da realidade escolar.

De acordo com as entrevistas realizadas com as professoras da escola
em destaque, percebemos que um nimero significativo desses profissionais relata
que as avaliagbes externas influenciam diretamente no desenvolvimento do

curriculo e consequentemente nas escolhas dos conteidos a serem trabalhados.

O curriculo sofre influéncias das avaliagoes sistémicas. A gente acaba
que tendo que trabalbar conteddos relacionados aos dominios e as
competéncias que estio sendo cobrades nas avaliagoes, matriz
curricular que a gente segue. As provas sio baseadas na matrig
curricular. (Professora A)

A escola ultimamente trabalba em funcio dessa avaliacdo, falam
assim, vamos trabalbar isso, porque isso que vai cair na avaliagao,
entao todo mundo trabalba. (...) Por exemplo, na avaliagio os alunos
estao ruins nessa matéria, ou na geamez‘mz, entao desenvolve um estudo
para melhorar nosso curriculo. (Professora R)

E valido ressaltar que tais professoras colocaram em evidencia que as
exigéncias dos contetidos relacionados a avaliacdo sistémica, sao trabalhados de
maneira mais frequentes do que demais conteudos, dentre esses a musica. No
entanto, quando questionamos essas professoras se os conteudos prescritos no
curriculo estimulam o aprimoramento da leitura e da escrita, também temos um
dado significativo em relagio a resposta deixando claro a importancia do ludico
para o desenvolvimento da alfabetizacio.

Os contedidos prescritos no curricnlo estimulam o aprimoramento da
leitura e da escrita sim. O curricnlo € bem diversificado oferece muitos
recursos dd para trabalhar alfabetizacdo em fodos os conteddos de
Jorma diferenciada usando o lidico e instigando o aluno a pesquisa.

(Professora X)

Nessa perspectiva, a realidade escolar foi destaque para o projeto de
intervencao, de acordo com os saberes das bolsistas que deram origem aos eixos,
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sendo que, neste artigo destacamos a linguagem musical e o curriculo,
desenvolvida no programa PIBID, além de trazer as andlises destacadas nesse
processo de andlise da realidade escolat. Considerando a musica enquanto uma
alternativa metodoldgica educacional possibilitando trabalhar o uso social da
escrita e da leitura por meio de suas ligacGes culturais e sociais, envolvendo assim
o processo de alfabetizacio.

Sendo assim, enfatizamos que as professoras consideram o trabalho
lddico enquanto instrumento significativo, embora apresente que na pratica seja
destacado a relevancia de trabalhar certos conteidos devido as influencias das

avaliagcOes sistémicas.
ALGUMAS CONSIDERACOES:

Considerando esse trabalho fruto de uma pesquisa no Programa PIBID,
¢ notoria a percepcdo de que o conteddo musical consegue se estabelecer de
maneira significativa em espagos educacionais, como nas escolas de Ensino
Fundamental. ~ Sendo assim, consideramos primordial o incentivo de
conhecimentos musicais além do desenvolvimento de outras atividades ligadas a
musica aqui destacadas. Pois a musica ¢ capaz de socializar, ativar a memoria,
trabalhar sentimentos, desenvolver a cootrdenacio motora, divertir, além de
ajudar o desenvolvimento cognitivo e intelectual.

Entendemos que as compreensdes basicas da musica incentivam e
auxiliam no desenvolvimento do ser humano, sendo de suma importancia, assim,
incentivar os sujeitos a buscar compreender os aspectos musicais, pois se vocé
estuda musica no sentido mais profundo da palavra no sentido de aprender mais
sobre o mundo, a natureza, o ser humano e as relagées humanas. E, portanto, a
musica passa a configurar-se em aspectos diversos como a melhor escola da vida.

Dessa maneira, a musica como uma das mualtiplas linguagens, colabora
para o melhor desenvolvimento dos sujeitos, sendo essa uma maneira
diferenciada de trabalhar a realidade de vida de cada um e a possibilidade de
transformacdo da mesma. Sendo também uma maneira de escape do mundo real,
posto que a mesma possibilita a imaginacio e também auxilia no
desenvolvimento do ser humano como um todo, ou seja, a mesma favorece para
a formacio de cidaddos e consequentemente para realizar, de fato, a funcio da
escola. Tais perspectivas sdo essenciais quando percebemos, que para estimular
o desenvolvimento de diferentes linguagens significa desenvolver sobretudo nas
criancas uma leitura reflexiva e critica de mundo.
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Portanto, é indispensavel que as criangas tenham acesso a todos os
estilos musicais, afim de que ndo sejam privados de nenhum conhecimento
cultural e possa ampliar o repertorio musical considerando a escola e o curticulo
escolar, um dos meios pelo qual consegue oferecer uma formagao plena.

Por tais motivos, apresentamos a necessidade de incentivar o gosto pela
musica no Ensino Fundamental desde a alfabetizacdo, como pudemos perceber
por meio das observacoes feitas durante o trabalho. Sabe-se, com isso, que tal
incentivo deve ser consolidado na instituicdo de ensino com parceira de
programas como o Pibid . Por fim, com todos os sons aqui destacados e
compreendidos, esperamos que os sujeitos das escolas nos escutem? e,

consequentemente, incentivem a musica no interior das institui¢oes escolares.
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- XX-

GESTAO ESCOLAR E JUVENTUDE: NOVAS RELACOES A
PARTIR DE OUTROS SUJEITOSESCOLARES

Alice Miriam Happ Botler 3
Renata Paula dos Santos Moura3¢

INTRODUCAO

Este debate insere-se no 4ambito da discussio a respeito da
democratizacio da gestdo educacional e escolar, com foco nas relacdes que
passam a ser estabelecidas a partir das demandas dos que aqui chamamos de oxros
sujeitos escolares. Faz sentido em um contexto em que as politicas educacionais
implementadas passaram a reorientar as institui¢ces escolares, organizando de
maneira diferenciada as responsabilidades administrativas para com os diversos
niveis e modalidades de ensino. Dessa maneira, as escolas publicas foram
pressionadas a institucionalizarem a democratizacdo via autogestdo a partir de
um esforco de analise das questdes pedagdgica, administrativa e financeira
adversas em sua realidade (BOTLER, 2008).

No entanto, as determinag¢des politicas nem sempre correspondem a um
novo estilo de caminhar da escola voltado para uma a¢io coordenada, coletiva,
pela qual todos os envolvidos no trabalho escolar sintam-se atores desse
processo. Na pratica, queremos enfatizar que nem sempre hd o reconhecimento
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da importancia da participacao consciente e esclarecida das pessoas nas decisoes
sobre a orientacio e manejo do seu trabalho.

Compreendemos também que o desenvolvimento de praticas
democraticas de gestao escolar inclui a formagio para a cidadania, abarcando os
movimentos sociais e, particularmente, o publico a que a escola se destina: os
jovens e suas diversas formas de expressdo. A esse respeito, Botler (2009) enfatiza

que:

(.) a gestdio democritica formal e institucionalmente
afirmada pode ser transformada numa pratica democratica
concreta substantiva em escolas cujas instituicoes de
deliberagdo participativa e espagos escolares informais de
interagdo social, efetivamente, impulsionem decisGes
coletivas, via didlogo critico-reflexivo-consciente da
organizacio escolar, como uma das condi¢Ges para superar
os limites do modelo oficial (p. 138-139).

Por sua vez, o movimento Ahip hop, vem adquirindo significativa
visibilidade entre jovens de diferentes camadas populares por sua expressiva
capacidade de analise critica diante dos problemas sociais. Esses coletivos, através
de suas agdes e praticas vem tematizando, sobretudo, questdes que atingem os
jovens das grandes periferias urbanas. Desse modo, os jovens participantes
desses movimentos sdo descritos como protagonistas de seu proprio processo
educativo, no qual deixam de ser meros atores e agentes de um modelo social e
se tornam “autores de si proprios”, ou seja, eles resgatam a educagdo como uma
formacido de “autores cidadidos”. Neste contexto, interessou-nos analisar a
participagdo dos jovens e esses outros sujeitos na escola, de como essa “presenga”
se faz “presente” ou ndo ¢ quais os aspectos enfatizados nas a¢Ges gestoras que
permitem e estimulam a participacdo deste segmento.

Este artigo apresenta recorte de pesquisa do tipo estudo de caso realizada
em 2014 e tem por objetivo problematizar a participagio dos jovens e esses outros
sujeitos na escola, bem como considerar as formas que a gestao escolar utiliza para
incorporar (ou ndo) as manifestacSes juvenis em seu contexto organizacional.

Organizamos este trabalho de forma que abordamos a discussao teérica
a respeito da gestdo escolar, cultura democratica e politicas para a juventude,
seguida pela apresentacao de dados coletados em uma em escola de ensino médio
da Rede Estadual de Educacgio de Pernambuco, em Recife, em que realizamos
observacoes, e entrevistas aos diversos segmentos escolares. Ao final, tecemos
algumas consideragoes a respeito dos nossos achados.
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GESTAO ESCOLAR, CULTURA DEMOCRATICA E POLITICAS
PARA A JUVENTUDE

Nesse estudo, assume-se a compreensiao de que as praticas educativas
nio sio de dominio exclusivo do contexto escolar, pois se fazem também
presentes em diferentes situagdes cotidianas e sdo realizadas por outros sujeitos
coletivos a exemplo dos movimentos sociais. Ambos sdo, a principio, espagos
qualificados para praticas educativas criticas e emancipatorias (CRUZ, 2009).

O campo educacional deve compreender a importancia da educacdo na
visdo de diferentes atores, uma vez que sujeitos sociais estdo presentes em ambos
os contextos. Cabe, portanto, destacar aqui o carater educativo que os
movimentos sociais proporcionam, manifesto de diversas formas e em diferentes
contextos. Por este motivo, espera-se que haja valorizagio/promo¢io dos
espacos das praticas sociais como lugares adequados ao desenvolvimento de uma
educacio critica e emancipatoria, isto é, os movimentos sociais devem ser vistos
como espagos educativos, no sentido amplo do termo.

Da mesma maneira, a escola é lugar dos sujeitos que praticam educagao
também fora dela. Principalmente em se tratando de contextos politicos de
democracia, em que as politicas determinam a incorporagio de praticas coletivas,
o que subentende a participagdo de todos na gestio escolar, com autonomia, tal
como assegura a Lei 9394/96 (BRASIL, 1996).

Por outro lado, apesar da expansio de vagas e massificagdo da educagio
basica no Brasil, inclusive no ensino médio, o jovem nido permanece na escola,
pois nio foram criadas as condi¢Oes necessarias para atender as intmeras
demandas da juventude, especialmente a juventude pobre e de periferia, e para o
consequente éxito dessa expansdo, o que culminaria no desenvolvimento de seu
potencial cognitivo, social, econémico.

Estes aspectos nos levam a compreender que outros sujeitos se fazem
presentes em agoes coletivas nas escolas e exigem, direta ou indiretamente, ox#ras
pedagogias gue se afirmam, trazendo experiéncias sociais e politicas de resisténcia, de
construcdo de outra cidade, outros saberes e identidades (ARROYO, 2014).
Compreendemos, portanto, que outros sujeitos aprenderam a disputar nio sé
concepgoes, mas instituicoes que legitimam a validade dos conhecimentos e das
pedagogias (MOURA, 2015).

Esses outros sujeitos representam certo desafio para a escola, que necessita
rever suas estratégias de organizacdo administrativa e pedagogica para posicionar-
se diante do mundo juvenil ja que as politicas educacionais geraram novas

demandas para a gestdo escolar em que a relagio entre a “cultura de rua” e a



193

escola s6 é possivel com as parcerias ou em escolas que tem uma proposta
diferenciada, desde que incorpora em sua propria cultura as dos outros sujeitos
sociais. Esta relagdo precisa do apoio decisivo da gestdo escolar, para que haja
abertura por parte dos sujeitos escolares acostumados com a tradi¢ao hierarquica,
oferecendo frequentemente resisténcias.

Castro (2012) defende que o envolvimento dos estudantes nos debates
a respeito do destino da escola por meio do didlogo e da troca de opinides
“poderia ser o primeiro passo para a construcao de uma causa dos estudantes e
para uma mobilizacdo em dire¢ao a mudanca na instituicdo” (p. 170), que seria
potencializada pela busca de acordos em torno dos pontos de tensio e conflito,
com o proposito de uma real partilha do poder de decisao sobre as praticas e
regras escolares. O cenario escolar privilegiaria a maneira individualizada como
cada estudante lida com as questdes que o cerca, tanto em relacdo ao mérito
quanto as dificuldades.

A mesma autora esclarece que as tensoes se refletem na escola e rebatem
nas relagdes entre os jovens e os diferentes integrantes deste espaco. No entanto,
nem sempre as demandas trazidas pelos jovens vao ao encontro dos objetivos
preconizados pela escola, haja vista que esses objetivos ndo foram construidos
Junto com 0s sujeitos em questdo, nem a constru¢io de um projeto de vida da
juventude pobre e de periferia.

A escola é o lugar da convivéncia entre pares que ali experienciam uma
conflitualidade de interpelagdes. “A escola torna-se palco de vivéncias multiplas,
mesmo se ela permanece fiel a0s objetivos convencionais de promover o acesso
aos bens culturais e, através deles, a ascensao social.” (CASTRO, 2012, p. 70).
Assim, defendemos a participagao dos alunos na construcao de praticas e regras
da escola como caminho para mudar a percepgio do tempo que ali passam.

Tal mudanga permite um reposicionamento social por meio da
articulacdo entre as dimensGes educativas que perpassam suas existéncias, a
exemplo de manifestagdes juvenis nos movimentos sociais (educagdo nao formal)
que podem ser vivenciadas na escola, com vistas a mobiliza-los a se encontrarem
nesse espaco, levando-os a sentirem-se parte da escola. O sentimento de
pertencimento ¢ agucado a partir da insercdo das novas “linguagens” no espago
escolar.

Segundo Cruz (2009) a questio de fundo, quando pensamos em
movimentos sociais e educacio, € a relagio escola e espago publico como lugar
e modo especifico de agir, ou seja, a interface entre a cidadania e a democracia —
a sociabilidade cotidiana — com capacidade para relacionar-se com o outro de

maneira inteira e com inteiro respeito. Para o autor, a gestio democratica
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“representa um meio privilegiado para a discussao de um dos maiores impasses
enfrentados pelos educadores: a participagdo e a qualidade social da escola,
materializadas na repeténcia e evasio escolar. ” (p. 69).

Esses aspectos nos fundamentaram na analise que passamos a
apresentar, cujos dados coletados em uma escola publica de ensino médio que
tem proposta pedagogica articulada em parceria com projetos educativos dentro
e fora do espaco, trazem indicios de como uma pratica educativa politica e
pedagogica pode ocorrer de forma harmonica na pritica, ja que defendemos que
a gestdo escolar pode vir a dialogar com essa nova “linguagem” dos movimentos
sociais (0 movimento 4z hop, exemplo de educacdo nio formal) que entram nas

escolas.
RESULTADOS

A pesquisa de abordagem qualitativa realizada através de um estudo de
caso, onde coletamos dados por meio de observagdes, conversas informais,
entrevistas semiestruturadas e registramos tudo num diario etnografico. Nosso
problema de pesquisa considerava que a participa¢do em um movimento social
pautado em diferentes bandeiras de luta e em praticas educativas emancipatérias
abriria um campo de possibilidades para os jovens atuarem politicamente no
espaco social, vergarem sobre si, a seu favor e em prol da sua comunidade o
pertencimento a classe social menos favorecida, trazendo a tona uma diversidade
de tematicas e posicionamentos recorrentes em seus cotidianos, o que podetia
contribuir/interagir para a proposi¢io do projeto pedagdgico da escola.

Os sujeitos da pesquisa foram estudantes da escola, especialmente jovens
do movimento Aip hop, a gestdo escolar e seus diferentes membros (professores,
equipe técnica, pessoas da comunidade e gestor). O mais importante dentre os
aspectos que influenciaram nossa escolha da escola campo foi seu muro externo
todo grafitado, “porta de entrada” denotando a presenca e identidade do
movimento bip hop, que se destacava justamente pela forte presenca da atividade
juvenil. O muro expressava que a escola representa a parte “afetada” pelo hip hop
nos convidando a pensar como é que a gestao escolar se zzplica com o0 movimento
social, agindo dentro de “seu” espago com a interacdo de seus estudantes e
demais sujeitos escolares.

A expressio a seguir denota claramente este ponto de vista:

(...) trazer movimentos culturais, musicais (...) estd sendo
muito bom porque integra toda a comunidade, porque é
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professor, aluno, dire¢do, coordenagio, entio é uma equipe
que tem uma integra¢io boa e sadia (...). Mobiliza os alunos
e a escola no geral, essa atividade cultural. (Vice gestora).

A entrevistada explicita o que também professores e coordenadores
compreendem quando enfatizam que hda momentos ricos de troca, ndo sé de
conhecimentos, mas também de afeto e experiéncias de vida. O principio da
interacao ¢é possibilitado pelo estabelecimento de parcerias que servem como
ponte de entrada, porém a gestora e seu perfil s3o ponto chave nesta abertura e
didlogo com esses outros sujeitos e suas outras pedagogias.

Apesar da abertura, ressaltamos que incentivar a insercio de
movimentos de cunho cultural, social, politico e educativo como o hip hop, por
exemplo, ja zensiona o campo da educagio formal. Um dos entrevistados, afirma
que a escola precisa “mudar”, ser ainda mais atrativa para os estudantes:

Eles vém, participam, é uma escola bem diferente das
outras que trabalhei, tem projetos com musica, com artes...
Eles participam das oficinas, eles fazem murais, eles
pintam. Nas outras escolas a gente vé os murais mais do
lado de fora e aqui é diferente, tem uma professora de artes
também, eles desenvolvem aquelas pinturas, o grafite.
Aquela danga de rua também, e isso torna a escola mais
atrativa. E hoje a gente tem que comecar a fazer coisas
diferentes para chamar o aluno a nio deixar a escola, a
escola voltar a ter aquela atragdo! Ser sedutora ao aluno.
(Professor).

Trazer o aluno para a escola significa torna-la lugar do aluno, estimular
o desenvolvimento de identidades hibridas, absorver a cultura que ele porta e
permear a cultura da escola com estas outras linguagens. A sua participagio

formal, no entanto, nao é secundarizada:

(...) Outra coisa que eu nio sei se vai melhorar é a questdo
do grémio que estio organizando agora na escola e eles
estdo desenvolvendo algumas propostas deles. Ai talvez aja
uma mudanga agora de atitude, eles se tornem mais ativos
em relacdo a escola. Eu ndo vejo o jovem chegar hoje e
perguntar assim: ‘o recurso, vocés estdo aplicando em qué
? (.) com o grémio [entusiasmada]. Eles estio se
organizando e nés temos duas chapas para o grémio, (...) e
eles estio andando pelas salas, mostrando as propostas
deles, propostas assim de cobrar, de participar junto com a
direcdo. A gente sente falta do aluno participar junto aqui
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nas agbes e eles talvez agora, para eles mude essa atitude
deles, essa passividade diante das situagdes. (Vice gestora).

Assim, as a¢Oes coletivas possibilitam o desenvolvimento de uma “wova
cultura politica” entre os participantes, mas a experiéncia de participagdo nos
ambitos formais também ¢ incluida enquanto estratégia de aproximacdo dos
alunos com a escola. O jovem grafiteiro, no entanto, apesar de reconhecer-se na
escola e ter atuado diretamente na intervencdo no muro, entende que a gestio
democratica nio ¢é vivenciada na maior parte das escolas publicas:

(...) E o universo escolar ainda, ele ainda.... Eu acho muito
fechado, muito diferenciado (...) sdo poucos diretores de
escola que pensam no diferencial de levar uma mensagem
construtiva, reflexiva e positiva. (Grafiteiro).

A pratica democratica, conforme Aguiar (2009) passa necessariamente
pelo desenvolvimento e aperfeicoamento de todos os participantes que fazem a
escola, ou seja, importa que todos compreendam a complexidade do trabalho
pedagdgico e percebam a importincia da contribuicao individual, assumindo
coletivamente a organizacio do trabalho escolar. Ao mesmo tempo e
contraditoriamente, registra-se o desafio de dividir as tarefas e realizar um
trabalho de qualidade, acompanhar e dialogar com os funcionarios, com os

estudantes e os professores:

Hoje em dia o gestor, ele é multifuncional, ele trabalha com
b 3

recursos humanos, com gestdo financeira, com gestio

pedagogica, gestio administrativa, entdo, ¢ assim, ¢ um

gestor multifuncional, cheio de tarefas. (Vice gestora).

A gestdo se destaca por manter uma comunicagio aberta ¢ sistematica
como um dos aspectos que favorece a participacio de todos nos assuntos do
cotidiano. E comum ouvir na escola que esta é uma escola diferente. Ressaltamos
que cada escola possui uma cultura organizacional prépria que a diferencia das
demais. Mas a escola campo ocupa lugar distinto das demais no imaginario dos
seus membros, que expressam sentido de pertencimento por este espago, entendido,

portanto, como espago educativo gue faz sentido.

CONCLUSOES
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A partir da caracterizacdo das praticas educativas advindas por meio dos
jovens via hip hop na escola, procuramos analisar as formas que a gestio escolar
utiliza para incorporar (ou nio) as manifestagdes juvenis em seu contexto
organizacional. A participa¢do dos mesmos na escola foi viabilizada e visibilizada
numa véa de mao dupla com sua reivindicagao por um espago (pertencimento) bem
como da sensibilizacdo da organizacdo para este didlogo necessario.

A abertura das organizacoes as novas linguagens, as praticas culturais e
as acOes mais relacionadas as vivéncias dessa juventude possibilita que os saberes
da rua sejam vivenciados ao longo do processo formativo. Assim, o jovem na
escola pesquisada passou a se ver dentro dela, a partit de um processo de
identificacio, de pertencimento.

Apesar das tensdes presentes, intrinsecas a toda organizagio (formal ou
ndo formal), experienciamos agdes positivas como interface entre a cultura de rua e o
universo formal da escola de forma sistemditica O enlagamento entre essas diferentes
lingnagens (rua e escola) possibilitam nova relacdo da gestdo escolar e seus
diferentes participantes e ocorre devido as parcerias que promovem a inser¢io
dos movimentos sociais (como o Aip hop) na instituicao escolar.

Logo, em funcio do contexto atual da educagio brasileira, cabe aos
participantes da escola entender as praticas discursivas e diferentes expressoes
artisticas dos jovens moradores da periferia que hoje compdem majoritariamente
as escolas publicas. E como se a escola falasse outra lingua, e isto diverge da
linguagem de “igual para igual” do movimento.
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- XXT -

REPRESENTACOES SOCIAIS DE FAMILIAS DE
ESTUDANTES DA ESCOLA PUBLICA
CONSTRUIDAS POR PROFESSORAS: PRIMEIRAS
APROXIMACOES

Andreza Maria de Lima — UFPE/IFPE (Brasil)
Laéda Bezerra Machado — UFPE (Brasil)

INTRODUCAO

A histéria da educagio brasileira mostra que, a partir da década de 1990
do século passado, legislacGes e a¢des governamentais no Brasil vém enfatizando
a importincia da relagio familias-escola. Nas ultimas décadas, sobretudo,
presenciamos uma maior retérica sobre a importincia da cooperacio entre essas
duas instancias de socializa¢do, principalmente no espago formal nas escolas. A
Constitui¢do Federal (CF) de 1988, pela primeira vez, preceitua a gestdo
democratica como um dos principios que deve nortear o ensino publico. Dentre
os mecanismos para efetivacio da gestdo democratica encontra-se justamente a
participagdo das familias nos espagos gestoriais da escola.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN n°
9.394/96), em consonancia com os preceitos constitucionais, no seu artigo 3°,
inciso VIII, preceitua que o ensino serda ministrado com base no principio da
“gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacio dos
sistemas de ensino”. No artigo 12, inciso VI, preceitua que os estabelecimentos
de ensino deverdo articular-se com as familias e a comunidade a fim de criar
processos de integracdo da sociedade com escola. No inciso VII, preceitua a
necessidade de compartilhar com pai, a mie e, se for o caso, os responsaveis
legais ndo apenas informagdes sobre os alunos, mas também sobre a execu¢io
da proposta pedagdgica. No artigo 13, inciso VI, proclama que os docentes
incumbir-se-do de “colaborar com as atividades de articulacao da escola com as
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familias e a comunidade”. No artigo 14, proclama, ainda, que os sistemas de
ensino definirdio as normas da gestdo democritica de acordo com suas
peculiaridades e os principios da patticipacio dos profissionais da educagio na
elaboragio do projeto pedagbgico e das comunidades escolar e local em
conselhos escolares ou equivalentes.

Neste artigo, recorte de uma pesquisa mais ampla em desenvolvimento
no Curso de Doutorado em Educagio da UFPE, analisamos o contetdo geral
das representacdes sociais de familias de estudantes de escola publica
construidas por professoras da Rede Municipal de Ensino do Recife-PE.
A Teoria das Representacbes Sociais foi proposta pelo psicélogo social Serge
Moscovici e busca relacionar processos cognitivos e praticas sociais, recorrendo
aos sistemas de significa¢do socialmente elaborados.

A pesquisa poderd contribuir com novas reflexées na formulacio de
politicas de curriculo e formag¢do no ambito da gestdo escolar. O estudo de
Curvelo (2012) ja apontou a auséncia de um curriculo que trate sobre familia, o
que ¢ visto como um aspecto que dificulta a relagio escolas-familias. O estudo
de Leal (2011), que estudou essa relacio no contexto da formacio inicial,
constatou que hd conscientiza¢ao quanto a relevancia do estudo sobre familia no
itinerario formativo, porém docentes e discentes apontam a necessidade de se
desenvolver um estudo mais sistematizado sobre a tematica.

FAMILIA COMO FENOMENO HISTORICO E SOCIAL

A familia contemporanea ocidental sofreu profundas mudancas a partir
dos anos de 1960, que marca o periodo de transformagoes na sociedade moderna.
Durante muito tempo, porém, o grupo conjugal foi definido como uma realidade
com caracteristicas naturais pela producido académico-cientifica. EHssa
naturalizagio da familia ocasionou obsticulos ao seu estudo que apenas puderam
ser revertidos com o advento de estudos que mostraram que a familia ¢, com
efeito, uma construcao histérica e social.

Scott (2011) evidencia que se a familia, outrora vista como de modelo
patriarcal, se caracteriza na atualidade por multiplicidade, podemos dizer o
mesmo de uma leitura cuidadosa de tempos passados. Porém, ressalta que a
memodria sobre a diversidade sofre de lapsos como falta de dados suficientes e
confiaveis, leituras reconstruidas pelo olhar do tempo atual e interpretacdes
questionaveis. O autor afirma que incomoda saber que, em nome da familia e até
da prépria defini¢do de politicas sociais, consagrou-se um conservadorismo que
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favorece uma compreensdo que localiza a chamada “desestruturacao familiar”
como fonte da delinquéncia e da transgressio.

Nesse ponto, destacamos Ana Maria Goldani em um texto de 1993, mas
que ainda trata de questdes atuais sobre a problematica da familia (GOLDANI,
1993). A autora aponta que as origens do “mito da desestruturacao familiar” estdo
diretamente relacionadas com o modelo de familia que tem como fundador
Gilberto Freyre. Para Goldani (1993, p. 70), esse modelo estaria associado “a
presenca de parentes, a um sistema hierarquico e de valores no qual se
destacariam a autoridade paterna e do homem sobre a mulher, a monogamia, a
indissolubilidade das unides e a legitimidade da prole”. A autora esclarece que a
chamada “crise familiar” evidencia um discurso que associa “crise” com
“desintegracdo” enquanto, para muitos estudiosos, significaria mudancas
estreitamente telacionadas com as transformacées nos modos de vida, valotes e
as condi¢bes de reproducio da populacio.

Pelo exposto, reiteramos que familia se trata de uma categoria complexa
que apenas pode ser compreendida de modo articulado as realidades economicas,
sociais e culturais. Sendo assim, consideramos que a multiplicidade de
configuracoes familiares ¢ uma realidade que sempre fez parte da historia das

sociedades, mas apenas recentemente ganhou maior visibilidade.
REPRESENTACOES SOCIAIS: CONCEITO E FUNCOES

Na sua obra de inauguraciio do campo, Moscovici (1978) deixa claro que
o conceito das representagdes sociais nio ¢ de facil apreensiao. Embora se trate
de um conceito complexo e dificil de encerrar em uma expressao condensada,
existem alguns esfor¢os de formalizacio conceituais sobre os quais a comunidade
cientifica esta de acordo. Denise Jodelet, uma das maiores sistematizadoras desse
campo de estudos, assinala que a representacio social “é uma forma de
conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com um objetivo pratico, e
que contribui para a constru¢io de uma realidade comum a um conjunto social”
(JODELET, 2001, p. 22).

Abric (2000, p. 28) define as representagdes como uma visao funcional
do mundo, que permite ao individuo ou ao grupo “dar sentido as suas condutas
e compreender a realidade através de seu proprio sistema de referéncias”. Abric
(2000) atribui-lhe quatro funcgbes essenciais, quais sejam: saber, identitaria,
orientacao e justificadora. Conforme o autor, as representagdes tém a funcio de
saber, pois permitem compreender e explicar a realidade ao possibilitar que os

sujeitos adquiram conhecimentos e os integrem a um quadro assimilavel e
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compreensivel, em coeréncia com seu funcionamento cognitivo e os valores aos
quais eles aderem; tém a funcio identitaria, porque permitem situar os individuos
e 0s grupos no campo social permitindo, assim, a construciao de uma identidade;
tém fungdo de orientacdo, pois intervém diretamente na defini¢ao da finalidade
da situa¢do determinando, portanto, o comportamento e as a¢oes dos sujeitos; e
tém fungdo justificadora, visto que elas intervém, também, na avaliacdo da acio,
permitindo aos sujeitos, a posteriori, explicar suas condutas em uma dada situagio.

Desse modo, podemos dizer que, embora o conceito das representacoes
sociais seja complexo e dificil de se encerrar em uma expressio condensada, os
autores evidenciados apontam definicbes de representacdes sociais que se
relacionam as suas consequéncias quanto a cognicao e a acio, isto é, referem-se

as suas fungoes simbolicas e pragmaticas.
METODOLOGIA

A metodologia adotada circunscreve-se na abordagem de natureza
qualitativa, entendida como aquela que parte do pressuposto da nao ruptura entre
o interno e o externo, na qual a realidade ¢ simbolicamente construida.

Campo empirico e Participantes

A pesquisa foi realizada em escolas da Rede Municipal do Recife-PE que
oferecem os anos iniciais do Ensino Fundamental. Participaram cem (100)
professoras efetivas. A maioria (44%) tinha de 40 a 49 anos. Mais da metade
concluiu a graduagdao em Pedagogia (71%). A maioria concluiu o curso superior
nos anos 2000 (52%y). A maior parte (35%) cursou a graduagdo na UFPE. Mais
da metade (76%) possuia a pés-graduacio /fafo sensu como o maior nivel de
formacao.

Procedimento de produgio das informagées

Utilizamos a Técnica de Associagdo Livre de Palavras, que se estrutura
com base na evocagio de palavras ou expressdes mediante apresenta¢do de um
estimulo indutor. Foi solicitado que a participante registrasse, livre e rapidamente,
cinco palavras que lhe viessem imediatamente a lembranca a partir da expressao
“As familias dos meus alunos sio” e, em seguida, efetuasse uma hierarquizacao dos
termos, colocando-os numa ordem do mais para o menos importante,
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justificando o indicado mais importante. Reiteramos, porém, que neste estudo

focalizamos a analise do contetido geral das representacdes.
Procedimento de Analise das informagdes

Para o tratamento do material, utilizamos como auxilio o soffware
Ensemble de programmes permettant ['analyse des evocations (EVOC), versao 2000
(VERGES, 2000), para definicio da frequéncia minima das palavras que
compotiam o corpus de andlise. Apés essa definicdo, utilizamos a Técnica de
Analise de Conteudo Categorial (BARDIN, 2002). Operacionalmente, desdobra-
se em trés etapas: pré-andlise, exploraciao do material e tratamento dos resultados,

inferéncia e interpretagao.
RESULTADOS E DISCUSSAO

Construimos quatro (4) categorias temdticas que revelam diferentes
dimensdes das representacGes sociais em tela: “Funcional-Atitudinal”,
“Estrutural-Organizacional”, “Relacional-Afetiva” e “Valorativa-Basilar”.

A categoria “Funcional-Atitudinal” possui dois polos: um com
caracteristicas funcionais-atitudinais positivas (“Comprometidas”, “cuidadosas”,
“preocupadas”, “presentes” e “responsaveis”) e outro com caracteristicas
negativas (“Ausentes”, “descompromissadas”, “descuidadas”, “desinformadas”,
“desinteressadas”, “desorganizadas”, “despreocupadas”, “despreparadas”,
“distantes”, “indiferentes”, “irresponsaveis”, ‘“negligentes”, “omissas” e
“relapsas”). Destacamos, porém, que 0s termos com conotagio negativa agregam
o maior nimero de evocagoes (153).

A categoria “Relacional-Afetiva” também esta polarizada: de um lado,
palavras que ressaltam relagdes positivas (“afetivas”, “amigas”, “amorosas”,
“atenciosas”, “carinhosas”, “colaboradoras”, “compreensivas”, “parceiras” e
“participativas”) e, de outro, termos que revelam relagbes negativas
(“Agressivas”, “conflituosas”, “desatentas”, “desafetuosas”, “desamorosas”,

>

“destrespeitosas”, “desunidas”, “ignorantes”, “impacientes”, “incompreensivas”
e “inseguras”). Os termos com conotagao negativa novamente agregam o maior
numero de evocacoes (57).

A categoria “Estrutural-Descritiva” revela caracteristicas descritivas com
teor negativo das familias (“Carentes”, “complexas”, ‘“desestruturadas”,
“diferentes”, “numerosas” e “sofridas”). Hsse contetido descritivo revela

caracteristicas que fogem completamente do idealizado. O préprio termo



204

“diferentes”, que pode, sim, estar indicando a compreensio de que sao diversas
as organizacOes familiares dos estudantes, pode estar sinalizando, também, o
entendimento de que sio diferentes do padrio idealizado de familia. Afinal, como
aponta o proprio Moscovici (2013, p. 66), quando classificamos sempre fazemos
compara¢bes com um prototipo, isto €, “sempre nos perguntamos se o objeto
comparado é normal, ou anormal, em relagdo a ele e tentamos responder a
questio: ‘F ele como deve ser, ou nao?””.

A ultima categoria, “Valorativa-Basilar”, é composta por apenas duas
palavras (“Base” e “Importantes”) com conotagao positiva. A palavra “Base” foi
evocada trés (3) vezes, ja “importantes” oito (8). Parece tratar-se de uma categoria
pouco relevante no conjunto dos dados. Porém, é possivel especular que esteja
deixando entrever o entendimento de que, para as professoras, as familias dos
estudantes sdo a “base” para o sucesso escolar. Ou, ainda, que
independentemente de caracteristicas funcionais-atitudinais, relacionais-afetivas
e/ou estruturais, as familias sdo “importantes” para o processo escolat.

Jodelet (2001) nos ajuda a especular que, possivelmente, no processo da
construgdo representativa do objeto “familias dos estudantes” temos um
conteudo concreto, mais alicercado nas observacdes, vivéncias e relacSes das
professoras com essas familias. Palmonari e Cerrato (2011) auxiliam ainda mais
nessa reflexdo ao afirmar que, conforme o préprio Moscovici, existem
representagdes sociais baseadas em crencas e as baseadas no conhecimento.
Segundo os autores, algumas representacoes estdo baseadas, principalmente, em
crengas, consideradas como elementos com alguma consisténcia e durac¢io, pois
estao fundadas na cultura, na tradicdo e na linguagem, sendo caracterizadas por
sua resisténcia e rigidez e, também, por estarem impregnadas de afetividade. Ja
as representagbes que sdo baseadas, fundamentalmente, no conhecimento
implicam em diferentes tipos de saber, dentre eles o saber baseado na experiéncia.
Nessas representagoes, Palmonari e Cerrato (2011) afirmam que é impossivel
ignorar a circulagdo do conhecimento no discurso publico.

Pelo exposto, reiteramos que as representagoes sociais em tela revelam
um conteudo geral que sugerem imagens concretas polarizadas. Porém, termos
com conotagdo negativa tiveram maior peso. A predominancia da conotagio
negativa nessas representacoes direciona a relembrar as mudangas que ocorreram
no ambito da escola publica. A escola publica hoje atende, fundamentalmente,
criancas e jovens pertencentes 2 populagiao pobre. De acordo com Cruz e Santos
(2008), a partir dos anos de 1980, as normas instituidas pelas escolas passaram a
ndo mais contar com o respaldo da familia de antes. Sendo assim, podemos
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especular que a adocdo de parametros distanciados dos anteriores, que os

professores defendiam, levou-os ao estranhamento em relacdo as novas familias.
CONSIDERAGOES PROVISORIAS

Os resultados preliminares evidenciaram que no conteido geral das
representa¢oes sociais em tela existe uma polaridade determinada com base em
uma conotagao positiva ou negativa, embora nos pareca claro a predominéancia
da faceta negativa. Isso parece indicar um conteudo fortemente alicercado nas
experiéncias, vivéncias e relacGes das professoras com as familias dos estudantes.

Os canais de comunicagdo dos professores com as familias tém se
ampliado. O principio da gestdo democratica do ensino publico disposto na CF
de 1988 ¢ na LDBEN vigente aponta para o desafio da participagio das familias
nos espagos gestoriais da escola. Essa participacio é um dos mecanismos para a
efetivagio da gestdo democratica. Entretanto, os resultados preliminares da
pesquisa apontaram, nas representagdes sociais das professoras, uma série de
caracteristicas das familias dos estudantes que convergem para afirmar que as
familias, em sua maioria, ndo participam efetivamente das questdes escolares e,
portanto, dos processos que envolvem a gestdo escolar.

Pelo exposto, reiteramos que a pesquisa poderd contribuir para a
formulacio de politicas de curriculo e formagao no ambito da gestio escolar, pois
as relacoes estabelecidas entre familias e escola fazem parte dos dinamismos
proprios das relagdes sociais e sofrem influéncias ndo apenas do contexto

politico, econémico e cultural, mas também formativo no qual se concretizam.
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- XXII -

CURRICULO NA EDUCACAO PROFISSIONAL: A
GESTAO DA ESCOLA NOS ESPACOS AGRICOLAS E
A CONSTRUCAO COLETIVA

Claudia da Silva Santos Sansil— IFPE

INTRODUCAO

Desde a implantagdo das primeiras Escolas de Aprendizes Artifices, em
1909, a Educacio Profissional tem passado por reformas historicas e profundas.
A mais recente ¢, também, a que proporcionou uma revolu¢do em termos de
impactos nos dmbitos da inclusdo, da interiorizagdo e da oferta de vagas: a
constituicio da Rede Federal e a criacdo dos 38 Institutos Federais de Educacio,
Ciéncia e Tecnologia (Ifs), em todo territério brasileiro. Em Pernambuco, houve
a formacio do Instituto Federal do Sertio Pernambucano (IF Sertio
Pernambucano) e do Instituto Federal de Pernambuco (IFPE). Essa
transformacao propiciou aos espacos agricolas a oferta desde cursos tradicionais,
cursos técnicos (nivel médio integrado e subsequentes) aos novos cursos
superiores, permitindo o ensino verticalizado nos Campi de vocagio rural. A nova
Institui¢do traz em seu bojo didlogos com as questdes curriculares, pois entende-
se o curriculo como projeto de sociedade, que considera os diferentes sujeitos
envolvidos no processo educacional, (re)conhece a realidade sécio historica e
compreende suas transformacdes e seus processos de mudanca (MOREIRA,

1990).

A Lei 11.892/2008, que estabeleceu a ctiagdo dos Institutos Federais,
transformou alguns espacos, anteriormente agricolas, as chamadas Escolas
Agrotécnicas, em IFs, a exemplo das localizadas no Tocantins, Norte e Sudeste
de Minas Gerais. Em Pernambuco, trés autarquias (Escolas Agrotécnicas de
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Barreiros, Belo Jardim e Vitéria de Santo Antdo) se integraram ao antigo Cefet
para constituirem o IFPE. Juntas, deram origem a uma nova institucionalidade.
Ressalta-se, no entanto, que as identidades originais desses espagos deveriam, de
certa forma, ser preservadas, constituindo uma identidade plural ao IFPE. Ha
particularidades e singularidades entre os espag¢os rurais e os urbanos. Uma das
maneiras em se perceber essa identidade esta na oferta de vagas de cursos do
mundo rural. S3o exemplos a formagdo técnica em Agronomia, Agroindustria,
Agroecologia e Agropecuaria, presente em todas as Unidades agricolas do IFPE.

METODOLOGIA

Para a realizagio da pesquisa, analisamos os documentos norteadores
das politicas educacionais, no ambito interno do Instituto Federal de
Pernambuco (IFPE), como o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI),
Termo de Metas, Projeto Politico Pedagégico Institucional (PPPI),
Regulamentos e Projetos Pedagégicos de Cursos (PPCs). Além disso, as
Resolucées do Conselho Nacional de Educacio - CNE e as normativas
emanadas pela SETEC-MEC, que tivessem ressondncia na constitui¢io dos
curriculos dos cursos do IFPE. Observamos que tais documentos institucionais
foram levados a féruns permanentes, disponibilizados em consulta publica,
realizadas rodas de conversa, nas comunidades de cada campus, com o objetivo
de propiciar amplitude na participagio no processo de elaboracio dos
documentos basilares, contribuindo para a construgio das matrizes e

componentes curriculares dos cursos.
POLITICAS CURRICULARES E A GESTAO

Para Cury (2005) a gestdo envolve a génese, a gestacdo de algo novo e,
consequentemente, sua  concepcdo, seu  desenvolvimento e  seu
acompanhamento. No caso da gestdo democritica, ¢ esse sentido que
fundamenta e corrobora a sua pratica nas instituicGes escolares em consondncia

com os principios legais de democratizagio:

a gestdo democratica é também a presenca no processo e
no produto de politicas de governo. Os cidaddos querem
mais do que ser executores de politicas, querem ser ouvidos
e ter presenca nos momentos de elaboragio. Sinais desse
tipo de presenca sio os chamados org¢amentos
participativos de muitos municipios (CURY, 2005, p.55).
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Essa metodologia, com mudancas pela gestao do IFPE, foi adotada na
elaboracao dos documentos institucionais. A forma democratica de agir da gestdo
estd em sintonia com as temdticas abordadas no Seminario Internacional:
Educacao, Sociedade e Globalizac¢ao, realizado no més de junho de 2016, na
Fundaj. Nele, o pesquisador e professor Roger Dale, da Universidade de Bristol
(Inglaterra) indagou a plateia: “o que entendemos por educagior ” Em seguida,
respondeu: “A educagido nos ensina como ¢ ser cidadiao de um lugar e também
nos ensina como ¢ esse lugat” (http://www.fundaj.gov.br/). Dale aconselhou a
se construir um cutriculo em sintonia como o mundo se apresenta na
contemporaneidade. Afinal, Hobsbawm (2002, p.455) ja afirmava: “o mundo néo
vai melhorar sozinho”.

Nessa mesma linha, Rego (2011, p. 14) destaca que precisamos retornar
a Gramsci, pois “sua habilidade em formular novas perguntas para velhos
problemas educacionais e de articular conceitos complexos para romper com
certos dogmatismos presentes nos discursos educacionais”. Sa (2011) ao estudar
Gramsci, lembra que o filésofo italiano conceitua como intelectuais organicos
“os articuladores e organizadores de um projeto de sociedade justa por uma
praxis que tenha vida e energia para encharcar-se de um futuro humano”. Em
sua visdo, “o objetivo de consolidar o bloco hegemobnico propositivo ao que se
nos apresenta na sociedade mercadoldgica perversa atual” (SA, p.136). E
desenvolvendo a teoria gramsciana, Sa afirma que “o papel do intelectual
organico na gestio educacional significa um compromisso ético militante talvez
na educagio, mas que se nos apresenta como condi¢io de retomada do papel da
educacio, do papel social do educador” (Idem, p.137).

Com esses aportes tedricos, as crescentes questoes acerca da educagao
tém propiciado as lutas sociais modificar as relagdes entre escola e mundo do
trabalho, refletindo-se nas politicas curriculares e nas transformacdes dos
dispositivos legais da gestio educacional que fundamentam esse didlogo. A
gestio e a educacdo, portanto, constituem dimensdes fundamentais ao
desenvolvimento das InstituicGes. Se a educagdo, enquanto procedimento
continuo e incessante, constitui um direito social; a gestdo, enquanto processo
educacional, necessita de um olhar permanente sobre suas a¢Ses e de aprofundar
as reflexdes a respeito de suas praticas para (re)significar posturas e agdes (CURY,
2005). (Re)pensar o curriculo de forma sistematica, com a participagio da
comunidade escolar, é uma pratica de gestio que pode ser incorporada no
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cotidiano das escolas e cujos resultados podem evitar danos a formacido do

educando como o desinteresse pelo cutso e a propria evasio.
PNE: EFEITOS DAS POLITICAS NO CURRICULO

O Plano Nacional de Educagio (PNE) e, consequentemente, os planos
estaduais, distrital e municipais passaram a ser decenais e articuladores dos
sistemas de educagio” (MEC/SASE, 2012 p.10). Com isso, os planos de
educagio estabeleceram articulagBes institucionais e promoveram a efetiva
patticipagdo  social nas seguintes dimensoes: elaboracio/adequacio,
acompanhamento e avaliagdo. Percebe-se, também, uma nova concep¢do no
papel dos gestores, cujas fun¢Ses deveriam ultrapassar o préprio tempo de gestao
e o olhar restrito ao seu contexto de atuacdo; hd uma provocagio no sentido de

eles atuarem como lideres desse processo, verdadeiros “intelectuais organicos”

(SA, 2011, p.56).

Por outro lado, é tarefa do MEC incentivar a cooperacio entre 0s
sistemas de ensino na construcdo de objetivos comuns. Diante dessas mudancas,
procura-se instituir o Sistema Nacional de Educagio (SNE), “considerando que
as formas de colaboracdo criadas para elaborar e atingir as metas podem
fortalecer o pacto federativo, que serd a base de sua regulamentac¢io e condi¢ao
essencial para uma educagio de qualidade para todos” (MEC/SASE, 2012, p.12).
O politico que assegura o direito dos individuos em participar do exercicio de
poder, como membros de um organismo investido de autoridade politica ou

como eleitores de tais membros. Assim:

os processos de constru¢io de politicas publicas
educacionais ganham sentido e importincia quando tém
por objetivo principal a busca de um padrio de qualidade
que seja compreendido como direito de cada cidadio. Por
esta razao, SA0 Processos que se vinculam aos mecanismos
de autoconstruciao da sociedade, que sintetizam embates,
negociacGes e acordos entre as forcas sociais presentes

(MEC/SASE, 2012, p.10).

Essas instancias tém possibilitado o debate e a participacdo social na
constru¢do de documentos que evidenciam a importincia da elaboragio de
curriculos que privilegiem a histéria de vida, as relacdes humanas e sociais, a
cultura transformando diferentes espagos em lugares de aprendizado, e de uma
sociedade mais justa. Quando as Metas 11 (Triplicar as matriculas da Educacao
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Profissional Técnica de nivel médio, sendo 50% da expansdo no segmento
publico) e 12 (Elevar matriculas na Educa¢io Superior em 50% e, pelo menos,
40% das novas matriculas, no segmento publico) do PNE sio apresentadas e
exige-se o0 seu cumprimento, até 2024, faz-se necessario o debate para além dos
indicadores quantitativos. Fi preciso estabelecer didlogos com as comunidades e
buscar indicadores que possam refletit a qualidade do ensino proposto,
destacadamente pelas unidades agricolas, cujas dificuldades e problemas sao mais

acentuados do que os existentes na area urbana.

Nos didlogos com as comunidades, pode-se retomar o conceito de
Popkewitz (1994, p. 197) de epistemologia social: “uma forma de tornar o
conhecimento corporificado no curriculo escolar acessivel a investigagdo
sociolégica”. O autor problematiza categorias inseridas no seu conceito como:
escola, professor, aluno, avaliagdo, que tém relacdo direta com a constitui¢io do
curriculo e a sua prépria construcio social e historica. Dessa forma, o curriculo
pode se constituir numa dimensio que instigue o debate, sobretudo, das politicas,
das diferencas, dos aspectos da gestdo educacional, das minorias, das ciéncias e
das artes num contexto investigativo e solidario.

As orientagoes e diretrizes do PNE podem fazer do documento um
caminho para a pratica educacional e as politicas educacionais. Pode, ainda, se
constituir em uma dimensio que permita o maior exercicio da cidadania a partir
da inclusio, nas escolas, propiciada pelas metas estabelecidas. Ou seja, a partir de

metas quantitativas, poderemos alcancar maior qualidade na educacio.

ESPACOS AGRICOLAS E CONSTRUCAO COLETIVA DOS
CURRICULOS

Para compreender a construgio coletiva dos curriculos, parte-se de
Kenzer (2001, p.57) quando afirma que: “a educacio profissional nio se restringe
ao nivel médio, mas articula-se com todos os niveis, da educacio fundamental a
pos-graduagao, perpassadas por estratégias continuas de educagdo permanente”.
Nesse sentido, é preciso manter a articulagdo entre os atores responsaveis pela
formacdo do estudante, desde a escola ao mundo produtivo. O curriculo,
portanto, se constitui numa dimensdo estratégica para a atracdo, acesso e
manutengio dos educandos; isso quando os componentes curriculares
respondem as suas demandas e estdo em sintonia com a cultura e a ética.
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Dessa forma, considera-se serem os campi agricolas espagos
privilegiados de educagio permanente, também, de resisténcia, pois mantém a
identidade social vinculada ao campo, embora alguns fenémenos precisem ser
considerados ao se pensar a formacio para os jovens. Wanderly (2009) conceitua
o rural “como espaco singular e ator coletivo”. No campo pedagdgico, a grande
conquista dessas unidades foi a possibilidade da oferta de cursos supetiores
(bacharelados, licenciaturas e de tecnologia). Assim, o advento do ensino
verticalizado é uma possibilidade de manter os estudantes, num permanente
itinerario formativo, desde cursos técnicos a graduacdo. Notadamente, nos
espacos agricolas, essa caracteristica permite o aumento nos indices de
permanéncia nesses cazpz, pois estamos nos referindo a estudantes na faixa etaria

de 14 a 17 anos. De maneira resumida, apresentamos os cazpi agricolas do IFPE:
¢ Campus Barreiros

O Campus Barreiros oferece cursos de diferentes eixos tecnoldgicos:
Recursos Naturais, Producio Alimenticia, Turismo, Hospitalidade e Lazer;
Producio Cultural e Design, Informacao e Comunicagiao, Quimica e Educacio.
Sdo 10 cursos: Técnico em Agropecudria e Técnico em Alimentos, ambos
integrados ao Ensino Médio; Técnico em Hospedagem e Técnico em
Instrumento Musical, na modalidade subsequente; as Qualificaces Profissionais
(Proeja) em Operador de Computador, em Auxiliar Técnico em Agropecuaria,
em Agricultor Familiar e em Operador de Processamento de Frutas e Hortaligas.
Além dos seguintes cursos superiores: Licenciatura em Quimica e Tecnologia em
Agroecologia.

¢ Campus Belo Jardim

O Campus Belo Jardim possui os cursos técnicos em: Agroindustria,
Agropecuaria, Enfermagem e Informatica para Internet. Em nivel superior, o
curso de Licenciatura em Musica Popular Brasileira. Tais ofertas vém atender as
demandas dos arranjos produtivos locais. Uma curiosidade diz respeito ao curso
Licenciatura em Musica. Na cidade, hda um musico para cada cinco habitantes,

segundo apontou a pesquisa para a implantacio do referido curso.

e Campus Vitdria
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Até o primeiro semestre de 2016, o Campus Vitoria possuia cerca de mil
estudantes, desse total, 125 em regime de moradia, ou seja, residem no campus
porque sio de cidades distantes do local de estudo e nio tém condicGes
financeiras de mobilidade. Os cursos daquela Unidade sao: Agricultura,
Agroindustria, Agropecuaria, Zootecnia e manutencio e Suporte em
Informatica, no nivel técnico, no nivel supetior: o Bacharelado em Agronomia e
a Licenciatura em Quimica (http://www.ifpe.edu.bt/).

Nos campi pesquisados, observamos a busca da gestio local, articulada
com a Pré-Reitoria de Ensino (PRODEN), na perspectiva de socializar os
documentos basilares tomados como referéncia nesta analise. Assim, no PDI

consta uma demanda considerada essencial pela prépria Pré-Reitoria de Ensino:

a caréncia de professores, principalmente, nas areas da
Ciéncia da Natureza, Matematica e Geografia. Deve-se
considerar que essas sdo areas de destaque no Instituto,
sendo assim, estdo sendo reunidos esfor¢os para que os
campi promovam a elaborac¢do de novos PPCs (PDI IFPE,
2015, p.39).

A ideia é estimular os estudantes do ensino médio, a se interessarem
pelas licenciaturas oferecidas pelo IFPE, uma vez que o ensino é verticalizado,
além de fortalecer as licenciaturas onde esses cursos foram implantados. Na
elaboracio do PPPI, houve assembleias, rodas de conversas, semindirios e
conferéncias, com a participagdo da comunidade académica, com vistas a acolher
as propostas no campo educacional e na elaboracio dos curriculos dos cursos do
IFPE, considerando-se os APLs — Arranjos Produtivos Locais, o Catilogo
Nacional dos Cursos e o Termo de Metas. Os PPCs foram elaborados com a
participacdo da comunidade, através de féruns locais e, em seguida, debatido com
os dirigentes de ensino, dos campz, e a PRODEN.

Nos resultados da analise dos dados dos trés campi, identifica-se, ainda,
que a valorizagdo cultural surge como componente integrante do curriculo,
buscando a construgio do saber e das relagdes humanas. Privilegiam-se a histéria
de vida, as relagbes humanas e sociais, transformando diferentes espagos em
lugares de aprendizado. A gestdo da escola tem contribuido de forma
democratica para a institui¢do de didlogos com a comunidade, na elaboraciao
coletiva do curriculo que favoreca a construcio cidada, a elevagdo da consciéncia
critica e a inser¢do no mundo produtivo.


http://www.ifpe.edu.br/
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa realizada sobre a gestdo da escola nos espacos agticolas e a
construgdo coletiva do curriculo na Educacdo Profissional sinaliza que houve a
promocio de agdes, por parte da Pré-Reitoria de Ensino e da gestdo local dos
campi agricolas, com vistas a compreender as particularidades e as singularidades
daquelas unidades, assim como suas necessidades locais, na construcdo dos
curriculos.

As escutas as comunidades, utilizando-se da metodologia com rodas de
conversas, realizagio de seminarios e féruns permanentes, tém possibilitado uma
articulacio entre os anseios dos estudantes e de suas comunidades. Essa forma
democritica, na conducio do ensino no IFPE, aponta propostas curriculares que
dialogam, também, com o mundo produtivo e a da formagdo integral dos

educandos com espagos a0 campo, a cidade e a humanizacdo dos processos.

Conclui-se, portanto, que a gestdo do IFPE tem contribuido de forma
democratica para a instituicdo de didlogos com a comunidade, na elaboragio
coletiva do curriculo que favorega a construgio cidad3, a elevagio da consciéncia

critica e a inser¢ao no mundo produtivo.
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- XXTII -

EDUCACAO PARA AS RELACOES RACIAIS:
IMPLEMENTACAO DA LEI 10.639/03 NA CIDADE
DE DUQUE DE CAXIAS

Deise Guilhermina da Concei¢ao®’

INTRODUCAO E METODOLOGIA

A Secretaria Municipal de Educacio de Duque de Caxias, cidade da
regido metropolitana do Estado do Rio de Janeiro, desenvolveu no ano de 2006
um curso de Formagdo continuada para instrumentalizar os professores para o
trabalho com os dispostos da lei 10639/03 com duragdo de 30 horas. A proposta
concentrou-se nos estudos sobre Histéria da Africa em detrimento dos demais
aspectos presentes na legislacdo, como os contetidos referentes a cultura afro-
brasileira, embora os relatos dos sujeitos envolvidos na pesquisa tenham revelado
que aspectos da cultura afro-brasileira 216como as religides de matriz africana
tenham sido abordadas pelo curso. A lacuna referente a abordagem acerca da
cultura Afro-Brasileira seria. a principio suprida pela parceria com o Projeto .4
Cor da Cultnra, que tetia entre seus objetivos trazer uma reflexdo acerca do
assunto.

Optou-se por trabalhar com relatos orais tendo em vista esclarecer a
trajetéria da formacido continuada para o trabalho com a questdo racial na Rede
Municipal de Educagao da cidade de Duque de Caxias, verificando se, de alguma
forma, a realidade foi alterada. A pesquisa foi concentrada em uma unidade

escolar que aderiu a proposta, escola na qual fosse possivel verificar os ganhos

3 Formada em Historia, Especialista em Histéria e Mestre em Educacio.
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obtidos apds o investimento na formacdo continuada, conforme foi esclarecido
no capitulo anterior.

O presente texto preocupa-se com a observa¢io das tensGes ocorridas
nas escolas da Prefeitura Municipal de Duque de Caxias tendo por objetivo a
“implementacio” da Lei 10.639/03 que torna obrigatério na educa¢io basica o
ensino de Historia da Africa e Cultura Afro-Brasileira. A referida lei apresenta-se
enquanto um marco na legislacio educacional na medida em que altera a LDB
vigente no Brasil e possibilita a relativizacdo do curriculo baseado numa visdo
eurocentrada, permitindo a reflexdo acerca de outras visdes de mundo.

AS PRATICAS NO CONTEXTO DE “IMPLEMENTACAO” DA LEI
10.639/03.

Reconhece-se que as percepgbes dos sujeitos acerca de uma proposta
que tem por objetivo o combate ao racismo e a discriminacio, assim como a
forma como cada individuo vivenciou e, por conseguinte percebe as mazelas
decorrentes de tais males, atuam diretamente na proposta desenvolvida e em seus
desdobramentos. Sendo assim, decidiu-se, como estratégia metodolégica, basear
o trabalho de pesquisa nos relatos dos individuos envolvidos no processo de
implementacdo da lei 10.639 em uma das escolas da rede municipal deste
municipio.

Seguindo a proposta adotada por Selva Guimardes (1997) em sua
pesquisa baseada em relatos de professores de Hist6ria, adotaram-se trés aspectos
norteadores para as entrevistas: a trajetéria pessoal e a formagdo escolar; a
experiéncia profissional, e num terceiro bloco, com maior destaque, a experiéncia
na formacio continuada e a pratica baseada no suporte oferecido pela mesma.
Procurou-se enfatizar também o cotidiano da escola, verificando se de alguma
forma a realidade foi ou pode ser alterada através da pratica docente.

Ao aproximar-se do modelo de entrevistas adotado pela autora (idem)
intenciona-se apresentar os sujeitos que compdem a pesquisa de forma ampla,
ressaltando o valor da experiéncia nas atitudes durante o percurso de uma vida.
Sendo o professor uma pessoa, a maneira como cada um ensina estd em
consonancia com a maneira de ser, as crencas, gostos, as praticas politicas, dentre
outros elementos. Destaca-se que todos estes aspectos siao socialmente
construidos nas trajetérias das pessoas e, como tal, podem ser alterados ao longo
de suas vidas por meio de ocorréncias. Entre estas, estda o curso de formacao
continuada.
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Embora os sujeitos facam parte da mesma rede de trabalho e tenham
muitos aspectos em comum, as entrevistas sdo textualizadas isoladamente.
Pretende-se que o leitor tenha uma visdo ampla dos entrevistados, chegando a
suas proprias conclusdes. Houve um esforco por situar o ponto do espago social
a partir do qual sdo feitas as escolhas das entrevistadas (Bourdieu, 2001).

Apresenta-se neste artigo uma interpretagdo possivel, mediada pela
experiéncia da pesquisadora, contudo, os textos estdo abertos a outras
possibilidades interpretativas.

Tabela 1 — Descricio dos professores entrevistados na pesquisa:

Entrevistadas3® Descritor

Ana Professora, parte da equipe de formacio continuada da
Secretaria  Municipal de Educagio. Foi responsivel pela
elabora¢io e implementacdo da formacio continuada para o
trabalho com a Lei 10.639/03, ministrando também cutsos de

formacao continuada sobre Histéria da Africa.

Laura Diretora da escola em questdo. Permaneceu no cargo até o
final do ano de 2008.
Julia Atual diretora da escola. Participou, como professora, da

formacdo continuada para Histéria da Africa e da formacdo

oferecida pelo projeto A Cor da Cultura.

Paula Orientadora pedagdgica. Participou da formacio continuada
para o trabalho com o projeto A Cor da Cultura. Atua na escola
no perfodo investigado (2006-2010)

Suzana Professora regente da Sala de Leitura. Participou do curso de

formagio continuada para o trabalho com Historia da Africa
em 2006. Nos anos de 2007 e 2008, a professora assumiu a
classe de alfabetizacdo de jovens e adultos, despedindo-se do

pafs em meados de 2009.

Katia Professora da Sala de Informdtica. Participou da

formacido continuada para o trabalho com Histéria da

Africa. Ainda hoje permanece na unidade escolat.

BEm respeito a identidade dos participantes os nomes das entrevistadas foram
substituidos e a escola nao sera identificada
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Optou-se, a0 longo da pesquisa, investigar nao s6 os sujeitos que
receberam a formagao, mas também, outros individuos que compdem sua rede
de trabalho e que tiveram papel importante na implementacio da lei 10.639/03.
Intencionou-se apresentar uma representagao multipla e complexa da realidade
em substituicdo a posicionamentos unilaterais como proposto por Bourdieu
(2001). Uma pluralidade de perspectivas correspondentes ao mosaico de pontos
de vista coexistentes e as vezes diretamente concorrentes como podem se
mostrar as opinides de um lider e um liderado. Considera-se ainda que a
variedade de perspectivas respalda-se na realidade multipla do mundo social.
(Bourdieu, idem)

Deste modo, durante o desenvolvimento do trabalho, verificou-se que
as fontes orais permitiram localizar os atores envolvidos neste processo, isto &,
secretaria, dirigentes de escolas e os professores, em uma perspectiva
diacronica.®

Os depoimentos permitiram cruzar informacOes dos mais diversos
lugares, favorecendo a incidéncia de variados focos de luz sobre a questio. A
cadeia de informantes colaborou com uma noc¢ido de tempo carregada da
pluralidade da sociedade e das experiéncias humanas reconstruindo desta forma
um processo que se iniciou num tempo recente e que ainda hoje permeia o
cotidiano das escolas.

DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Os sujeitos envolvidos nessa pesquisa sdo seis mulheres cujas idades
variam entre 35 e 47 anos. Chamou-se a aten¢io para esses sujeitos, acreditando
que aspectos da identidade e do contexto social dos professores agem
diretamente sobre suas formas de pensar, agir e ensinar.

A iniciativa foi produzida num curto espago de tempo e contou com a
participagdo fundamental da professora Ana, responsavel pela implementagio da
proposta junto a Secretaria Municipal de Educa¢io. Sendo historiadora por
formacdo e sem o apoio de uma equipe multidisciplinar a professora tende a
valorizar seus conhecimentos prévios e, a partir deles, expandir a questio.

¥A perspectiva diacronica revela um quadro amplo e diversificado. Acredita-se que
variando as posi¢oes dos sujeitos no evento investigado é possivel multiplicar os pontos
de vistas e enriquecer a descri¢io da realidade.
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O depoimento da professora Ana vem corroborar uma das constatagdes
dos estudos que analisam as iniciativas relativas a lei 10.639/03, ou seja, a
percepcao de que agdes de individuos isolados tém sido preponderantes para o
sucesso e desenvolvimento da proposta. A forma como Ana se empenhou no
desenvolvimento do projeto foi preponderante para a “implantacio” do mesmo
na rede. Tal fato foi percebido nio sé pela analise dos relatos da professora como
também dos docentes que compoem a unidade investigada e que ao se referirem
a formacdo continuada, de forma uninime, se referem a professora Ana e a
pertinéncia de seus esforcos. A ultima entrevistada, professora Julia, chega a
deixar claro sua percep¢io de que o projeto apresentou melhor desenvolvimento
enquanto a professora Ana esteve a frente da proposta.

Ap6s o projeto de formagio continuada ter sido elaborado, chega até a
escola através de oficio que convoca os professores para as aulas, trés encontros
que versariam sobre Histéria da Africa. A proposta encontra caracteristicas
singulares ao local: uma chefia com uma percepcio estratégica do corpo docente
e dos problemas que pontuam a escola com o relacionamento dificil entre parte
dos alunos. A professora Laura, diretora na escola no ano de 2006 vinha
mobilizando a escola pata o trabalho com os dispostos na lei 10.639/03 além de
esforgos para solucionar o baixo desempenho de parte significativa dos alunos
no processo de alfabetizacdo. Pelo que foi possivel verificar, o convite a
formacio continuada chega ndo s6 como uma proposta recomendada pelo nivel
central, mas também como um projeto que poderia auxiliar na solugio de
questdes que ja haviam sido percebidas pelo corpo docente: baixo desempenho
por parte dos alunos, relacionamento conflituoso entre os discentes marcados
por atitudes de racismo e discriminacio.

Embora a escola tenha considerado pertinente a iniciativa que chega do
nfvel central, dificuldades para suprir as auséncias dos docentes durante a
formacio sao preponderantes. Grande parte dos depoentes aponta o fato de que
os professores enviados para a formacdo, num primeiro momento, foram aqueles
que atuam de forma extraclasse, isto ¢, ndo estdo atrelados a uma unica turma e,
por isso, apresentam maior facilidade para se ausentar da unidade escolar.
Contudo, percebe-se também que estes docentes eram vistos pela dire¢io como
individuos que apresentavam maior possibilidade de abracar a proposta e
multiplicar os conhecimentos.

Suzana, responsavel pela sala de leitura, tem um caminho de superacao
de dificuldades sociais e econdmicas que pontuaram sua trajetoria, dificuldades
similares a muitos de seus alunos em distor¢ao série/idade que procuram a escola

publica para, através da educacdo, superar dificuldades econémicas e sociais.
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Suzana acumulou, ao longo de seus estudos, conhecimentos prévios acerca da
Histéria do Negro no Brasil, da capoeira e uma concepgio alargada do lugar que
os alunos afrodescendentes ocupam na sociedade. A docente ja havia
trabalhando junto a alunos em distor¢iao sétrie/idade, conteidos como a
formacdo das comunidades de baixa renda, o processo de “pauperizacio” dos
afrodescendentes, além de principios da capoeira. Demonstrava percepcio de
que o racismo e a discrimina¢io também atuavam nas possibilidades de
mobilidade social e econémica destes grupos na sociedade. Diante das novas
demandas, a professora articula propostas que caminham em consonancia com
o que ja acreditava ser de suma importincia para seus alunos.

As professoras Paula e a Katia chamam a atencio por terem revelado
que os conteudos fornecidos pela formagao continuada iam ao encontro de seus
paradigmas internos, a questdes que pontuaram suas trajetorias de vida. Os
estudos acerca do processo de implementacao da lei 10.639/03 também apontam
para uma predominancia de negros e pardos nos cursos de formagio continuada
que revelam a busca por esclarecimento de experiéncias vividas ao longo de suas
vidas e que por isso acabam por conferir relevancia ao desenvolvimento da
proposta. Parecem perceber claramente o quanto o racismo e a discriminagio
atuam de forma negativa na vida dos alunos e alunas.

A professora Katia destaca-se por ser apontada por outros sujeitos
investigados nesta pesquisa como a professora que segue mobilizando esforgos
para por em pratica os dispostos na lei 10.639/03. Contudo, os depoimentos de
Kitia revelam que suas intervencdes sdo pontuais, conforme as necessidades dos
grupos aos quais atende. Revela também que ainda apresenta dificuldades para
construir projetos de acdo na sala de informatica onde atua, projetos que possam
permear seu trabalho durante todo ano letivo. Tais questdes levam ao
questionamento acerca dos fatores que dio visibilidade as agcoes da professora
Katia na medida em que a mesma ainda nio realiza um trabalho sistematizado.
Katia assume-se como negra e relata que sua familia também apresenta fenétipo
negro. Sabe-se que dentre o grupo de informantes, Katia foi quem prosseguiu os
estudos acerca da questdo buscando novas fontes de formacio continuada.
Questiona-se se tais fatores dao maior visibilidade a pratica docente da
professora, na medida em que a sociedade muitas vezes atribui o combate ao
racismo e a discriminagdo aos sujeitos negros e mesticos. Contudo, nio foi
possivel solucionar esta questdo ao longo desta pesquisa.

Os informantes apontaram para uma ampla discussdo acerca da questio
no ano de 20006, periodo em que a Secretaria Municipal de Educagiao de Duque
de Caxias ndo s6 implementou a formagdo continuada como cobrou que a¢oes
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fossem executadas. Foi possivel perceber também que, ao longo do tempo, as
acbes tornam-se menos efetivas, sendo possivel dizer que em 2008, quando a
pesquisa foi realizada, praticamente inexistiam conforme revelam os relatos da
atual diretora, professora Jalia. A diluicdo da proposta também parece ter
acontecido na escola onde a professora Julia, hoje diretora da escola investigada,
atuou como regente de turma até o ano de 2008. Nesta unidade escolar, a
proposta também parece ter tido como pilares alguns docentes que reconheciam
o valor da acio.

O fato de a proposta ter- se dado de forma mais intensiva em um
determinado petfodo para depois se esvaziar além dos fatores que incentivaram
a acdo dos sujeitos que forneceram seus relatos sobre a formac¢io continuada,
traz algumas constatacdes acerca dos projetos educacionais que sdo
desenvolvidos nas escolas do pais, ou seja, dentre o que foi possivel perceber,
considera-se preponderante para o sucesso dos projetos educacionais o
entendimento da relevancia do mesmo para os alunos.

Constatou-se que, no ano de 2006, uma das principais preocupacdes da
unidade era a alfabetizacdo dos alunos. Reconhece-se que a busca de proposta
que pudesse aperfeicoar a alfabetizagdo dos alunos estava presente naquele
momento e permanece até os dias de hoje, na medida em que a direcio que
assume em 2009 dd continuidade aos projetos voltados para a alfabetizagdo
promovendo os ajustes necessirios. Percebe-se que, de forma bastante
pertinente, a alfabetizacdo é percebida como importante por toda a unidade
escolar, incomoda o grupo quando nio se da de forma satisfatéria e o faz buscar
novos caminhos. A percepcdo da importincia das a¢des move todo o grupo e
suas auséncias sdo vistas por todos como um problema a ser solucionado.
Acredita-se que seja necessario mobilizar mecanismos capazes de despertar nos
docentes a percepcao da necessidade de debater a questio racial na escola,
percepcao de que tais conteudos sdo fundamentais para a vida dos alunos e

alunas.
CONCLUSAO

Entende-se que a validade desta pesquisa esteja no fato de reconstruir a
trajetéria de uma proposta pedagogica que parte do Ministério da Educagio e
chega até a escola, valorizando os sujeitos que operam as deliberagdes e as
produzem em suas unidades de ensino, a partit de seus conhecimentos e
referéncias fazendo com que as deliberagGes assumam caracteristicas especificas

dos locais onde sao desenvolvidas.
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Destaca-se que os sujeitos que operam as deliberacGes sdo essenciais
para o sucesso das mesmas e que embora seja necessario a pesquisa e o debate
académico sobre as questdes e projetos educacionais, verifica-se que é no
cotidiano das escolas que os mesmos sdo produzidos e que a valorizacido das
iniciativas pelas Unidades Escolares aliados a formagio de qualidade sao
fundamentais para o sucesso das propostas.

A partir do curso, a Rede Municipal de Educagdo passou a enxergar a
necessidade de desenvolver uma proposta que abarcasse os conteidos referentes
a lei federal 10.639/03, pois as escolas foram mobilizadas e passaram a atentar
para atitudes que antes pareciam znwizibilizadas.

Destaca-se que o movimento ocorrido a partir da formagio continuada
em 2006, parece ter sido impulsionado pelas cobrancas da Secretaria Municipal
de Educacio e apresentou-se diluido na medida em que as cobrancas perderam
a intensidade. Contudo, o assunto segue presente na escola, nos olhares, nas
atitudes, nas manifesta¢oes de racismo e discriminacio que deixam de ser vistas
com indiferenga por parte da escola. Talvez um dos maiores ganhos da proposta
tenha sido chamar a aten¢do da comunidade escolar do municipio para a
necessidade de se atentar para a questdo racial.

Quanto ao projeto de formagio continuada desenvolvido a partir do ano
de 2006, reconhece-se que a proposta configura-se como marco no debate acerca
da questdo na cidade, abrindo caminho para que outras a¢Ges tomassem corpo.
A proposta abre o debate, chama a aten¢io dos docentes e escolas para a questio.

Partindo de um dos principios basicos das a¢bes afirmativas, deve-se
tratar os desiguais de forma desigual. A formaciao oferecida no ano de 2006 deve
ser pensada a partir do contexto na qual foi desenvolvida e, destaque especial,
deve ser atribuido a acdo dos sujeitos envolvidos.

A exigéncia quanto a formulac¢io do projeto de formagdo continuada
chega até a escola através de oficio e encontra caracteristicas singulares no local:
uma chefia com uma percepcio estratégica do corpo docente e dos problemas
que pontuam a escola, entre eles o difici/ relacionamento entre os alunos.

A direcido da escola mobilizada para a solugdo desta questio empenha
esforcos para solucionar o baixo desempenho de parte significativa dos alunos
no processo de alfabetizacdo. Pelo que foi possivel verificar, o convite a
formacio continuada chega ndo s6 como uma proposta recomendada pelo nivel
central, mas também como um projeto que poderia auxiliar na solu¢do de
questoes que ja haviam sido percebidas pelo corpo docente: baixo desempenho
por parte dos alunos, relacionamento conflituoso entre os discentes marcados

por atitudes de racismo e discriminacio.
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Embora a escola tenha considerado pertinente a iniciativa que chega do
nivel central, dificuldades para suprir as auséncias dos docentes durante a
formacdo se fazem presentes. As entrevistadas destacam o fato de que os
professores enviados para a formagao, num primeiro momento, foram aqueles
que atuavam de forma extraclasse, isto é, ndo mantinham regéncia de uma tnica
turma e, por isso, apresentavam maior facilidade para se ausentar da unidade
escolar. Contudo, percebe-se também que estes docentes eram vistos pela
direcdo como individuos que apresentavam maiores possibilidades de engajar-se
a proposta e contribuir de forma efetiva para multiplicar os conhecimentos.

Acredita-se que a formagdo continuada seja uma funcdo nio sé das
prefeituras e demais organismos responsaveis pelo ensino, mas também de cada
educador que, enquanto profissional, necessita também buscar formagio
inerente a sua profissio. As docentes apontaram para uma ampla discussio
acerca da questdo no ano de 2006, periodo em que a Secretaria Municipal de
Educagao da cidade ndo sé implementou a formagdo continuada como cobrou
que a¢bes fossem executadas.

Foi possivel perceber também que, ao longo do tempo, as ag¢des
tornaram-se menos efetivas, sendo possivel dizer que hoje praticamente
inexistem conforme revelam os relatos da atual diretora. Nesta unidade escolar,
a proposta também parece ter tido como pilares alguns docentes que
reconheciam o valor da acio.

Ao longo desta pesquisa percebeu-se a necessidade de maior
investimento por parte dos formadores em espagos de debate acerca da pratica
pedagdgica. Acredita-se ainda na necessidade de que a relagdo teotia/pratica seja
estabelecida durante todos os médulos dos cursos que se proponham a formar
professores. Espagos onde os professores possam discutir agdes efetivas no
cotidiano das escolas, além da producdo de planejamento pedagégico que dé
respaldo as a¢oes dos docentes. Espacos onde ndo sé a pratica possa ser
discutida e experimentada pelos docentes orientados por seus formadores, como
também a construcio de estratégias para que os objetivos sejam alcancados, isto
¢, é preciso investir no debate acerca do planejamento pedagégico em que o
docente possa visualizar de forma clara a relacdo entre os problemas a serem
sanados, o conhecimento pertinente a questao e as estratégias necessarias para o
sucesso de suas propostas.

O fato da proposta ter se dado de forma mais intensiva em um
determinado periodo para depois se esvaziar, traz algumas constatagdes acerca
dos projetos educacionais que sao desenvolvidos nas escolas do pafs. Dentre o

que foi possivel apreender, considera-se preponderante para o sucesso dos
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projetos educacionais o entendimento da relevancia do mesmo para os alunos.
Acredita-se que seja necessario mobilizar mecanismos capazes de despertar nos
docentes a percepciao da necessidade de debater a questdo racial na escola,
percepcao de que tais conteudos sdo fundamentais para a vida dos alunos e
alunas.

Encontra-se um exemplo desta afirmativa a percepg¢io da importancia
das a¢bes em torno da alfabetizacdo. Constatou-se que, no ano de 2006, uma das
principais preocupac¢oes da unidade era a alfabetizacdo dos alunos. Reconhece-
se que a busca de proposta que pudesse aperfeicoar a alfabetizacdo dos alunos
estava presente naquele momento e permanece até os dias de hoje, na medida
em que a direcdo que assume em 2009 da continuidade aos projetos voltados
para a alfabetizacio promovendo os ajustes necessarios. Percebe-se que, de
forma bastante pertinente, a alfabetiza¢io ¢ percebida como importante por toda
a unidade escolar, incomoda o grupo quando nio se da de forma satisfatoria,
move todo o grupo e o faz buscar novos caminhos.

Reconhece-se que a validade do debate acerca da questio racial ainda
ndo ¢ um consenso na unidade investigada. Os conteidos recebem destaque em
datas especificas em que o tema aparece de forma mais relevante assim como a
acdo de docentes que, de forma isolada, reconhecem a validade da proposta.
Conforme sugerido pelas professoras parece ser imprescindivel o investimento
em formacido continuada, em um espaco de tempo apropriado, com
aprofundamento dos debates teéricos e da producdo académica acerca da
questio, além do incentivo a relagdo entre a teoria e a pratica docente.

Acredita-se, por fim, que a formagao continuada deve ser promovida no
sentido de levar os docentes a refletir sobre seus paradigmas internos, seus
conceitos ja consolidados acerca da questio racial. Da mesma forma, a formagio
deve ter como um dos seus objetivos levar até a escola conhecimento, sem que
se reduza a questio a proselitismo e doutrinamento ideolédgico.

Ha de se conhecer para respeitar, conhecer para dialogar e crescer em
sociedade.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BRASIL, Ministério da Educacao. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Edncagao
das Relagoes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia ¢ Cultura Afro-Brasileira e
Africana. Brasilia: MEC/SECAD, 2005.

GIL, Antonio Catlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. Sao Paulo: Atlas, 1999.



226

MUNANGA, Kabengele. Negritude. Usos e sentidos. Sao Paulo: Atica, 1988.
, Kabengele. Superando o Racismo na Escola. Brasilia: MEC, 2001.

OLIVEIRA, Iolanda(otg). Relagies Raciais e Educagdo: novos desafios. Rio de Janeiro:
DP&A, 2003.



227

- XXIV -

QUESTOES CURRICULARES NA FORMACAO DO
GESTOR ESCOLAR: O CASO DA ESCOLA DE
GESTORES DO MEC

Ederson Andrade — UNESP (Marilia/Brasil)

INTRODUCAO

Neste artigo operado tedrico metodologicamente com a Teoria do
Discurso de Laclau e Mouffe (2011) e com a Desconstru¢io de Derrida (2004).
Os primeiros potencializam a ideia de constitui¢ido dos campos do curriculo e
gestdo escolar como politicas atravessadas por sentidos politicos. Significados
pelo campo discursivo curriculo e gestdo escolar articulam elementos multiplos
que podem estabilizar provisoriamente em momentos, ou seja, nao ha
possibilidade de fechamento eterno quanto ao que venha a ser curriculo e gestio
escolar, uma vez que as diferengas na luta politica se equivalem provisoriamente
dando sentidos multiplos com o passar do tempo. No terreno da indecidibilidade,
o segundo referencial, nos permite compreender o texto politico como escritura,
como algo que ndo se esgota na ideia logocéntrica de significado e significante,
dessa forma a desconstrugdo radicaliza o discurso presente na escritura nos
permitindo a leitura dos rastros que entrecruzam na feitura de um texto politico
sobre curriculo e gestdo escolar.

No intuito de ampliar as discussées no cenario brasileiro sobre as
articulagbes entre os campos do curriculo e da gestdo escolar, tendo como
horizonte estas consideracGes sinalizadas acima, irei problematizar os discursos
sobre questdes curriculares presentes na formacdo do gestor escolar. Trato aqui
da politica construida pelo Ministério da Educagio (MEC) através do Programa
Nacional Escola de Gestores, especificamente o curso de Especializagio em
Gestdo Hscolar. Criado em 2007 como uma das acdes do Plano de
Desenvolvimento da Educacio (PDE).
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Tenho como questdo: quais as concepcOes de curtriculo presentes
para/na formacio dos gestores escolares na politica proposta no Programa
Escola de Gestores do MEC? E como objetivo analisar os discursos construidos
sobre curriculo e suas concepcbes no processo formativo do gestor escolar.
Neste trabalho analiso os textos disponibilizados no site do MEC,
especificamente os textos sobre questdes curriculares no curso de Especializagio
em Gestao Escolar.

Apresentarei a seguir dois pontos acerca da proposta de anilise aqui
sinalizada: inicialmente discuto algumas consideragbes sobre a Teoria do
Discurso e a Desconstrucao, bem como a minha compreensio sobre curriculo e
gestdo escolar; em seguida apresento a analise sobre a politica de formacio para
diretores do Programa Escola de Gestores do MEC. Por fim, destaco algumas
consideracoes acerca das da importancia da compreensdo das articulagdes entre

os campos do curriculo e gestio escolar.

CURRICULO E GESTAO ESCOLAR: POLITICAS E
DESCONSTRUCOES

Nas discussdes do CEPAE temos nos afastado da concepgio de que o
governo produz politica e a gestdo escolar media a sua implementagdo. Nesse
sentido encaro que a politica se insere em um ambito da sistematizacdo de uma
determinada demanda articulada no movimento de luta que se estabelece nos
jogos de linguagem entre os antagonismos sociais, ¢ que dentro deste jogo o
carater politico permite que os sujeitos se vejam como adversarios € nao como
inimigos (MOUFFE, 1996, 2011), produzindo politicas em todo e qualquer
espago tempo.

E nesse jogo de linguagem de carater politico que localizo a producio
dos campos do curriculo e da gestdo escolar. Assim, ancoro-me na Teoria do
Discurso e seu arcabougo tedrico metodolégico para tal compreensio, pois
acredito que ela permite uma leitura alargada da precariedade da producio de
politicas.

O ato politico é marcado por negociacbes discursivas que sio
estabelecidas em torno de articulagdes que os sujeitos politicos constroem. Todo
sujeito possui uma constituicio precaria, sendo sua identidade sempre um pot-
vir-a-ser-identidade. Isso significa dizer que todo elemento da cadeia discursiva
possui as suas diferencas, seus desejos proprios, suas demandas. Contudo,
durante a luta politica na constitui¢io discursiva para o atendimento de algumas

demandas que nio conseguem por si s6 serem atendidas os elementos entram
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em uma cadeia de equivaléncia e apagam momentaneamente algumas de suas
diferencas para a conquista de suas demandas que se tornam coletivas. Nesse
jogo podemos dizer que nao ha uma totalidade fixa que se pretende conquistar
um espago tempo hegemoénico eterno (LACLAU e MOUFFE, 2011),
possibilitando assim a feitura do curriculo e da gestdo em um movimento de
produgio coletiva.

Dessa forma passamos a pensar que em um primeiro momento as
politicas construidas por um governo nao estao isoladas de outras construcoes
discursivas estabelecidas em outros espagos tempos e que toda a sua constituicio
nio é dada como um a prioti na constituicio do que venha a ser curriculo ou
gestdo escolar. Assim, os sentidos estabelecidos nos processos de significacao
presentes na politica para a formagio do gestor escolar estdo marcados por
discursos diferentes que em uma analise mais atenta sio evidenciados
movimentos articulatorios que se pretendem estabelecer uma fixagdo em torno
do que venha a ser um “bom gestor escolar”.

Nesse mesma direcio da constitui¢do da politica como vir-a-ser, os
constructos teéricos metodolégicos de Derrida (2004) tem me ajudado a
desconstruir os binarismos estabelecidos em torno do projeto de modernidade.
Embora os interesses de Ernesto Laclau, Chantal Mouffe e Jacques Derrida
sejam distintos tenho percebido uma potencialidade ao pensar a constitui¢io
social e politica a partir de alguns conceitos da desconstrugéo.

Jacques Derrida foi um autor com grande producio tedrica. Em suas
obras encontramos um vasto nimero de (quase) conceitos para a compreensio
da realidade social. Destaco neste texto a desconstrucio derridiana nao de forma
aprofundada, mas sim alguns elementos presentes nesse processo que possa
ajudar a realizar uma andlise dos textos politicos de forma nio linear, assim como
Ernesto Laclau e Chantal Mouffe pensam.

Dentre uma das principais “caracteristicas” a desconstrugdo consiste em
desestabilizar as ideias binarias fundadas pelo logocentrismo e pela metafisica.
Ela tira o texto do rebaixamento construido pelo signo linguistico saussuriano
promovendo uma desenclausura para a escritura. Dessa forma na escritura ha um
transbordamento de sentidos que impede qualquer tentativa de binarizar o que
significamos na constitui¢ao da realidade. Ha na desconstru¢ao um “cercamento”
dos conceitos que aparecem nas escrituras a fim de que se possam compreender
os seus limites, suas potencialidades, suas brechas, seus equivocos. Nao existe o
dentro do texto e o fora do texto, o que temos sdo rastros que constituem a
escritura. Nesse jogo a differance (quase conceito criado por Derrida) nos
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possibilita a abertura do texto se tornando brisura. Ndo hd presenca plena e
podemos ler a politica em um terreno da indecidibilidade (DERRIRA, 2004).

Toda politica (toda escritura) por mais aberta que seja traz em muitos de
seus pontos uma ideia de interdi¢do, uma vontade de impor algo para alguém,
um desejo inconsciente de enclausurar e hierarquizar algum sentido. Os textos
politicos do governo niao sao diferentes. A desconstru¢do nesse momento age
como uma espécie de ato de inversio (DERRIDA, 2001), um movimento que
contraria qualquer imposi¢do e busca compreender as diferengas que estdo do
outro lado (outros lados), desconstruindo assim as oposi¢es entre o bom e o
ruim. O que a escola faz é ruim. A politica serd boa. E algo desconstruido. Depois
desse movimento ha uma disseminagao (que nao é polissemia de sentidos), mas
sim uma ruptura com os sentidos semdnticos do texto, chegando ao que
chamamos de escritura (DUQUE-ESTRADA, 2002).

A meu ver, a desconstrucio se torna potente para a andlise de politicas
(em qualquer espaco tempo), pois alarga a ideia de que uns fazem e outros
consomem. Permite-nos analisar as escrituras ¢ seus eternos rastros constitutivos.
E dizer que as escrituras que os sujeitos politicos da escola e de outros espacos
produzem e a0 mesmo tempo consomem as politicas de curriculo e de gestio
(em um movimento incontrolavel).

E na articulacio destes referenciais que tenho construido minha
concepeao de curriculo e gestao escolar. Ambos como construcdo politica em
um vir-a-ser-curriculo-gestdo. Que mesmo em tentativas (sempre fracassadas) de
se estabelecer formas cristalizadas de fazer escola os fluxos continuos da

constituicdo identitaria dos sujeitos modificam, alteram, criam outros sentidos.

QUESTOES CURRICULARES NA FORMACAO DO GESTOR
ESCOLAR

Ap6s a Constitui¢do Federal de 1988 (ou em torno disso) o discurso
sobre a gestdo escolar e o perfil do gestor assume um ideario democratico como
o nome da salvacdo da educacio publica brasileira. Em torno disso muitos
estados e municipios constroem suas politicas para que se alcance a qualidade
social da educacdo pela democracia. Nesse movimento o Governo Federal
também lanca a sua base, uma promessa de formar gestores democraticos. Uma
dessas iniciativas vem através do Programa Nacional Escola de Gestores da
Educagio Basica Publica, que em parceria com as Universidades Federais
desenvolvem os cursos para a formagao dos gestores escolares em trés

modalidades: Curso de Especializagio em Gestao Escolar, Curso de
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Especializacio em Coordenacido Pedagogica e Curso de Aperfeicoamento em
Gestdo Escolar.

Nesse artigo discuto alguns discursos acerca de questdes curriculares
presentes no Curso de Especializagdo em Gestao Escolar. A analise feita aqui
consiste nos textos sobre questdes curriculares contidas na proposta base do
MEC para a formagio dos diretores

Discursos da Escola de Gestores do MEC

O Programa... surgiu da necessidade de se construir
processos de gestdo escolar compativeis com a proposta e
a concepgio da qualidade social da educagio, baseada nos
principios da moderna administracdo publica e de modelos
avancados de gerenciamento de instituicbes publicas de
ensino... como resultado dessa iniciativa, o0 MEC espera a
melhoria dos indices educacionais. (BRASIL, 20106).

O discurso construido em torno da formagdo do gestor escolar ¢é
significado na proposta do MEC a partir dos significantes qualidade e
democracia, a0 passo que estes sdo atravessados por praticas de administracio
moderna, bem como pelo gerenciamento. Ha uma grande flutuacio de sentidos
que negociam para se conceber qual serd a identidade do bom gestor escolar.
Nesta negociagio fica evidente a necessidade do gestor criar um ambiente escolar
que atenda a melhoria de indices educacionais.

Talvez ja ficasse clara a intencionalidade curricular neste discurso,
contudo avancemos no que a proposta do MEC se desdobra sobre o debate
curricular. O estudo sobre curriculo proposto para o gestor escolar se divide em
trés partes: uma primeira que configura o curriculo como direito ao educando,
em seguida sdo apresentadas teorias de curriculo e fecha com as politicas de
curriculo propostas pelo MEC.

<

O curriculo ¢é posto inicialmente aos gestores escolares como “um
importante instrumento de viabilizacdo do direito a educacao” (BRASIL, 2016).
Nessa logica o curriculo é subjulgado a um grande “amontoado de contetdos” a
serem disponibilizados aos estudantes. O discurso de direito é construido em
torno daquilo que todos devem ter acesso. Um bom gestor ¢é aquele que promove
um espago tempo em que os contetidos possam ser disponibilizados a todos. O
curriculo € tudo aquilo que o aluno deve aprender para vencer na vida.

Sabemos que o direito a educagio é necessario, contudo o que percebo

¢ a configuracio de um discurso logocéntrico que incide em uma tnica forma de
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direto. O direito a um bem fixo e redentor. Serd que é justo esse direito?
Ancorado em Derrida (2010) tenho que discordat. Segundo o autor o direito
pode cercear o sentido de justica ao outro. O diteito é uma forca de lei, um
conglomerado de escrituras que determina o que o outro pode ou nao. Sendo
assim, o curriculo na formag¢do dos gestores pode assumir outra possibilidade
quando provocado a um olhar reverso ao que as escrituras do curso estdo
propondo, a ponto de que ele veja a potencialidade de construir um curticulo que
seja justo no contexto escolar, mesmo sabendo que a prépria justica também ¢é
impossibilitada de plenitude.

Ha uma construcdo discursiva que articula sentidos que se pretende
hegemonizar em torno de uma salvac¢io a escola quando esta promove o acesso
a contetdos historicamente construidos. F nesse sentido que a politica proposta
tem como foco ao direito, uma vez que “os educandos, sujeitos centrais da agio
pedagogica, sio condicionados pelos conhecimentos que deverdo aprender e
pelas logicas e tempos predefinidos em que terdo de aprendé-los” (BRASIL,
2016).

Ora, como um direito de aprender me condiciona a determinadas a¢Ges
futuras? A significacdo do curriculo como direito aos educandos é fadada a um
fracasso. O discurso logo articula outros elementos e outras significagdes sio
construidas. Esse movimento ¢é visto logo no segundo momento da formagio
para os diretores quando sao apresentadas varias teorias de curriculo.

Na segunda parte que discute as questdes curriculares sdo apresentadas
algumas abordagens do pensamento cutricular desenvolvidas no mundo,
principalmente a partir da década de 1960. Toma destaque os estudos de Basil
Bernstein, Michael Young, Michael Apple, Henry Giroux, dentre outros. Todos
estes grandes tedricos que influenciaram a produgio curricular no Brasil.

Considero que aqui os estudos para os gestores escolares busca de forma
sintética e rasa apresentar os tedricos mais influentes no campo do curriculo até
meados da década de 1990 no Brasil. Contudo, os discursos evidenciam que nio
ha uma problematizagio em torno de como pensar a politica de curriculo
produzida na escola. O idedrio formativo ancora-se na perspectiva de um gestor
escolar que conhega as teorias, contudo sem pensat criticamente 0s espacos
tempos de negociagdes que elas possuem no contexto escolar. Como podemos

ver no trecho a seguir:

Essa mirfade de perspectivas tedricas converge para a ideia
de uma cultura escolar de multiplas dimensées, a medida
que a organizacio escolar (estruturacio do tempo, ritmos
cotidianos da classe, selegdo de disciplinas, programacio
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das atividades pedagdgicas) expressa um tipo de
racionalidade escolar que se assemelha a racionalidade
econémica e a racionalidade politica das sociedades
modernas (VERRET, 1975). Dai a importincia da
experiéncia escolar e da relagio com o saber (BRASIL,

2016).

A construcdo discursiva em torno de que as teotrias sio momentos
especificos da histéria é refor¢ada por uma cultura escolar que deve pensar como
operacionalizar as politicas curriculares. Nesse sentido fica clara a
intencionalidade (falida) formativa para um gestor inclusivo quanto ao direito
curricular presente nas politicas curriculares produzidas pelo Estado. O que é
destacado na terceira parte da politica que discuti as questdes de curriculo.

Na terceira parte sdo apresentadas algumas das politicas de curriculo
produzidas pelo MEC: Pardmetros Curriculares Nacionais e as Diretrizes
Curriculares Nacionais. Inicialmente o texto escritura reconhece o curriculo
como o proprio sentido de reforma educacional no cenario brasileiro na década
de 1990, logo em seguida aponta a fragilidade da politica quanto ao ideario de
implementacao.

O curriculo escolar assumiu centralidade nas politicas
educacionais do movimento das teformas educacionais
realizadas na década de 1990. Embora essas reformas se
constituam de acdes nas mais diversas areas da educacio e
compreendam mudancas nas legislacGes, nas formas de
financiamento, na relacdo entre as diferentes instancias do
poder oficial (poder central, estados e municipios), na
gestdo das escolas, nos dispositivos de controle da
formacdo profissional, na instituicdo de processos de
avaliacio centralizada nos resultados, sio as mudangas nas
politicas curriculares que parecem ter maior destaque, a
ponto de serem analisadas como se fossem a reforma
educacional em si (BRASIL, 20106).

Nesse sentido o discurso é colocado como a politica sendo apenas uma
possibilidade para que um bom gestor pense as questOes curriculares em sua
escola. Contudo, voltemos a primeira citagdo desta analise em que a proposta
politica declara que tem “como resultado dessa iniciativa... a melhoria dos indices
educacionais das escolas e municipios atendidos”. (BRASIL, 2016). Mesmo
apontando que a escola produz a sua politica curricular a politica tendencialmente
espera que 0s gestores escolares busquem a melhoria dos indices vinculados as
avaliacOes externas.
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CONSIDERACOES

Embora acredite que sejam importantes todas as iniciativas para a
formagdo do Gestor, seria mais interessante se as concep¢oes de curriculos
apresentadas fossem problematizadas em torno das multiplas significacdes
discursivas que sdo encontradas no contexto escolar.

Defendo assim que o processo formativo seja pensado com ou outro e
ndo para o outro. Em um movimento de vir-a-ser-curriculo-gestdo. Que seja
possivel desconstruir escrituras politicas que tentam fixar o acontecimento. As
questdes curriculares para a formacdo do gestor poderiam ser mais proficuas se
assumisse a constru¢do social a partir do terreno discursivo. Um ato que pode
permitir as negociagoes politicas no contexto escolar.
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- XXV -

REVELACOES E CONTRADICOES ENTRE
CONCEPCAO E GESTAO DOCURRICULO EM UM
CURSO TECNICO NO IFRN, NA MODALIDADE
DEEDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Francy Izanny de Brito Barbosa Martins - IFRIN (Brasil)

INTRODUCAO

Esta investigagdo objetivou analisar os sentidos atribuidos ao curriculo pelos
estudantes do PROEJA do Curso Técnico em Manutencdo e Suporte em
Informatica, no IFRN — Campus Santa Cruz. A pesquisa desenvolvida ¢é de
abordagem qualitativa, guiando-se pelos métodos de estudo de caso e de histéria
de vida. Nas proximas se¢Ges discutiremos o curriculo apresentado como tema
desta pesquisa e as categorias e subcategorias que foram eleitas para sua
composicio, a partit das narrativas dos estudantes em entrevistas
semiestruturadas.

DISCUSSOES SOBRE O CURRICULO A AS APRECIACOES DOS
SUJEITOS QUANTO A CIDADANIA.

O curriculo acentua a funcio social da Instituicio, dando sentido a sua
propria existéncia, uma vez que esta caminha em um paralelismo constante entre
sociedade e escola, entre cultura e aprendizagens socialmente significativas.
Nesse interim, ao ouvirmos as narrativas dos estudantes pesquisados,
apreendemos o quanto é importante para eles a inclusdo social, a construcao
democratica do curriculo e a agdo dialégica como constructo de consciéncia
critica.  Assim, optamos por eleger uma categoria que denominamos de
“Cidadania”, como expomos, a seguir, no Quadro 1:

Quadro 1 - Categoria e subcategorias pertinentes a discussao sobre o curriculo.
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Categoria Subcategorias

- A inclusio social dos sujeitos
Cidadania - A construcdo democritica do curticulo
- A agdo dialégica como constructo de

consciéncia critica

Fonte: Elaboragao da prépria pesquisadora.

Para o desenvolvimento dessa categoria elegemos trés subcategorias, a
saber: a inclusdao social dos sujeitos, a constru¢ao democratica do curriculo e a
acdo dialégica como constructo de consciéncia critica. Faremos a seguir a analise

destas subcategorias.
A inclusio social dos sujeitos

Ao perguntarmos aos estudantes como eles percebiam o PROEJA no
IFRN, como um programa institucional que promove a inclusdo social de jovens
¢ adultos, o estudante destaca “Exu acho muito bom porque tem muita gente gue parou de
estudar como en, que faz muito tempo e queria. i vai ter um outro aprendizado, um ensino
bom” (EST-6). Assim, o PROEJA aparece como um tempo de retomada de
estudos, um espaco onde se pode obter um ensino de melhor qualidade, bem
como, um momento de consciéncia de que aprender algo ou ter conhecimento
oportuniza, sobretudo, a inclusio social.

Nesse sentido, o Programa contribui em dois aspectos: de um lado,
demonstrando que contribuindo para ressignificacdo de aprendizagens
vivenciadas anteriormente pelos jovens e adultos, por outro lado, para servir
como estimulo e motivagio para os proprios estudantes, uma vez que oportuniza
novas experiéncias de conhecimento e em relagio ao mundo do trabalho.

Depreendemos de varias narrativas a importincia de que o estudante
confere o conhecimento e, em especial, a questao de estar fora do analfabetismo,
demostrando o privilégio de estabelecer uma apropriacio diferenciada de muitos
da populagio, o que oportuniza novas possibilidades de insercao dos sujeitos ao
meio social e econdémico. Observamos no estudante a seguir, que o suporte da
instituicdo é fundamental para concretizar seus proprios sonhos quanto ao
trabalho:

Tem varias turmas se formando, né? E dtimo aqui. Tem muita gente
também de Refrigeracao que ti em empresas e que td trabalhando jd.
Agui em Santa Crug, tem trés empresas que sain dagui do IFRN.
Trés empresas aqui, alunos que safram da turma e montaram a
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empresa. Que mostram que ja é um exemplo de que o curso estd
servindo, né? (EST-3).

Percebemos nas narrativas dos estudantes que eles apontam o trabalho
como a realizacdo final do ciclo de estudo relativo ao conhecimento adquirido
no IFRN. Nesse sentido, o trabalho estd no imaginario dos jovens instigando o

desejo do aprender e a busca pela inclusao, em especial, profissional.
A construc¢do democratica do curriculo

A escola é um espaco de exercicio de contradi¢Ges e, nesse sentido, ao
se propor democratica, abre possibilidades para debates, reflexdes e avaliagdes
com vista a sua emancipagao.

Corroborando com esta afirmativa o estudante EST-7 alega que ha
democracia na Institui¢do, uma vez que para ele “o IFRIN ¢ um espago democritico,
com certeza, pois vocé chegando vocé fala com a coordenacdo, com a pedagogia. O IFRN
realmente tem esse divisor de dguas que aqui sua voz, tem vez, vocé percebe” (EST-T7).

Outra maneira como o estudante procura resolver seus problemas na
Instituigdo é por meio da ouvidoria, um mecanismo de natureza mediadora, canal
de comunicagio entre o IFRN e a comunidade, utilizada para ouvir, encaminhar
e acompanhar criticas e sugestdes por meio virtual. Para o estudante EST-13,

em sua compreensio, a Institui¢do proporciona espagos democraticos:

A gente tem como fazer isso.... Eu 56 nio sei o nome professora, mas
0 que a gente tem de dificuldade... A gente fazia num formuldrio pela
internet, ai ia para onvidoria. O que td faltando na escola, se ti
sentindo dificuldade em alguma matéria, se td faltando alguma coisa
que nos beneficiava: saiide, edncagio... E quando nao tem isso a gente
tem que ir para a coordenacdo do curso, o coordenador. Se tem algum
professor que ndo ta sabendo repassar pra gente alguma coisa, algnma
disciplina. Tem retorno sim. Gragas a Deus a gente nunca ficon
desamparado nao.

Dessa maneira, observamos que a Instituicdo necessita ampliar o
conceito e a pratica da democracia, demandando formagdo permanente nesta
area, de forma que todos que fazem a comunidade académica possam realizar e
conhecer o significado deste direito do cidadao. Confirmando a afirmativa,
quanto a necessidade de repensar o conceito de democracia na institui¢do onde
realizamos a investigacdo, é que os estudantes a seguir se posicionam:
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Sinceramente, a gente td esquecido, vin? T4 esquecido aqui. Ninguém
entra em contato com a gente. Quando a gente comegon, PROF-1 gue
era o coordenador do curso da gente, uma veg aqui e acold ele ia la.
E olbe ld.. Falava: “¢ ai galera, td tudo bom?” Trocon de
coordenador, nunca mais ninguém aparecen... Nunca mais ninguém
conversou com a gente sobre possiveis estagios, TCC, explicar pra gente
o que é 0 TCC, o que ¢ estdgio, o que a gente precisa... Uma coisa que
eu ndo sabia e a professora de Portugués até disse. Ela falou sobre o
TCC, explicon pra gente mais on menos o que era e a gente disse
assim: ‘e se a gente nao for aprovada no TCC?”. Ela disse: “s6 sai
com ele”, e a gente nao sabia disso, n'era? Eu pelo menos achava que
teria outra chance de refazer o projeto de TCC e tal. Mas se ndo for
aprovado ndo sai com o técnico, § sai com o médio. E a gente ti
esquecido, ninguém chega para conversar com a gente, ninguém vem.
A gente 1d esquecido. E isso desde o terceiro periodo. Parece gue foi
mudado de coordenador, que ninguém mais aparecen. Sinceramente,
esse curso aqui td esquecido (EST-9).

O posicionamento reflete a falta de espagos democraticos em que os
estudantes possam compartilhar, discutir, avaliar o curso, o curriculo ¢ a
Instituicdo, bem como tirar duvidas e elucidar questdes que para eles nao sio
claras. Reflete também a auséncia de uma gestio democratica ampla que
proporcione este exercicio a instituigdo escolar e entre os seus membros, pois 0s
mecanismos utilizados pelos estudantes tém se constituido, praticamente, de
acoOes virtuais e distantes do dialogo gerado no meio coletivo, gerando, assim

reprovagao ou evasio, como vimos anteriormente.
A agdo dialoégica como constructo de consciéncia critica

Ao analisarmos as narrativas dos estudantes do PROEJA, verificamos
que estes espagos de disponibilidade ao dialogo acontecem, geralmente, em sala
de aula, como podemos observar na narrativa de EST-3 ao se referir que, com
todos os seus professores ha didlogo: “[eles| sdo todos bons, todos escutam o aluno, o
que a gente precisa de drivida. Até mesmo com eles a conversa é bem ampliada. Sao professores
dtimos, escutam muito a gente”. Nesse sentido a acdo dialdgica acontece com a
abertura do dialogo entre o professor e o estudante.

Freire (1999) relata que é importante que o sujeito se abra ao mundo e
ao outro iniciando a relacdo dialégica que se confirma como inquietagdo e
curiosidade. Assim, para o estudante EST-2, havia professores no Campus que
promovia o didlogo em suas praticas pedagdgicas oportunizando-o em sala de
aula:
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Nao todos. Depende nuito do professor. Geralmente o professor de
Portugués, de Filosofia... Essas professoras, assim, dessas matérias é
que promove mais esse tipo de didlogo. Jd os professores das matérias
téenicas, ja sao mais diferentes (EST-2)

O que percebemos é que agdo dialégica apenas aparece com professores
das areas de linguagens ou ciéncias humanas. Mas, “como ensinar, como formar
sem estar aberto ao contorno geografico, social dos educandos?” (FREIRE,

1999, p. 154).

DISCUSSAO SOBRE O CURRICULO E AS APRECIACOES DOS
SUJEITOS SOBRE A MATERIALIZACAO DO PROJETO
PEDAGOGICO DO CURSO.

Ao pensarmos sobre as categorias que constituem o tema curticulo, a
tematica do “Projeto Pedagégico do Curso”, torna-se central, e a explanaremos
por meio de duas subcategorias elegidas a partir das narrativas dos entrevistados,
listadas no Quadro 2, a seguir:

Quadro 2 — Categoria Projeto Pedagdgico do Curso e suas subcategorias

Categoria Subcategorias

Projeto Pedagogico do Curso | - Conteudos

- Metodologia

Fonte: Elaborac¢io da propria pesquisadora.

O projeto pedagdgico de curso (PPC) é concebido como estrutura
pedagdgica e organizacional do curso. Em relacio aos PPCs dos cursos do IFRN
estes preveem os requisitos e formas de acesso, os objetivos, o perfil profissional,
a estrutura curricular e a pratica profissional, e ndo, apenas, a matriz curricular do
curso e seus conteudos formais.

a) Contetudos
Observamos que os conteudos de ensino, na verdade, sao contetdos que estao

além do conhecimento sistematizado teoricamente, sendo este aplicado para
além dos conceitos e principios, como eram concebidos anteriormente. Assim,
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ao analisarmos as narrativas dos estudantes, percebemos que eles observam o
conteudo como algo que o professor ensina de uma maneira prépria aos jovens

e adultos, como ¢é posto pelo estudante EST-5:

.. 08 professores até tratam a gente de um forma diferente. Eu acho
que por isso mesmo, por a gente ser da EJA, por jd ser alunos mais
de uma certa idade e nao ser tao _jovens quanto os outros alunos do
integrado, tratam a gente de uma forma diferente na conversa, na
linguagem, nos conteiidos, também na compreensao porque ds vezes,
tipo, um aluno chega um pouco atrasado e jd entenden gue: “ab, tava
trabalhando, entdo, teve que chegar atrasado”. E outras coisas
tambén.... Os contesidos, também, ¢ tudo relacionado. Acho que estio
bem capacitados, sim.

O estudante confirma que o conteddo exposto pelo professor ¢é
relacionado as suas caracteristicas. Eles sdo organizados e realizados através da
articulacdo entre o perfil do sujeito, levando em conta a sua vida social e o seu
trabalho, bem como o método, como podemos perceber. Os conteudos se
relacionam com as atividades laborais atuais dos sujeitos que nio necessariamente
sao as apreendidas no curso. Entretanto, outro estudante apresenta uma ideia

contraria ao seu colega:

[-..] uma dificuidade maior é que a gente tem que juntar a questio
contedido e trabalho. Eu acho que na nossa sala todos trabalham. E
existe essa dificuldade. Como en ja, desde o primeiro, desde sempre
trabalbei, entdo, nao tive muita dificuldade. Mas com um curso mais
pesado, que € esse curso, um curso muito bom, mas bem puxado, entao,
ele puxa mais, muito mais (EST-4).

Nesse caso, o estudante aborda que eles proprios relacionam os conteudos com
as suas atividades laborais. Ainda afirma que obteve menos dificuldades por ja
trabalhar, mas que, mesmo nesta condicio, o curso atribui um peso relevante.
Isso nos mostra que ¢é preciso o professor esclarecer os contetidos conceituais,
facilitando sua organizagio e a aprendizagem do estudante.

Outro alvo de reflexdo diz respeito a forma como o professor trabalha
o seu conteudo e as informacdes em sala de aula. Para os estudantes é muito
importante haver uma estreita relacio entre os conteidos conceituais e 0s
conteudos procedimentais, como veremos a seguir com o estudante EST-2.
Quando o professor nio considera tal parimetro, o estudante sente mais

dificuldade no aprendizado, tornando-se, portanto, o curso também complexo.
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Geralmente eles mostram, né? As duas realidades. O contesido na
pritica e na teoria. En vejo essa pratica, assin, um ponto positivo,
né? Porque ajuda muito a turma quando ele mostra as duas
realidades. Quando a gente encontra um professor que quer saber so
de passar o contedido e no final uma avaliagdo, entio, se vocé tiron dez
passon, se no tiron, repete. E mais dificil. E melbor qnando a gente
pega um professor que mostra as duas realidades: a pritica e a teoria

(EST-2).

Assim, quando o professor “deposita” conteddos e em seguida aplica
uma avaliacgio aos estudantes, podemos dizer que este podera julgar-se
cumpridor do seu papel, pois ao transmitir o conhecimento ele se realiza como
tal. Entretanto, como ja nos lembra Freire (1999, p.52), “Ensinar nio ¢ transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria produgio ou a sua
constru¢ao”, o professor ao se tornar apenas um emissor de informagdes, nao se
compromete com uma relagio de ensino e aprendizagem significativa, deixando
para o estudante a responsabilidade de organizar e apreender os conteddos

sozinho.
b) Metodologia

A metodologia é um recurso fundamental e importante para a
aprendizagem do estudante do PROEJA e que esta relacionada diretamente aos
objetivos e conteddos de ensino. Os professores tém cumprido as orientagdes
do Documento Base do PROEJA (BRASIL, 2007a), bem como do PPP da
Instituicdo (2012b) que indica aos professores que estes devem “contextualizar
os conhecimentos, valorizando as experiéncias dos alunos adultos e a
(re)construcio dos saberes historicamente construidos” (IFRN, 2012b, p.114).

Iss0 € uma das fungies que eles fazem mais, que € justamente trazgerem
os problemas do cotidiano para a gente raciocinar e darmos a nossa
opinido. E querem, as veges, até fazer uns... Acontecen até da gente
Sfazer um trabalho de Portugués, o qual foi citado a nossa cidade, por
exenmplo: eu morava em cidade X, entao, vocé ia falar sobre aquela

cidade X (EST4).

Outro aspecto apresentado pelos estudantes é a interacdo efetiva entre
professor-estudante, de modo que este se percebe importante pela atencio que
o professor presta ao acolhé-lo. Para o professor, a evidéncia de uma agio que
proporciona melhorias na qualidade da aprendizagem do estudante é um fator
positivo. Observamos a seguir que, para EST13, é interessante a aproximagio do
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professor, ao tirar suas duvidas. Assim, compreendemos que os estudantes
aprendem bem e atingem os objetivos estabelecidos pela disciplina:

Os professores sao bem formados. Ensinam, tirando dividas. Que é...
Tem coisa que a gente tem divida, ne? Ndo ¢ toda matéria que esti
a par de tudo. Os professores vdo, chegam junto, arrumam uma
maneira mais ficil de ensinar, tiram nossas dividas. E bem
interessante (EST-13).

Este fator ¢ fundamental para que o ensino seja eficiente e ajude os
estudantes a aprender e compreender os conteudos curriculares. Porém,
diferentemente do explicitado anteriormente, encontramos uma narrativa que
delata a pratica do remanejamento dos professores, em uma acio de gestio de
pessoas como algo danoso para o processo do aprender, uma vez que nio esta
considerando o ciclo de aprendizagem dos estudantes no semestre,
desrespeitando, assim, um dos principios do curriculo integrado que é a “inclusdo
social, respeitando-se a diversidade quanto as condi¢des fisicas, intelectuais,

culturais e socioeconémicas dos sujeitos” (IFRN, 2012b).

A dificnldade que a gente tem no curso é o remanejamento de
professores. Porque, assim, cada professor que entra vem com uma
pritica, uma teoria, nao sei, diferente. A7 as vezes troca de professor
no meio do semestre. Entdo, o ritmo muda totalmente. E dai, na
minha turma, jd acontecen de ficar muita gente reprovada depois de
ter havido isso. Teve um semestre que trocou de professor trés vezes. B
af teve gente que se den bem, mas leve gente que ndo conseguin

acompanhar (EST-2).

A narrativa do estudante, apontando o que se materializa
constantemente na Instituicdo, apresenta uma grave dendncia, especialmente ao
que se refere a reprovacio dos estudantes dentro de um processo de
remanejamento e, até mesmo, motivos que gerem evasao.

CONSIDERACOES FINAIS

As narrativas nos oportunizaram uma reflexdo acerca das questdes
importantes relativas ao curriculo do PROEJA do IFRN e suas aparentes
situagdes no ambito escolar, pertinentes as questoes de cidadania e do projeto
pedagdgico do curso e as linguagens necessarias para se entender o curriculo.
HEsperamos oportunizar, com isso, a construcao de um referencial curricular para
o PROEJA em sua contribui¢do para a educacdo integrada de jovens e adultos,
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tomando como base uma educag¢do que possa transformar sujeitos, promovendo

emancipag¢ao, como principal valor orientador da educacio.
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- XXVI -

DIFERENCIACAO CURRICULAR:
COMPROMISSO DA GESTAO EDUCACIONAL

Giovana Saraiva Faccini — Colégio Monteiro Lobato / Unisinos (Brasil)
Adriana Cerveira Kamptf — Unisinos (Brasil)

INTRODUCAO

O curriculo define um territério pratico sobre o qual se
pode discutir, investigar, mas antes de tudo, sobre o qual
se pode intervir. (SACRISTAN, 1998, p. 145)

O complexo tema da diferenciacio curricular na escola de Educagio
Basica, pode ser abordado sob diferentes perspectivas e com inumeras intencoes
de acordo com o lugar, com o tempo e com a realidade da qual se fala. Pode-se
analisar a diversificagdo curricular sob o ponto de vista da estratificacdo e
reproducdo social, da legislagio, dos espacos/ arquitetura da escola, da
distribuicao dos cursos, da formacio dos professores, das diferencas individuais
dos alunos, da avaliagdo, portanto de uma infinidade de aspectos.

A diferenciagdo da educagdo para responder e dar guarida
as necessidades e peculiatidades dos alunos/as, exigéncia
do pluralismo social e do respeito ao individuo, tem sido
um tema que atravessa a historia do pensamento, da politica
e da pratica pedagogica. Como ideia, tem sentido aplica-la
a qualquer nivel ou situagdo do sistema educativo, mas
adquire especial relevancia no ensino obrigatério, ao dar
guarida, num modelo de escola e de curriculo comum, a
uma gama variada de alunos/as durante um tempo
prolongado. (SACRISTAN, 1998, p. 186).
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O presente trabalho surge da necessidade de compreender como se
concebem e como se organizam as estratégias de diversificagdo curricular na
escola de educacdo basica, com o objetivo de contribuir para a construcio de
alternativas de gestdo educacional capazes de garantir que todos os alunos
tenham as condi¢des necessarias para aprender.

A motivagio para este estudo partiu do compromisso com a reflexio e
construcdo de praticas curriculares diversificadas que possam qualificar o
processo de aprendizagem dos alunos da escola de Educacio Basica. A
centralidade das discussdes acerca do porqué, do como, do quando e do para
quem organizar as experiéncias de aprendizagem, nos instiga a tentar entendé-las
melhor e contribuir para a constru¢do de diretrizes curriculares que possam
auxiliar a aprendizagem e o crescimento de todos os alunos. O modo como a
gestdo organiza 0s processos escolares (curriculares) pode influenciar, positiva
ou negativamente, as aprendizagens de seus alunos. Desta forma, a gestdo
educacional deve estar a servigo da aprendizagem e ser considerada como um
meio e nao um fim em si mesma.

A QUALIFICACAO DOS PROCESSOS DE APRENDIZAGEM

A qualificaciio dos processos de aprendizagem para todos os alunos da
escola, passa, necessariamente, pela melhoria de praticas de gestio no que se
refere a formagdo continuada dos professores, diferenciagio de recursos,
espagos, tempos ¢ avaliagio.

Que os alunos tém necessidades e tempos diferenciados de
aprendizagem ja é sabido por todos, hda muito tempo. Contudo, a escola ainda
continua trabalhando com uma 16gica curricular em que todos os alunos devem
atingir os mesmos objetivos, no mesmo tempo previsto. Essa 1ogica, em algumas
escolas, ¢ apenas quebrada pelos “curriculos especificos”, destinados aos alunos
com comprovada necessidade educativa especial NEE). Estes alunos, por for¢a
de lei, no Brasil, tém direito a uma modalidade curricular diferenciada: estratégias
didaticas, recursos, critérios e instrumentos de avaliacio, temporalidade.
Normalmente sdo os alunos com significativas dificuldades, sejam elas de ordem

fisica e/ou cognitiva. Nestes casos, a escola realiza as chamadas adaptagoes de
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grande porte*), o que, na maioria dos casos, assegura que esses alunos recebam
um atendimento diferenciado, adequado as suas necessidades.

Existem, no entanto, outros tipos de alunos: aqueles que nio tém
nenhum tipo de deficiéncia, contudo, nao conseguem acompanhar o curriculo
previsto para a sétie/ano; seja por questdes emocionais, por dificuldades
transitérias ou por transtornos de aprendizagem como a dislexia, a discalculia, o
transtorno de déficit de atencdo, entre outras tantas especificidades de
constituicio do sujeito. Muitas vezes essas criancas e jovens, submetidos a um
trabalho no qual suas caracteristicas no siao consideradas, acabam por ter
prejuizos importantes em suas aprendizagens, em sua autoestima, ¢ em sua
confianga de que podem, sim, aprender. Por vezes, sio confundidos com alunos
desinteressados e preguicosos. Distraem-se com mais facilidade e, por nio
atenderem as expectativas dos professores, sdo, muitas vezes, esquecidos ou
“punidos” com avaliagdes classificatorias ou com a sentenca: “nido adianta, ele
nao consegue”.

Portanto, um importante aspecto a ser considerado na proposta de
diversificacdo curricular é a forma dos professores interagirem com os alunos,
nio apenas revendo as questoes didaticas e metodoldgicas, mas também, e
principalmente, atentando para as questdes subliminares, sutis do relacionamento
professor-aluno. Na maioria das vezes, determinantes para as condi¢bes de
aprendizagem e desenvolvimento do aluno, na concep¢iao de que todos tém
direito/condi¢ao de aprender.

Acreditamos que o Gestor Educacional pode contribuir de forma
importante na busca de alternativas concretas que qualifiquem as aprendizagens
e as relacGes na escola. Sua atuagdo, entretanto, ndo ¢ simples: passa por um
necessario didlogo com os professores e¢ com os alunos no sentido de
compreender as praticas existentes, problematiza-las — considerando sua histéria
na instituicio e seus objetivos especificos — e abrir espaco para sua possivel
transformaco: pelo compartilhamento de informagdes e ideias com a equipe
diretiva e corpo técnico; pela negociagio com a mantenedora para viabilizagio
de recursos; pela atualizagdo constante em termos de pesquisa em inovagdes
educacionais.

4 Denominam-se adaptagdes curriculares de grande porte aquelas que envolvem
adaptagdes no espagco fisico, na temporalidade dos perfodos escolares e na elaboragao de
estratégias didaticas especificas. Exemplo: alunos com paralisia cerebral, transtorno do
espectro autista ou deficiéncias multiplas e severas.
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Perrenoud (2001) avanca nesta discussao afirmando a necessidade de se
dominar a individualizacio dos percursos de aprendizagem, neutralizando os
fatores criadores e perpetuadores das desigualdades.

Ora, isso complica terrivelmente a gestdo do sistema
escolar e dos estabelecimentos, assim como o trabalho dos
professores. F o fim das estruturas simples, que garantem
a justica pela uniformidade; das estruturas estaveis, que se
repetem todos os anos; das estruturas tranquilizadoras, pois
muitas vezes sio testadas. A individualizacdo dos percursos
de formacdo obriga a reinventar a escola, os modelos de
agrupamento dos alunos e de sua progressio nos cursos, os
modos de negociagiao e de divisdo entre o trabalho dos
professores, os modos de relacionamento e de organizag¢io
didatica. (PERRENOUD, 2001, p.25).

Esta pesquisa propoe investigar junto a gestores educacionais, por meio
de um estudo de caso, como o conceito de diversificacio curricular, nas
perspectivas usadas por Pacheco (2008) e Perrenoud (2001), se concretizam ou
nio no cotidiano de uma escola de educagdo basica e em que medida estas
praticas podem ser institucionalizadas e otimizadas através da acdo da gestdo
educacional.

A diferencia¢do curricular é um conceito que representa,
essencialmente, mudancas na metodologia e na avaliacio,
pressupondo que os alunos tém um mesmo percurso nas
suas opgdes, mas que uns precisam seguir caminhos
diferentes para que todos possam atingir o sucesso
educativo. Na pratica, o que se discute ¢ que o processo de
desenvolvimento do curriculo envolve e obedece a uma
légica centralizada, que nem sempre valoriza os diversos
contextos de aprendizagem (PACHECO, 2008, p.2).

Neste sentido, a diferenciagio pedagodgica é um desafio e um
compromisso de toda a escola e, em especial, da gestio.

DIFERENCIACAO CURRICULAR E GESTAO EDUCACIONAL



248

Na medida em que a escola vai se tornando, por exceléncia, o lugar da
infancia e da juventude, importa compreender de que forma estas construcdes
tornam-se parte do que a sociedade deseja e “projeta” em termos de ideal
humano e social. Portanto, discutir o curriculo escolar implica ndo apenas na
abertura para perceber suas determinagdes sociais, como também na disposicao

de propor alternativas.

Nio ensinamos nem aprendemos qualquer coisa, nem o
fazemos de qualquer maneira, porque as opgdes acerca do
que, do como, e do para quem chegam os conteudos,
realizam-se em um 4mbito regulado, embora flexivel, de
acordo com os valores dominantes [...]. (SACRISTAN,
2002, p. 201)

Quando a escola se propde a dar respostas adequadas a diversidade dos
alunos, ¢ fundamental que possa desenvolver processos de diferenciacao
curricular. Desta forma, a diferenciacio curricular pode constituir-se como um
meio de promocio da equidade.

Pacheco (2001) destaca trés niveis de decisdo curricular: contexto
politico-administrativo ~ (administragdo  central), contexto de  gestdo
(administragdo regional e local) e contexto de realizacio (sala de aula). Gerenciar
o curriculo significa, para este autor, planejamento e preparacdo; etapas que
requerem conhecimento dos conteudos, dos processos pedagogico-didaticos e
das caracteristicas individuais dos estudantes. A diferenciacio curricular é, assim,
um processo essencial e indispensavel para responder a diversidade dos alunos.

O trabalho institucional sobre a gestdo do curriculo e, mais
especificamente, sobre a gestao da diferenciacio curricular, encontra nas ideias

de Heloisa Lick alguns elementos fundamentais:

O conceito de gestdo educacional corresponde ao conjunto
de esforcos de organizacio, lideranca, coordenacio e
orientacdo da aplicacdo do projeto politico-pedagdgico
definido no ambito da escola, para a realizacdo de suas
responsabilidades educacionais, assumidas por sua equipe
de gestao, sob lideranga de seu diretor e equipe de gestao.
(LUCK, 2010, p.25).

E de responsabilidade do gestor escolar, coordenar planos gerais de
intervencao, alocagdo de recursos e capacitacio de profissionais, de forma a
garantir as condicGes materiais para a sustentacdo da proposta de diversificagio
curricular. Segundo a Liick (2010, p. 34), é fundamental que o gestor conheca,
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profundamente, a “personalidade da instituicdo”, sua “cultura”, “sua historia
construida coletivamente por seus atores no enfrentamento dos desafios”. As
caracteristicas da institui¢do, sua histéria e cultura, sdo elementos que
influenciam, sob varios aspectos, a conduta e a forma de trabalho de seus
profissionais. Desta forma, é essencial que essas condi¢des sejam consideradas
na analise da implementacio das diferenciagdes curriculares na escola.

A partir do pressuposto que o processo educacional tem como objetivo
maior o desenvolvimento das habilidades e competéncias sociais, cognitivas e
expressivas dos alunos, sua efetivacio depende de uma série de compromissos
éticos e praticas pedagbgicas que assegurem a cada aluno o direito a estas
aprendizagens. Nesta perspectiva, o processo de diversificagdo curricular torna-
se um elemento fundamental para a garantia dos direitos dos estudantes de terem
acesso ao conhecimento socialmente construido e também ao desenvolvimento
de suas potencialidades, que sao, inerentemente diferentes.

Segundo Delors (1999), a proposta da UNESCO referente a educagio
necessaria para o século XXI, assenta-se nos principios da educagio continua e
permanente, em que o aluno seja levado a aprender a aprender, aprender a fazer,
aprender a conviver e aprender a ser. N4o ha como implementar esses principios
na escola, quando esta trabalha sob uma perspectiva que desconsidera a
diversidade das condi¢bes de aprendizagem dos alunos e, assim, organiza o seu
curriculo tendo como pressuposto um modelo de aluno (de aprendizagem) ideal.
Surge a necessidade de um olhar mais atento e propostas mais concretas, para o
atendimento das necessidades educativas daqueles alunos que nio se enquadram
nesse modelo “ideal”.

Muda-se a logica do trabalho: do ensino para a aprendizagem. Hssa
mudanca de légica ou de eixo, entretanto, ndo acontece “por decreto”, tampouco
pode ficar somente no nivel do discurso; ela s6 sera efetivada, realmente, quando
acontecer uma mudanga no entendimento e na pratica do professor, no cotidiano
de seu relacionamento com os alunos, sobre os diferentes tipos e possibilidades
de aprendizagem. Neste sentido, a formacao continuada de professores, torna-se
uma condi¢do de todo o processo de diversifica¢io curricular.

Quando se fala em educagdo para a diversidade, nio se fala,
absolutamente, de nada novo; documentos internacionais, como: a Declaragio
Universal dos direitos Humanos, a Declaracio de Jomtiem e a Declaracio de
Salamanca; e nacionais, como: a Constituicio Federal, a Declaracio dos Direitos
da Crianca ¢ do Adolescente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional
e a Lei Brasileira da Inclusdo, apontam a preocupagio com os direitos de todos

a educacdo. Torna-se importante, assim, conhecer quais sdo estes principais
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documentos que garantem, normatizam e apontam possibilidades de processos

de diversificacio cutricular.
CONSIDERACOES FINAIS

Diversificar o curticulo, com tudo que isso implica: diversificacdo de
estratégias didaticas e avaliativas, priotizacio de conteudos/competéncias,
composigoes alternativas de periodos letivos uma nova organizacio de tempos e
espacos; ndo é uma utopia, ¢ uma possibilidade concreta, referendada por
documentos legais.

Uma proposta de diferenciacdo curricular na escola de Educagio Basica,
deveria contemplar as seguintes perspectivas (a serem desenvolvidas
gradativamente, de forma integrada e coerente com o Projeto Politico

Pedagdgico da escola):

e Respeito as diferencas de qualquer natureza;

e Reflexdo critica e coibi¢do de qualquer agdo discriminatéria e
preconceituosa;

e Construcio de relagdes de cooperacio e de solidariedade;

e Investimento na implantacdo de curriculos abertos;

e Formagcio continuada e colaborativa de professores;

e TFormacio continuada e colaborativa de gestores;

e Oportunizagio de experiéncias educativas significativas e diversificadas;

e Estudo e desenvolvimento de metodologias alternativas;

e Estudo e desenvolvimento de recursos alternativos;

e Estratégias de tutorias entre pares;

e Proximidade e didlogo aberto com as familias;

e Investimento em formas de comunicacio - internas e externas -
eficientes e eficazes;

e Avaliacdo formativa do aluno, do professor, do gestor e da instituicio.

Assim, a proposta da diferenciacio curricular vai além de um
planejamento para a inclusio e abarca o préprio planejamento de
desenvolvimento institucional. O gestor educacional, atento as suas
responsabilidades e comprometido com um ideal de educagido humanizadora nao

pode se omitir de intervir na proposi¢io, implementa¢io, acompanhamento e
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auditoria de cada uma das estratégias acima. Entretanto, esse esfor¢o ndo é e nao
pode ser individual. O trabalho da gestdo serd tdo mais efetivo quanto mais os
gestores trabalharem em equipe, dividindo as duvidas e as atribuicSes,
compartilhando saberes e experiéncias e construindo, de forma colaborativa, as
diretrizes do projeto da diferenciagio curricular.
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- XXVII -

A PRATICA DO GESTOR NO ESPACO DA ESCOLA:
MEDIANDO PROCESSOS DE
OPERACIONALIZACAO DO CURRICULO

Kely-Anee de Oliveira Nascimento-UFPI (Brasil)
Neide Cavalcante Guedes-UFPI (Brasil)

INTRODUCAO

O século XXI, também conhecido como a Era do conhecimento, vem
reformulando as concepgdes de homem e de sociedade. Em relagdo a Educacio,
novas exigéncias sobre a organizagio escolar bem como o processo de ensino e
aprendizagem passam a exigir dos profissionais saberes e praticas que atendam
as necessidades de uma formagio educacional de qualidade, tendo em vista o
pleno desenvolvimento do educando e seu preparo para o seu exercicio da
cidadania.

Mas para atender a essas novas necessidades a escola deve modificar o
préprio conceito de organizagdo do trabalho educativo, apreendendo outros
saberes que possam interferir na pratica e, isto reflete na forma como a instituicao
de ensino operacionaliza o curriculo.

O gestor escolar é o profissional que esta a frente desta organiza¢io do
trabalho educativo ¢ o modo como administra a escola intetfere nos resultados
da mesma. Libaneo (2004) elenca um conjunto de caracteristicas no qual a gestao
deve estar atenta para o bom funcionamento da escola, que consiste no preparo
dos professores, organiza¢do do projeto pedagdgico curricular, trabalho coletivo,
boa estrutura organizacional, papel significativo da direcio e da coordenacio
pedagogica, condiges fisicas e materiais, curriculo adequado além de estar aberto
as negociagoes.

Sabe-se que o principio da gestdo democratica estd na legislacdo da
Constituicdo Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao
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Nacional, lei n® 9.394/1996. Vivemos em uma sociedade que preza pelos ideais
democraticos e na educagio todos os sujeitos tem o direito ao acesso,
permanéncia bem como a participagdo coletiva. Quando fazemos referéncia a
expressdo gestdo democratica nos remetemos a organiza¢do administrativa e
pedagbgica da escola, que possibilita a participagio de todos os sujeitos
envolvidos com a educacio.

A Constitui¢ao Federal de 1988 em seu artigo 206 inciso VI afirma como
um dos seus principios a gestao democratica do ensino publico. A LDB em seu
artico 3 inciso VII reforca a afirmacio da Carta Magna de uma “gestdo
democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislagao dos sistemas
de ensino”. Diante de tais principios devemos considerar que os saberes e fazeres
dos gestores das escolas publicas do municipio de Teresina — Piauf interferem na
operacionalizacio do curriculo. Neste sentido, para a concretizagio desta
pesquisa, partimos do seguinte questionamento: Como o pedagogo gestor
operacionaliza o curriculo no espago da escola considerando seus saberes e
fazeres?

Tivemos como objetivo analisar a pratica do pedagogo gestor no ambito
da escola publica considerando seus saberes e fazeres, e como essa pratica podera
interferir na operacionalizagdo do curriculo. Para isso, tracamos um percurso
metodolégico que se baseia na pesquisa de natureza qualitativa (Oliveira, 2012)
tendo como método de investigacdo a Etnografia (Angrosino, 2009) e a
Etnometodologia (Coulon, 1995) enquanto teoria do social e a entrevista como
instrumento de coleta dos dados.

Podemos perceber que a articulagdo entre os saberes e fazeres do
pedagogo gestor é um processo fundamental para a operacionalizacio do
curriculo nos diferentes espagos da escola, pois nio podemos imaginar uma
organizacdo do trabalho escolar sem uma articulagdo entre o saber-fazer do
pedagogo gestor que ¢ considerado o lider da instituicio.

O CAMINHO METODOLOGICO DA PESQUISA

Um trabalho de pesquisa deve estar de acordo com os preceitos
postulados por cada método de investigacdo que, segundo a categorizacdo de
Richardson (2012), estdo segmentados na pesquisa quantitativa e a pesquisa
qualitativa. A escolha por um deles revela as aspiracdes do pesquisador para com
o objeto de investigagao.

Sendo assim, a diferenca existente entre eles esta justamente na maneira

como abordam o problema de pesquisa. Nesta pesquisa, optamos pelo método
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qualitativo que de acordo com Oliveira (2012, p. 59) “pode ser caracterizada
como sendo uma tentativa de se explicar em profundidade o significado e as
caracteristicas do resultado das informacdes obtidas através de entrevistas ou
questdes abertas, sem a mensuracio quantitativa de caracteristicas ou
comportamento”.

Em relagdo a teoria, trabalhamos com a Etnometodologia, que busca
compreender as acGes dos atores no contexto social em que estdo inseridos, na
compreensao dos métodos empregados nas atividades corriqueiras e como
conferem sentido a estas atividades que para eles consistem na verdadeira
realidade. Logo, a Etnometodologia traduz-se na “ciéncia dos etnométodos”
(COULON, 1995), no estudo dos procedimentos, das a¢Ses habituais dos atores
sociais que integram o raciocinio sociolégico pratico.

Em uma pesquisa a escolha por um método de investigacio ¢ tdo
importante quanto a teoria, na realidade uma conduz a outra, sendo assim, o
método de investigagdo da presente pesquisa percorre os caminhos da
Etnografia. Sobre o conceito de Etnografia, Fritzen (2012, p. 56) pondera que:

Em termos etimoldgicos, os dois vocabulos gregos que
compdem a palavra etnografia (ethno: povo, classe, grupo
+ graphia: escrita) remetem a escrita, a descri¢ao de grupos
de pessoas que nio eram gregos.

A autora nos faz compreender que a Etnografia consiste na descri¢ao
dos povos levando o pesquisador a inserir-se dentro do contexto social da
realidade pesquisada, considerando o campo empirico em profundidade. Sendo
assim, a descri¢do vai além do simples relato sobre o grupo (ANGROSINO,
2009), pois exige compreensio, interpretacio do significado das acOes
empregadas pelos atores sociais.

Em relacdo ao instrumento de coleta de dados, trabalhamos com a
entrevista, com uma pedagoga gestora de uma escola publica da rede municipal

de ensino da cidade de Teresina — PI localizada na zona sul da cidade.

A OPERACIONALIZACAO CURRICULAR NA PRATICA DO
GESTOR ESCOLAR

O trabalho coletivo dos profissionais da educa¢do amparam a boa
qualidade do ensino no qual cada sujeito deve assumir seu papel e trabalhar de
maneira articulada. Contudo, para que o trabalho coletivo na escola acontega
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torna-se necessaria uma gestao organizada, que assegure as condi¢Oes necessarias
para uma boa operacionaliza¢io do curticulo. Logo, torna-se imprescindivel uma
organizacio do trabalho escolar de maneira integrada, onde os aspectos politico-
administrativos e didatico-pedagdgicos assumam um carater dinimico, inovador,
criativo e conjunto para os fins de uma educagdo de qualidade.

Segundo Santos (2002), o gestor pedagogico € um professor que assume
uma posi¢do de lideranga para gerir de forma administrativa e pedagogica a
organizagao do trabalho escolar, tendo como uma de suas atribui¢des a de mediar
as relacGes entre o Ministério da Educacio (MEC), 6rgaos centrais (Secretarias)
e os 6rgaos regionais (diretorias) de seus respectivos sistemas de ensino.

Nessa perspectiva, temos que os saberes e os fazeres da pratica do gestor
tem como finalidade a melhoria da qualidade do ensino na escola, partindo da
realidade social no qual a instituicdo esta inserida e que tem interferéncia direta
na operacionalizagdo do curriculo escolar e consequentemente no trabalho
educativo.

Relacionar os saberes com os fazeres do gestor escolar para a construcio
de uma gestdo democratica, significa perceber tais sujeitos como atores sociais
que possuem uma série de conhecimentos provenientes de varios momentos da
vida social e, cujos saberes possuem extrema relevincia para a organizagio
curricular da instituicio.

Buscamos compreender que saberes sdo esses que o pedagogo gestor
possui a fim de investigar o0 modo como estes saberes interferem na pratica
administrativa e pedagdgica e na operacionaliza¢io do curriculo escolar. Sendo
assim, torna-se necessario analisar a pratica do pedagogo gestor no ambito da
escola publica considerando seus saberes e fazeres e como essa pratica podera
interferir na operacionaliza¢do do curriculo. Para Libaneo (2004, p. 215-0),
constituem tarefas do gestor escolar:

Dirigir e coordenar o andamento dos trabalhos, o clima de
trabalho, a eficicia na utilizacdo dos recursos e meios, em
funcdo dos objetivos da escola; assegurar o processo
participativo de tomada de decisées e, a0 mesmo tempo,
cuidar para que essas decisdes se convertam em agoes
concretas; assegurar a execugdo coordenada e integral das
atividades dos setores e elementos da escola, com base nas
decisbes tomadas coletivamente; articular as relagdes
interpessoais na escola e entre a escola e a comunidade
(incluindo especialmente os pais).
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O gestor ¢é, portanto, o condutor da escola, que deve possui uma visio
global, que saiba operacionalizar o curriculo da escola de maneira integrativa,
mobilizando os setores da escola — administrativo, pedagdgico, servigos gerais —
a fim de que todos possam trabalhar em conjunto para atingir os objetivos da
institui¢do. O exercicio da gestdo escolar segue entdo a linha de “autoridade,
responsabilidade, decisdo, disciplina e iniciativa” (LIBANEO, 2004, p. 216)

Contudo estar a frente da administragdo de uma escola nio significa ter
o dominio apenas das tarefas burocraticas. Deve também dominar os
conhecimentos politico-pedagbgicos aliado aos saberes administrativos.
Entender o processo de gestdo escolar implica investigar os saberes e fazeres
provenientes da pratica pedagdgica do gestor escolar, que envolve diversas
tarefas como planejamento das a¢des frente a determinada situagdo problema;
organizagio da escola, do processo de ensino e aprendizagem, das atividades
técnico-administrativas assim como a relagio com a comunidade; direcio e
coordenacido das tarefas e a avaliacdo da organizacio e gestdo escolar. Neste
sentido, conforme Santos (2002, p. 51):

O gestor deve ser, o educador, ndo o especialista, uma
espécie de politico e técnico que entenda o social e o
burocratico, que saiba delegar funcdes, principalmente as
burocraticas, para poder dedicar-se mais ao social,
educacional, humano e, especialmente, administrativo, no
sentido legitimo do termo.

E nessa perspectiva que buscamos compreender os saberes e fazeres do
gestor escolar para a operacionaliza¢do do curriculo escolar, considerando o
gestor nao como um profissional mecanico, técnico, que lida dnica e
exclusivamente com tarefas burocraticas, mas como um ator social que esta
implicado em uma realidade. Que possui saberes, conhecimentos e que atribui
sentido a sua pratica, pois acima de todas as tarefas ¢ um ser humano, que sente
¢ utiliza seus saberes no espago cotidiano de trabalho. O desafio em busca de um
ensino de qualidade leva a pensar sobre sua pratica no viés da realidade
macrossocial e microssocial onde a escola esta inserida. Seus saberes possibilitam
compreender sua pratica pedagogica implicados na agao gestora.

A partir disto, sentimos a necessidade de analisar a pratica do gestor a da
rede municipal de Teresina para considerarmos seus saberes e fazeres
apreendendo o processo de operacionaliza¢iao do curriculo e como o mesmo é
mediado nos espagos da escola.
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A pedagoga gestora da instituicdo pesquisada ¢ graduada em Licenciatura
em Pedagogia e em Histéria, possui pés-graduacido latu sensu em Gestdo e
Supervisio Escolar e Metodologia do Ensino de Historia. Iniciou a carreira como
professora da Educagao Infantil, atuou como gestora em uma escola do Estado
e atualmente ¢ diretora da escola estando no cargo ha 3 (trés) anos.

Quando questionamos inicialmente sobte o conceito de curriculo, a

gestora nos deu o seguinte depoimento:

Curriculo é o todo da escola. Aqui nés desenvolvemos
muitos projetos, muitas a¢des e tudo isso é mediado por
uma visdo ampla de curriculo. Porque assim, muitas
pessoas que ndo compreendem bem o conceito de
curriculo acham que sdo as disciplinas. Mas nio é. A
questdo disciplinar ¢ uma das partes que compoe o conceito
de curriculo. Todo caminho que percorremos aqui na
escola para garantir a aprendizagem dos alunos é curriculo.
(Relato retitado da entrevista aplicada com a Pedagoga
Gestora)

A fala da gestora nos faz compreender que a mesma atribui um sentido
amplo ao conceito de curriculo como sendo uma pratica complexa e
operacionalizada por todos os atores sociais que fazem parte da escola. Neste
caso, ¢ consideravel percebermos o posicionamento da mesma quando considera
o curriculo como sendo o centro dos processos pedagdgicos viabilizando a
aprendizagem dos alunos, uma espécie de ligacdo entre cultura e sociedade, como
enfoca Sacristan (2000).
Outro ponto questionado a gestora foi como a mesma estabelece uma relagao
entre seus sabetes e fazeres construidos na formacio na mediacio curricular. A
mesma se manifestou da seguinte forma:

Em todo esse processo de formagdo que eu busquei me
aproximar ao maximo daquilo que eu tava exercendo para
aprender cada vez mais e por em pratica ajudou sim nessa
minha formagao. A experiéncia sempre me auxilia a ir atras
de novos conhecimentos, mas essa formacio corresponde
sim a uma necessidade minha enquanto professora e até
mesmo enquanto gestora aqui da escola porque vivemos
uma realidade que ndo é e nunca vai ser igual as outras
escolas em que a gente trabalha. (Relato retirado da
entrevista aplicada com a Pedagoga Gestora)



259

Podemos perceber nos ditos da gestora o valor da experiéncia na
constru¢do dos saberes da gestdo, devido a vasta experiéncia profissional, assim,
adotando a definicdo de Larrosa (2001, p. 5) ao conceituar a experiéncia como
“tudo aquilo que ‘nos passa’ ou que nos toca, ou que NOs acontece, € a0 passar-
nos nos forma e nos transforma”, podemos caracterizar os saberes da experiéncia
segundo a fala da gestora como essencial para a reflexio sobre a formacio tedrica
e pratica, constituindo assim as bases da competéncia profissional e a
concretizacao do curriculo na escola.

Sobre a operacionalizacio do curriculo nos diversos espagos da escola e
sua operacionalizacio na construcio dos saberes e fazeres ela nos relatou que:

Todos os setores da escola estio articulados para
operacionalizar o curriculo. Meus saberes e meus fazeres
sao importantes na medida em que procuro sempre me
atualizar, dialogar com os professores e com os outros
profissionais e pensar muito sobre como anda a minha
gestdo e como eu pratico tudo que eu sei. Curriculo € isso.
Esta clato em toda a minha pritica em todos os meus
saberes. (Relato retirado da entrevista aplicada com a
Pedagoga Gestora)

Podemos perceber na fala da gestora que o curriculo nos espagos da escola
consiste num desdobramento do projeto pedagdgico da instituico e estd sempre
orientado para a pratica da acdo. B este conjunto de saberes, experiéncias que os
alunos precisam construir, adquitit e que sdo essenciais para a formagdo. As
praticas da gestora contribuiram de maneira fundamental para que a mesma
pudesse mediar o curriculo escolar em todos os espagos da instituicdo, o que nos
faz entender que a construcio de seus saberes/fazeres e a concretizacio
curricular no espaco da escola reflete as intenc¢des, os objetivos, as acdes,
conhecimentos e valores da forma de gestio.

CONSIDERACOES FINAIS

Podemos perceber que para a gestora a experiéncia fol relevante no
sentido de buscar novos conhecimentos nos cursos de formagio para construgao
de seus saberes e fazeres. Neste caso, a relacio teoria e pratica agregou valor, pois
tais saberes corresponderam as suas necessidades tanto enquanto professora
como gestora. Assim, a experiéncia tornou-se um fator importante na busca de

cursos que contribuissem para a obtencdo de novos conhecimentos que
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estivessem relacionados com o cotidiano de trabalho e assim pudesse mediar a
operacionalizacdo do curriculo na escola.

Diante disso, Tardif (2002) aponta que os profissionais devem ver no
exercicio pratico uma constante aprendizagem para que a formagao profissional
possa ser sempre repensada conforme as necessidades que possam surgir no
cotidiano de trabalho.

O relato da pedagoga gestora deixa claro que a pratica contribui
diretamente para a operacionaliza¢io do curriculo que nao é compreendido como
algo estatico ou fragmentado, mas compde um conjunto de praticas articuladas
por todos os profissionais da escola a fim de atingir os mesmos objetivos,
constituindo-se, portanto, como um conjunto de muitas outras aprendizagens.

Neste sentido, analisar a pratica do pedagogo gestor e as considera¢oes
a respeito dos seus saberes e fazeres na mediagio pratica do curriculo nos faz
refletir sobre a multiplicidade de a¢oes e processos que atravessam o cotidiano
da escola e que ndo se restringem a um conjunto de disciplinas, mas que

permanecem vivos no cotidiano da pratica.
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INTRODUCAO

Neste artigo pretendemos discutir de forma preliminar a respeito das
otientacOes curriculares do municipio de Rio Branco, tratando de aspectos
referentes a gestdo democratica e a construcio do projeto pedagdgico. Para isto,
partimos inicialmente do que a legislagdo nacional trata a respeito da gestdo
democriatica, posteriormente faremos uma breve discussio sobre o que a Lei,
bem como os Parametros Curriculares abordam sobre o curriculo, para entdo,
iniciaremos com uma abordagem mais especifica, tratando de aspectos referentes
ao municipio de Rio Branco.

Para esta pesquisa foram utilizados autores como: Pacheco (2003),
Sacristan (1998), Zabala (1998) e alguns documentos: Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional (LDB 9.394 96), Constiuticao Federal de 1988, Lei 1694
de 2005, matricula cidada, entre outros.

GESTAO DEMOCRATICA

A gestdo democratica ¢ um conceito defendido dentro e fora dos muros
da escola, faz parte das demandas dos mais variados movimentos sociais, é um
principio definido na forma da lei. O primeiro documento a ser referenciado
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neste trabalho ¢ a Constituicdo Federal de 1988 que estabelece no Art. 206. Inciso
V1. “1 - gestdo democritica do ensino piiblico, na forma da lei”.

Outro documento refere-se a Lei de Ditetrizes e Bases da Educacio
Nacional 9.394/1996 (LDB) que define Art. 3°, Inciso VIIL: “Gestio democritica do
ensino piiblico, na forma desta Lei ¢ da legislagio dos sistemas de ensino”. Como
estabelecido pela LDB a gestao democratica é um principio que deve ser seguido
por todos os sistemas de ensino, sendo que estes constituirdo uma legislacio
propria a respeito do assunto. Desta forma se identifica que os respectivos
sistemas estaduais e municipais de ensino devem a partir de suas demandas e
obrigacGes legais construirem sua legislacdo a respeito da gestdo democratica.

Além disso, institui também as seguintes determinagoes:

. . Os sistemas de ensino definirdo as normas da
Art. 14°. Os sistemas d ino definir T d
gestao democritica do ensino publico na educagdo basica,
de acordo com as suas peculiaridades e conforme os
seguintes principios:

I - participacio dos profissionais da educagdo na
elaboragio do projeto pedagdgico da escola;

IT - participacio das comunidades escolar e local em
conselhos escolares ou equivalentes. (BRASIL, 1996).

Desta forma de acordo com a Lei 9.394/1996, os sistemas de ensino tém
a liberdade de definir suas normas de gestdo democratica e estabelecer a
participagdo dos profissionais da educa¢io no Projeto Politico Pedagégico e da
comunidade na vida escolar. Entende-se que de acordo com a LDB, a gestio da
escola deve ocorrer de maneira participativa e organizada tendo como principal
objetivo um ensino de qualidade para todos.

Nesse sentido a proposta de gestio escolar democratica pressupde a
aproximacao de todos os segmentos da comunidade escolar no cotidiano da
escola e principalmente nas tomadas de decisées para que haja a promocio de
uma educagio de qualidade.

O CURRICULO DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMETAL
E O IMPACTO NA GESTAO ESCOLAR NO MUNICIPIO DE RIO
BRANCO

A respeito do curriculo no contexto nacional, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educagio Nacional 9394/96 instituiu que:
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Art. 26. Os curriculos da educacio infantil, do ensino
fundamental e do ensino médio devem ter base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino
e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais
da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos.

Assim sendo, caberd a esses entes acrescentarem a seus curriculos os
conteddos referentes a regido e localidade. Ainda nesse sentido, foi criado os
Parametros Curriculares Nacionais que dariam conta de auxiliar o professor na
tarefa de reflexdo e discussdo de aspectos do cotidiano da pratica pedagogica, a
serem transformados continuamente. Tais como: rever objetivos, conteudos,
formas de encaminhamento das atividades, expectativas, maneiras de avaliar;
refletir sobre a pratica pedagogica, tendo em vista um planejamento que possa de
fato orientar o trabalho em sala de aula; subsidiar as discussdes de temas
educacionais com os pais e responsaveis. No documento ressalta-se que o
objetivo ¢ contribuir, de forma relevante, para que profundas e imprescindiveis
transformagdes, ha muito desejado, se facam no panorama educacional brasileiro,
e posicionar o professor, como o principal agente nessa grande empreitada.

Nessa perspectiva vemos que a organiza¢ao exigird do professor formas
de pensar sobre o seu trabalho, bem como as formas de avaliar o aluno, e para
que a educagio alcance o objetivo desejado, a qualidade, sao criados mecanismos
como as avaliaghes internas e externas.

Ainda se tratando da legislacio nacional, Art. 9°, inciso 1V, assinala ser

incumbéncia da Unido,

Estabelecer, em colaboracio com os Estados, Distrito
Federal e os Municipios, competéncias ¢ diretrizes para a
educacio infantil, o ensino fundamental e o ensino médio,
que norteardo os curriculos e os seus conteudos minimos,
de modo a assegurar a formacio béasica comum. (BRASIL,

1996)

Nesse sentido, os curriculos e bem como seus conteddos minimos
seriam propostos pelo MEC, por meio de diretrizes. (Art. 210 da CF/88),
propostos pelo MEC (Art. 9° da LDB), terdo seu norte estabelecido através de
diretrizes.

E acrescentado ainda no documento referenciado acima, que ao definir
suas propostas pedagbgicas e seus regimentos, as escolas estariam
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compartilhando principios de responsabilidade, num contexto de flexibilidade
tedrico/metodoldgica de agdes pedagdgicas, em que o planejamento, o
desenvolvimento e a avaliagdo dos processos educacionais revelem sua qualidade
e respeito a equidade de direitos e deveres de alunos e professores. Podemos
perceber com isto, que os aspectos referentes ao curriculo e a proposta
pedagogica, estio voltadas para o conceito de qualidade e medidas com a
avaliacio, tanto no viés interno, quanto no externo, fariam parte dessa medicao
da qualidade do ensino e da aprendizagem.

No ano de 2005 houve muitos acontecimentos no tocante a gestio
democratica para o Estado do Acre e o municipio de Rio Branco. A exemplo do
regime de colaborag¢io entre o governo municipal e o governo estadual, por meio
de parceria foi criado o documento intitulado de Matricula Cidadd (ACRE, 2005)
que possibilitou a municipalizacdo de algumas escolas. Também a Lei 1694 de
2005 que “Institui o Sistema Piblico da Educagdo Bdsica do Estado do Acre, face as
Diretrizes da Educagdo Nacional e demais instrumentos legais relativos ao regime de
colaboragdo entre as redes de ensino do Estado e Municipios. ” Neste documento foi
estabelecido questées como: padrio de formacio, qualificacdo, autonomia
pedagodgica, administrativa e financeira das escolas, o acompanhamento e
avaliagGes das escolas, bem como a certificacio destas escolas e dos profissionais
da educacio pelo desempenho obtido, entre outros aspectos. Quanto a
organizagdo curricular, serdo tomadas medidas mais intensa a partir da
necessidade de ampliagdo da educag¢io de oito 8 para nove 9 anos.

Sendo assim, diante do desafio de implantacio do ensino
fundamental de 9 anos na rede publica de ensino do Acre, as secretarias estadual
e municipal de educagdo, iniciaram um intenso debate para a criagdo das
condi¢des de ingresso das criangas de 6 anos, atendendo aos objetivos da politica
educacional, de ampliar as oportunidades educacionais, principalmente para as
criancas mais pobres. Para evitar que a ampliacdo do tempo de escolarizacio
fosse meramente uma agao burocratica, era necessario possibilitar aos gestores,
coordenadores e professores, meios para que construissem as propostas
pedagogicas, considerando o processo de desenvolvimento e da aprendizagem
das criancas.

Conforme as orientacdes do Ministério da Educacgio e Cultura/MEC
o estado do Acre em parceria com o municipio de Rio Branco, produziu um
conjunto de documentos denominados Cadernos de OrientacSes Curriculares
para o Ensino Fundamental (ACRE, 2008) com o objetivo de auxiliar as equipes
escolares na produc¢do de projetos formativos que integrasse as criangas de seis
anos em um projeto tnico de formacio para esta etapa de escolarizagio.
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A crianca de seis anos de idade que passa a fazer parte desse
nivel de ensino ndo podera ser vista como um sujeito a
quem faltam conteudo da educagio infantil ou um sujeito
que sera preparado, nesse primeiro ano, para os anos
seguintes do ensino fundamental. Reafirmamos que essa
crianca estd no ensino obrigatério e, portanto, precisa ser
atendida em todos os objetivos legais e pedagdgicos
estabelecidos para essa etapa de ensino. (MEC, 2007, p.8)

E ressaltada na apresentacio do documento a necessidade de realizacio
de um processo de reflexdo sobre a atuacdo das escolas e dos professores diante
dos desafios atuais da educagio, atribuindo um papel central a reflexdo sobre a
pratica pedagodgica, como estratégia para a construcio dos conhecimentos
fundamentais para um exercicio profissional que viabilize atividades pedagogicas
de qualidade, que resultem na aprendizagem de todos os alunos.

E, se tomarmos como pressuposto que propostas
pedagogicas de qualidade sio aquelas que consideram as
possibilidades e respondem as necessidades de
aprendizagem dos sujeitos a que se destinam, para atuar o
professor terd que dominar um amplo repertério de
conhecimentos sobre os conteudos a serem trabalhados
com os alunos, sobre os seus processos de
desenvolvimento e de aprendizagem e sobre formas
adequadas de estabelecer uma mediagio didatica que, de
fato, os faca aprender. (ACRE, 2009, p.9).

No documento busca-se a supera¢io de uma visdo que compreende os
conteudos escolares como os conhecimentos especificos de cada drea da ciéncia.
Considera ndo somente os conhecimentos a serem ensinados, mas os que
favorecem a constru¢do de diferentes capacidades fundamentais para o
desenvolvimento humano. H4 uma clara inten¢do de promover um processo de
escolarizagdo, que va além do aspecto cognitivo, destacando os aspectos fisicos,
afetivos, emocionais, de insercio social e de relagio interpessoal, na perspectiva
de ampliacio das oportunidades educacionais e sociais. Esta posi¢io vem ao
encontro da concepg¢ao de Sacristan (2000, p.174) que afirma:

Numa sociedade em que a cultura de procedéncia dos
individuos condiciona suas capacidades, interesses e
aspiracoes, o curriculo comum da escolaridade pode ser
entendido como o conjunto de conhecimentos,
competéncias e valores que todos podem tirar proveito.
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Certos conteddos que sao mais necessarios para aqueles
que sem sua aquisicdo seriam mais discriminados fora da
escola. Esses conteidos sdo a oportunidade para todos
aqueles que por sua cultura de procedéncia e origem social,
teriam menos oportunidades de ter acesso ao
conhecimento e as distintas formas de expressdo cultural.
O curriculo comum é uma oferta para participar dos bens
culturais, criando as condi¢ées da colaboragio e igualdade
social.

Utilizando a mesma caracterizacio de Zabala (1998), o documento

aponta quatro tipos de conteudos (factuais, conceituais, procedimentais e

atitudinais) e as formas como devem ser ensinados e incorporados nas atividades

pedagodgicas propostas pelos professores. Faz-se um alerta que nio basta

identificar os tipos de contetdo. E necessario considerar os diversos modos de

como os alunos aprendem.

Mas o fato de poder identificar as caracteristicas
predominantes nos conteddos, bem como as principais
estratégias de aprendizagem e, em consequéncia, as
abordagens metodolégicas mais adequadas, nao significa
que as apropriacoes do sujeito que aprende se dio de
maneira isolada em cada caso, muito pelo contririo.
(ACRE, 2009, p.21).

Além dos conteudos sio elencados os objetivos que devem ser

observados ndo como uma padronizacdo, evitando que a acdo pedagogica

desconsidere o desenvolvimento individual de cada aluno. Os objetivos devem

segundo os documentos manter uma intima com os propésitos pedagdgicos da

escola.

A formulacdo dos objetivos indicados nos Cadernos de
Orientagcbes  Curriculares apresenta as capacidades
possiveis de serem desenvolvidas pelas criancas, quando a
proposta de ensino ¢ organizada segundo os pressupostos
e os desdobramentos pedagdgicos defendidos nesses
materiais. Se os propositos da escola, aqui enunciados,
indicam algumas das principais tarefas das escolas para
garantir o desenvolvimento das diferentes capacidades de
seus alunos, nos objetivos que compéem as referéncias
curriculares das diferentes areas de conhecimento (que
compdem as publicagbes especificas), estio indicadas quais
sao estas capacidades — que coincidem com objetivos
anuais, com expectativas de alcance, com o que se
considera desejavel e necessario que todas as criangas
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aprendam durante o periodo letivo. Dessa perspectiva, o
desenvolvimento das diferentes capacidades das criangas ¢é
a razdo de ser da educagdo escolar. (ACRE, 2009, p.15).

Para cada tipo de objetivo e conteddo siao apresentadas sugestoes de
atividades pedagdgicas que orientem o professor na elaboragio dos seus planos
de aulas e atividades de avaliagio que considere a natureza dos contetdos e das
atividades propostas, para que o planejamento possa manter uma coeréncia entre
as finalidades e aquilo que de fato foi trabalhado com os alunos.

Todas estas modificacGes necessitam de uma organizacdo da escola
voltada para atender o desenvolvimento dos alunos, o que trequer um
planejamento voltado para o desenvolvimento de um processo de
aperfeicoamento profissional permanente de toda a equipe escolat.

Neste contexto, a forma¢ido de uma comunidade de aprendizagem
passa a ser uma das principais tarefas do diretor escolar. Para que os profissionais
da escola possam desenvolver competéncias profissionais, que sustentem a
construcdo de um projeto pedagégico que tenha como finalidade assegurar o
acesso a0 conhecimento de cada um dos alunos, ¢ necessario que haja partilha,
troca de experiéncias, na perspectiva de se construir uma coesiao baseada nos
principios elencados em suas propostas pedagogicas, no sentido apontado por

Pacheco,

A escola torna-se comunidade, na medida em que seus
membros partilham interesses, compreendem o valor das
necessidades e perspectivas dos outros e consideram as
relacbes sociais de poder que definem as prioridades
presentes nos seus discursos. Desse modo, “os discursos
sdo acerca do que poderemos dizer e pensar, bem como
acerca do que poderemos falar”, conferindo sentido a agao
de uma comunidade. (2003, p. 1006)

Estas tarefas impdem aos diretores de escolas um conjunto de desafios
que s6 podem ser vencidos se os principios da gestio democratica forem de fato
colocados em pratica, pois os pressupostos apresentados nas Orientagoes
Curriculares para os anos iniciais do ensino fundamental tém o fortalecimento da
escola como instituicdo como uma premissa. A nio efetivacdo destes principios
pode ocasionar a fragmenta¢io do trabalho pedagogico, prejudicando os alunos
no seu direito de ter uma educagao de qualidade, e de impor aos profissionais da
escola uma organizacdo de trabalho, que pela auséncia da reflexdo sobre a sua
pratica, torna-se sem sentido e vazia.
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Portanto, nio ha como se falar em reforma curricular, sem o
estabelecimento de mecanismos que promovam o diretor da escola em uma
lideranga pedagdgica, que contribua para o crescimento de toda a comunidade

escolar.
CONCLUSAO

Diante desta breve andlise foi possivel constatar que, a constru¢ao do
curriculo esta diretamente ligada ao conceito de gestdo democratica, tendo em
vista que a partir desse conceito e de uma legislacio que da conta de responder
por esse tipo de educacdo, sdo necessirias novas formas de orientacdo
educacional. A construcdo do curriculo no cenario educacional do pais exigiu
novas formas que priorizam as avaliagSes dos alunos e a formacido continuada
dos professores, tendo em vista que o conceito de qualidade, esta relacionado aos
resultados.

No ano de 2005 alguns aspectos importantes referentes a gestio
democratica ocorreram no municipio de Rio Branco e estado do Acre, que
passam a estabelecer a parceria e as regras que norteariam a relacio entre o estado
e o municipio. A partir da necessidade de ampliacido da educagdo de 8 para 9
anos, foi criado os Cadernos de Orientagdes Curriculares que apoiariam o

trabalho das escolas e dos professores.
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- XXIX -

A ORGANIZACAO DO ESPACO ESCOLAR SOB A
PERSPECTIVA DE UMA GESTAO DEMOCRATICA

Marcia Maria Rodrigues Uch6a#! - PUC (Brasil)
Eveline Ignacio da Silva Marques*- PUC (Brasil)

INTRODUCAO

O objetivo deste artigo ¢ discutir a organizacdo do espaco escolar, de
forma articulada a pratica da gestdo escolar, buscando uma perspectiva
democritica, dialégica e participativa em todos os setores da escola.

A justificativa da tematica se encontra inicialmente na gestdo
democratica-participativa como uma possibilidade para minimizar os problemas
do complexo contexto que vivenciamos na escola e, justifica-se também uma vez
que, é necessario e urgente ampliar as discussdes sobre a gestdo democritica, de
forma que esta seja considerada desde a esfera administrativa e se articule a area
pedagdgica, buscando que o reflexo dessa articulagio aconteca efetivamente na
sala de aula, e o curtriculo nesta realidade democritica se torne o fortalecedor de
uma formagao integral, de um individuo critico e politico que busque contribuir

para a transformacdo social.

“ Doutoranda do Programa de Pés-Graduagio em Educacio: Curriculo, da Pontificia
Universidade Catdlica — PUCSP, Linha de Pesquisa Cutriculo, Conhecimento e Cultura.
Coordenadora Pedagdgica da rede publica estadual de Rondénia.

2 Doutoranda do Programa de Pés-Graduacio em Educagio: Curriculo, da Pontificia
Universidade Catodlica — PUCAKP. Linha de pesquisa Formagio de Educadores.
Professora da Universidade do Sagrado Cora¢io-USC/Bauru.
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Para nos auxiliar no desenvolvimento da pesquisa, utilizamos a pesquisa
bibliografica, através de revisdao de literatura sobre o tema, assim como pesquisa
documental pautando-se em analises de legisla¢oes referentes ao tema.

O percurso do texto apresenta inicialmente os conceitos sobre gestio
escolar e sua diferenciacio do termo administracio muito utilizado na esfera
educativa, conceitos estes fundamentados em autores como Liick (2007),
Mendonga (2000), Libaneo (2004), de forma a compreendermos a gestao da
escola como uma pratica que favoreca a participagao, que é o aspecto primordial
no processo democratico.

Apresentamos ainda a gestido escolar democratica fundamentada nos
principios da educacio, referente aos aspectos legais, dentre eles os presentes na
Constituiciao Federal Brasileira de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional n® 9394/96, no Plano Nacional de Educacao — PNE /2014, legisla¢cbes
estas que evidenciam a gestao democratica da escola como principio e diretriz da
educacio nacional.

O artigo se encerra com a conceituagio sobre curriculo e sua relagio
com a gestdo democritica, considerando que o curriculo escolar deve oferecer ao
aluno, condi¢des para a autonomia, para que se posicione politicamente e através
dos conhecimentos adquiridos e construidos em um processo democratico,
contribua para a melhoria da sociedade em que vive.

As consideragcdes caminham no sentido de refletirmos sobte a educagio
como um ato politico, que busca a transformacio do individuo,
consequentemente, da sociedade, tendo a gestio democratica-participativa como
um caminho facilitador para este processo.

CONCEITOS DE GESTAO ESCOLAR

Os termos gestdo e administracdo sdo utilizados na literatura educacional
ora como sinénimos, ora como termos distintos. Algumas vezes, gestido ¢
apresentada como um processo dentro da agdo administrativa, em outras, seu
uso denota a intencdo de politizar essa pratica, a gestdo apatece como a nova
alternativa para o processo politico-administrativo da educa¢io (GRACINDO;
KENSKI, 2001).

Liick (2007) destaca que o conceito de gestdo supera o de administragdo,
uma vez que a administracio se refere ao elemento técnico da agio
administrativa, enquanto que a gestio diz respeito a mobilizagio do elemento
humano coletivo.
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Para Mendonga (2000, p. 69), a gestdo pode ser entendida no seu sentido

amplo como:

[...] um conjunto de procedimentos que inclui todas as fases
do processo de administragdo, desde a concepgio de
diretrizes de politica educacional, passando pelo
planejamento e definicdo de programas, projetos e metas
educacionais, até suas perspectivas de implementacoes e
procedimentos avaliativos.

Com base nos estudos brasileiros sobte a organizagdo e gestdao escolar,
Libaneo (2004) apresenta-nos trés concepgdes de gestdo escolar: a concepgao
técnico-cientifica; a concepc¢do autogestiondria; a concep¢do democratica-
participativa.

Caracteristicas das concepgdes de gestio segundo Libaneo

Gestdo técnico-cientifica: poder centralizado no diretor, énfase na
administracdo, comunicacio linear, as tarefas se sobressaem as pessoas.

Gestdo augestionaria: responsabilidade coletiva, auséncia de dire¢o,
acentuacio na participagio direta, énfase na auto-organizacio dos grupos.

Gestdo democratica-participativa: gestdo participativa, articulagio entre
a atividade de direcdo e a participagdo das pessoas da escola, definicdo explicita
dos objetivos sociopoliticos e pedagbdgicos, acompanhamento e avaliagio
sistematica.

Essa concepcio, por valorizar a participacdo e a tomada de decisGes
coletivas, constitui-se como elemento para a criacio e desenvolvimento de
relagdes democriaticas, ao tempo em que ela reflete a concepgdo de homem, com
um ser politico e social.

O conceito de gestdo escolar que emerge sob essa Otica é aquele
ampliado de administracio, o que envolve os eclementos: administrativo,
pedagdgico e politico do processo educativo, assentados nos principios
democraticos.

Partindo desse enfoque ampliado, entendemos que a gestdo da
organizagdo escolar, temadtica aqui proposta, deve ser permeada pelo
desenvolvimento de praticas que favorecam a participagdo, ingrediente
fundamental do processo democritico.
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A GESTAO ESCOLAR DEMOCRATICA E OS PRINCIPIOS DA

EDUCACAO

A Constituicdo Federal Brasileira de 1988, em seu Art. 2006, estabelece

os principios do ensino.

Art. 206 O ensino sera ministrado com base nos seguintes
principios:

I. Igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na
escola;

II. Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento a arte e o saber;

III. Pluralismo de ideias e de concepcbes pedagdgicas, e
coexisténcia de institui¢des publicas e privadas de ensino;

IV. Gratuidade do ensino publico em estabelecimentos
oficiais;

V. Valorizagao dos profissionais do ensino, garantindo, na
forma da lei, plano de carreira para o magistério publico,
com piso salarial profissional e ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas;

VI. Gestdo democriatica do ensino publico, na forma da lei;
VII. Garantia de padrio de qualidade;
VIII. Piso salarial profissional nacional para os

profissionais da educagio escolar publica, nos termos da lei
federal.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9394/96, em seu

Art. 14 estabelece os seguintes principios da educacio:

Os sistemas de ensino definirdio as normas da gestdo
democratica do ensino publico na educagio basica de
acordo com as suas peculiaridades e conforme os seguintes
principios:

I. participagdo dos profissionais da educacio na
elaboracio do projeto pedagdgico da escola;

II. participagdo das comunidades escolar e local em
conselhos escolares ou equivalente (CARNEIRO, 1999, p.
77).
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Por sua vez, a Lei n° 13.005, que trata do Plano Nacional de Educagao
— PNE/2014, definiu as seguintes diretrizes:

Art. 22 Sdo diretrizes do PNE:
I - erradicagio do analfabetismo;

1T - universalizacao do atendimento escolat;

III - superacio das desigualdades educacionais, com énfase
na promogdo da cidadania e na erradicag¢do de todas as
formas de disctiminacio;

IV - melhoria da qualidade da educacio;

V - formacio para o trabalho e pata a cidadania, com énfase
nos valores morais e éticos em que se fundamenta a
sociedade;

VI - promogao do principio da gestio democratica da
educacio publica;

VII - promocio humanistica, cientifica, cultural e
tecnoldgica do Pafs;

VIII - estabelecimento de meta de aplicagdo de recursos
publicos em educagdo como propor¢cio do Produto
Interno Bruto - PIB, que assegure atendimento as
necessidades de expansdo, com padrio de qualidade e

equidade;
IX - valorizacdo dos (as) profissionais da educacio;

X - promogio dos principios do respeito aos direitos
humanos, a diversidade e a sustentabilidade socioambiental.

Evidencia-se nas legislagGes supracitadas, a gestio democratica da escola
como principio e diretriz que deve orientar e mediar a educagao nacional, através

da participagio ativa dos sujeitos envolvidos no processo educativo.
Implicagbes da gestio democratica na pratica educativa

Ao remetermo-nos a Constituicio Federal de 1988, temos em seu Att.
37 os seguintes principios da administracao publica:
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A administracdo publica direta e indireta de qualquer dos
Poderes da Uniao, dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios obedecerd aos principios de legalidade,
impessoalidade, moralidade, publicidade e eficiéncia |...]
(CF, 1988, p. 16).

Destarte, o gestor escolar democratico deve ter sua pratica pautada
nesses principios, bem como, conduzir suas a¢des primando pela participacao
coletiva, a descentralizacio das responsabilidades e a transpaténcia dos atos.

A participa¢io é o nicleo do processo democratico, ela esta vinculada
a partilha do poder e ao envolvimento da coletividade na tomada de decisoes. Na
organizac¢ao escolar, a participacao pressupOe que toda a comunidade escolar se
envolva nas decisdes do processo educativo, objetivando a extingio da
centralizacdo do poder, que conduz para praticas autoritarias. A descentralizacao
possibilita a distribuicdo das atividades, sem prevalecimentos do processo
hierarquico, com foco para a responsabilidade e a autonomia. A transparéncia,
por sua vez, torna claro os atos decididos, facilitando o conhecimento destes por
todos.

A democratizagdo da gestdo escolar tem implicagbes na pratica do
diretor, que deixa de ser a unica autoridade, com um poder centralizado e
hierarquico e passa a dividir decisGes com a comunidade escolar.

Para Libaneo (2004) a concepcdo democratica é aquela que se assenta
em uma forma de gestio em que as decisdes sdo tomadas coletivamente. Essa
tomada de decisGes coletiva suscita que os membros dividam e assumam as
responsabilidades, de maneira autbnoma e dinamica.

Na organizagdo escolar, a gestdo constitui-se como o elemento
articulador e facilitador de praticas educativas que favorecam a construcio da
autonomia e a formacao de um individuo compromissado com a transformacao
social, por via de um planejamento participativo, um processo de formacio
continuada reflexivo e uma avaliacio vista como instrumento de tomada de
decisdes.

A dialogicidade deve ser o aspecto marcante da gestdo escolar, a
exemplo da “Gestdo Paulo Freire”, desenvolvida na cidade de Sao Paulo, no
periodo de 1989 a 1991, citada no texto de Albuquerque (2001).

Segundo Freire (1996) a pratica do educador deve ser marcada por sua
formagao ética, nao aquela com sentido restrito, vinculada aos atos de obediéncia,
mas, a ética “universal do ser humano” (p.7), a que diz respeito a sua capacidade
de indignar-se perante a injustica social, aos atos de imoralidade e aos processos
de discriminacio racial, cultural, de classe e de género praticados.
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Esta ética se faz indispensavel na pratica educativa e por ela devemos
lutar, vivenciando-a e incorporando-a na nossa tomada de decisdo, frente aos
conteddos que ensinamos e 0 modo como nos posicionamos diante dos autores
estudados, diante das discussGes sociais ou mesmo perante as concepgdes de
gestdo adotada.

No processo de gestio compartilhada da escola cabe ao gestor
democratico motivar a participacdo efetiva das pessoas através das instancias
colegiadas, como: Conselho Escolar, o6rgao deliberativo composto por
representantes das comunidades escolar e local, que tem como atribui¢do
deliberar sobre questdes administrativas, financeiras e pedagdgicas no ambito da
escola; Conselho de Classe, 6rgao colegiado de natureza consultiva e deliberativa
em assuntos didatico-pedagdgicos, com a responsabilidade de analisar as agSes
educacionais, indicando alternativas que busquem garantir a efetivagio do
processo de ensino aprendizagem; Grémio Estudantil, 6rgdo colegiado
composto pelos estudantes e que representa os interesses destes na escola.
Constitui-se em um espago importante de aprendizagem, cidadania, convivéncia,
responsabilidade e de luta por direitos.

Nesse sentido, o gestor escolar deve incentivar a participagdo dos
sujeitos do processo educativo na tomada de decisGes, atuar com
responsabilidade frente a formagio continuada de sua equipe, de modo a atualizar
e compartilhar conhecimentos, planejar em conjunto as a¢oes para o alcance de
objetivos e metas educacionais e ainda avaliar se os objetivos e as metas foram
alcangados ou se precisam ser replanejadas.

O CURRICULO E A GESTAO DEMOCRATICA

Estudar as teorias curriculares pressupde estudar fatores que fazem do
curriculo algo vivo, do dia a dia escolar, das constru¢des e processos de
aprendizagem que envolve diferentes sujeitos, sejam professores, alunos,
comunidade, familia, dentre outros, por isso sua relacio com a gestdo
democratica da escola é fundamental.

Gimeno Sacristin e Pérez Gémez (1998) afirmam que compreender o

curriculo depende de marcos muito variaveis, e devemos considerar que:

Primeiro: o estudo do curriculo deve servir para oferecer
uma visdo da cultura que se da nas escolas, em sua
dimensao oculta e manifesta, levando em conta as
condicoes em que se desenvolve.
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Segundo: trata-se de um projeto que s6 pode ser entendido
como um processo historicamente condicionado,
pertencente a uma sociedade, selecionado de acordo com
as forcas dominantes nela, mas nao apenas com capacidade
de reproduzir, mas também de incidir nesta mesma
sociedade.

Terceiro: o curriculo é um campo no qual interagem ideias
e praticas reciprocamente.

Quarto: como projeto cultural elaborado, condiciona a
profissionalizacdo do docente e ¢é preciso vé-lo como uma
pauta com diferente grau de flexibilidade para que os
professores/as intervenham nele. (p. 148).

Desta forma, é fundamental compreender o conhecimento escolar como
elemento central do curriculo, sendo este, condicio indispensavel para que os
conhecimentos socialmente produzidos possam ser apreendidos, criticados e
reconstruidos. Por isso, os conteudos precisam ser relevantes e significativos, ir
além do cotidiano, ampliar, transformar, conceber o sujeito autbnomo, critico e
criativo.

Ainda sobre o conhecimento escolar, este deve ter caracteristicas
proprias que o distingue de outras formas de conhecimento, de forma que os
conhecimentos ensinados nas escolas nio sejam copias daqueles socialmente
construidos.

Para Moreira (2007, p. 22),

O curriculo, nessa perspectiva, constitui um dispositivo em
que se concentram as relagdes entre a sociedade e a escola,
entre os saberes e as praticas socialmente construidos e os
conhecimentos escolares. Podemos dizer que os primeiros
constituem as origens dos segundos. Em outras palavras,
os conhecimentos escolares provém de saberes e
conhecimentos socialmente construidos [...].

Com isso, o curriculo passa a ter lugar de destaque no desenvolvimento
de pesquisas, reflexdes e investigacoes cuidadosas e rigorosas de professores, que
precisam compreender que essas sao formas de posicionar-se politicamente, de
propiciar ao aluno uma compreensio maior do mundo em que vive, assim como
de atuar autonomamente.

De forma geral a concepgao de curriculo remete aos contetdos a serem
ensinados e aprendidos, experiéncias de aprendizagem escolares a serem vividas,
planos pedagogicos elaborados por professores, escolas e sistemas educacionais,
objetivos a serem alcancados por meio do ensino, processos de avaliacio que
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terminam por influenciar nos conteidos e procedimentos selecionados nos
diferentes graus da escolarizacio. (MOREIRA, 2007).
Gimeno Sacristan (2000, p. 16) afirma que

[...] o curriculo é algo evidente que estd ai, ndo importa
como o denominamos. E aquilo que um aluno estuda. Por
outro lado, quando comegamos a desvelar suas origens,
suas implicages e os agentes envolvidos, os aspectos que
o curriculo condiciona e aqueles por ele condicionados,
damo-nos conta de que nesse conceito se cruzam muitas
dimensGes que envolvem dilemas e situagdes perante os
quais somos obrigados a nos posicionar.

Desta maneira, este conceito multifacetado, reflete varios
posicionamentos, compromissos e pontos de vista tedricos. Entretanto, vale
ressaltar que a construcdo e desenvolvimento do curriculo trazem consigo
questdes ideoldgicas que o fundamentam, contribuindo para a manutencio ou
ndo de paradigmas, por isso, sendo algo vivo, depende especificamente de quem
o constroi, de quem o coloca em pratica.

Para Moreira (2007) curriculo esta diretamente relacionado as atividades
organizadas por institui¢des escolares, concebido como experiéncias escolares
em torno do conhecimento, relagdes sociais, que contribuem para a construcao
das identidades dos estudantes. E ainda, para o autor, um conjunto de esforcos
pedagdgicos desenvolvidos com intengdes educativas.

Malta (2010, p. 2) discorre que a escola, com o formato herdado da
modernidade, encontra-se em crise e assim afirma:

As reformas educacionais que vém sendo introduzidas em
diversos paises, entre os quais o Brasil, procuram ajustar a
escola a essas mudangas mais amplas, de acordo com as
concepgoes dominantes sobre as novas demandas da
economia, da sociedade e da cultura. Com uma pauta assim
ambiciosa e abrangente, as reformas atingem praticamente
todos os aspectos dos sistemas educacionais, desde o
financiamento, gestdo e organizacio das redes, até o
funcionamento das unidades escolares, o conteddo e o
formato da atividade pedagoégica propriamente dita

Desta forma, podemos afirmar que o curriculo escolar pode e deve
oferecer ao aluno, condi¢des para a autonomia, ou seja, o curticulo deve dar
oportunidade ao estudante para que ele se posicione politicamente, e através dos
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conhecimentos adquiridos e construidos em um processo democratico,
contribua para a melhoria da sociedade em que vive.

Ao tratar do curticulo e sua relagio com a gestdo democratica, é preciso
refletir sobre qual modelo de escola, ensino e professor estamos idealizando, uma
vez que este vem determinado e influenciado pelas necessidades sociais, politicas,
econdmicas da sociedade em cada momento historico.

Vale destacar como orienta Arroyo (2007, p. 19):

As indagacGes sobre o Curriculo vindas da nova
consciéncia e identidade profissional nos levam a repensar
as 16gicas e valores que estruturam a organizacio curricular.
Este é o cerne das indagagdes: repensar e superar logicas
estruturantes dos curriculos que afetam a estrutura de
trabalho, de tempos e até as hierarquias profissionais —,
indagacoes nucleates pouco privilegiadas nas politicas de
curriculo.

Esses aspectos do curriculo marcam fundamentalmente a gestdo
democratica, principalmente na area pedagdgica, pois como ainda afirma o autor,
o docente nio é um adaptador de curriculo, mas sim, pode ser considerado
mediador entre a cultura exterior e a cultura pedagdgica que se processa dentro
da escola, pois existe a necessidade de se estruturar ambientes complexos,
situagdes ambiguas, conflitos e processos dificilmente previsiveis. Por isso a
formagao precisa caminhar no sentido de capacitar para o diagnéstico e tomada
de decisdes de forma autdonoma e em grupo. “[...] mais do que arma-lo de
respostas, ¢ necessario lhes facilitar esquemas gerais de acdo e instrumentos de
analise para tomar decisGes responsaveis.” (GIMENO SACRISTAN, 2000, P
96).

Neste sentido, a gestio democratica-participativa é primordial para o
estabelecimento de um curriculo, pois terd um referencial politico para tomar
decisbes sobre o curriculo e fortalecer-se e efetivamente contribuir para a

transformacao social.
CONSIDERACOES

E necessario que o gestor da atualidade, repense algumas concepgdes
que durante muito tempo permearam o contexto escolar, e desse modo, amplie
seus conceitos de educagdo, visando a inser¢io de novos paradigmas, com
relacdo ao multiculturalismo, a interdisciplinaridade, a pedagogia de projetos e a
democratizacio do espaco escolar.
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Tudo isso colaborara para a constru¢do de conhecimentos e saberes
significativos, que potencialize o educando pata atuar de forma consciente na
sociedade, em vista de sua transformacao.

Torna-se urgente considerar, que a democracia nio pode se restringir a
dimensdo administrativa escolar, ela também deve estar presente na dimensao
pedagogica, chegando a sala de aula, caso contririo, estaremos diante de uma
pseudodemocracia.

Se queremos transformar a escola em um espago aberto ao debate e ao
didlogo, em vista de uma praxis transformadora, é preciso fortalecer a
participacdo coletiva nas decisOes e praticas educativas, em iniciativas como o
Conselho Escolar, o Grémio Estudantil, o Projeto Politico Pedagogico
participativo, etc.

Considerando enfim, a educag¢io como um ato eminentemente politico,
que visa a transformacio do individuo, consequentemente da sociedade, a pratica
educativa do gestor deve ser permeada pelo dominio de competéncias e
habilidades, bem como, pautada em uma relagio dialégica, que proporcione a
dinamizac¢ao dos atos pedagogicos, em vista do desenvolvimento do processo de

ensino-aprendizagem.
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DESENVOLVIMENTO DO CURRICULO:
CONSIDERACOES EM TORNO DA PARTICIPACAO
DA COMUNIDADE ESCOLAR

Matciano Antonio da Silva
Samanta Gabriely Alves dos Santos
Aline Gomes de Souza

Carla Acioli Lins

ebate no campo da gestdo escolar tem geralmente enfatizado os
O debat d t lar t ralmente enfatizad
paradigmas, mecanismos e instrumentos de gestdo da escola, e abordado bem
menos as relagdes entre curriculo e gestao escolar. A mobilizagio de estudos que
tratem dessa relacdo parece-nos tdo importante para a discuss@o sobre a
qualidade da educacio e da escolarizagdo quanto sio importantes as discussGes
que tem sido realizada sobre o tema em sua perspectiva politica — econdmica.
Por isso, nosso texto, sem desconsiderar tal perspectiva, busca problematizar as
relages entre gestdo da escola e curriculo, comumente vistas como debates
diferentes e distanciados, mesmo que possam refletir sobre a organizacido do
trabalho escolar e 0 modo como opera na realidade, ou sobre as tensGes entre o
que esta prescrito pelas politicas educacionais e o que ¢ vivido pela comunidade
escolar em seu cotidiano.

Ainda que as relagbes entre a gestdo escolar e o desenvolvimento do
curriculo ndo deixem duvidas de suas contribui¢oes a qualidade da educagio,
questionamos se a gestdo tal como configurada, especialmente na regido Agreste,
contribui com experiéncias curriculares constituidas a partir do reconhecimento
e participagdo da comunidade.

Destacamos que esse texto decorre de nossas reflexGes ao cursarmos
Gestao Escolar, componente curticular oferecido na Licenciatura em Pedagogia

bl
— Campus Agteste / UFPE, especialmente, de uma das atividades vivenciadas
bl bl

que consistiu numa visita para observagao do trabalho escolar desenvolvido pelas
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professoras do ensino fundamental I com especial atengdo para a atuacio da
gestdo da escola. Salientamos que ao longo do texto na medida em que vamos
tomando as referéncias empiricas buscamos também refletir sobre as mesmas.

Ao observarmos o trabalho de professoras e gestora chamou nossa
atencdo a tendéncia a fragmentagio do trabalho da gestio escolar sempre
ocupada com questdes de natureza administrativa, demonstrando menor
envolvimento com a dimensao pedagogica de seu trabalho. Percebemos que ha
entre os membros da equipe gestora uma divisdo clara de trabalho — a dimensio
administrativa, é de responsabilidade do/da gestor/a enquanto que a dimensio
pedagdgica fica ao encargo da coordenacdo pedagdgica®®. O que estranhamos
nesse caso nao ¢ a divisdo de reponsabilidades entre a equipe, mas a falta de
didlogo entre as dimensdes administrativa e pedagégica que estabeleca
convergéncias entre elas, com a fung¢do da escola posta no seu Projeto Politico
Pedagbgico, e com as expectativas criadas pela comunidade em relagdo ao
trabalho escolar.

De maneira geral, nossas observagdes apontam que o modo de
organizacdao do trabalho da gestdo da escola parece estar relacionado com as
exigéncias postas por programas e avaliagoes da escola e de seus alunos
abreviando assim a relagdo da gestdo com a dimensio pedagdgica de seu trabalho.

No que se refere as exigéncias decorrentes de politicas educacionais que
objetivam os resultados, a eficiéncia e eficicia da educacdo escolar publica,
observamos que os “pacotes prontos” adotados por alguns municipios, nio tem
trazido melhoras significativas na “performance” da rede no que se refere aos
seus resultados. Tal fato nos conduz a supor que hd tensdes na mescla entre as
ideias disseminadas pelo projeto de reforma da educacio objetivando resultados
e o modo interessado pelo qual as equipes gestoras tanto da escola quanto da
educacio sao compostas. Nesse sentido, é¢ importante destacar que grande parte
dos municipios da regido, se nio todos, adotam a indicagdo politica de
gestores/as como principal requerimento de acesso ao cargo, sem preocupagio
com o petfil da formacao do indicado/a ou possivel legitimidade da comunidade

escolar a fim de apoiar o trabalho desenvolvido pela escola, tal fato aponta para

4 Pode ocotrer da escola ndo possuit um/a coordenador/ a, nesse caso fica mais evidente
a fragmentac¢do entre as questoes administrativas e pedagogicas, uma vez que a gestdo
normalmente alega nao ter tempo para tratar dos encaminhamentos que dizem respeito
a dimensdo pedagdgica do trabalho escolar e os professores/as, normalmente, cada
um/uma ao seu modo assume solitariamente a tatefa que setia compartilhada com a
coordenacio pedagdgica e por ela apoiada.
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a desconsideracdo da importancia da comunidade escolar e de sua participacao
no cotidiano das escolas.

Reconhecendo a importancia da comunidade escolar, partimos da ideia
de que a sua participagdo efetiva no curriculo, tomado em sua dimensio do
vivido, pode trazer maior equilibrio entre a dimensao administrativa e pedagdgica
no trabalho da gestio, e, principalmente, qualificar as experiéncias curriculares de
professores/as, estudantes e da escola.

Em tempo, atentamos para o que chamamos de participagdao pois esta,
certamente, no se constitui numa mera formalidade institucional. Abrir na escola
espacos de participagdo para os diversos seguimentos de sua comunidade requer
o reconhecimento desses grupos, de sua diversidade de interesses e de suas
capacidades para participar das decisdes que envolvem a vida escolar. Alonso
(2005) aponta para aspecto importante do reconhecimento por parte da escola
das contribui¢cbes que a comunidade pode oferecer a sua organizacio, afirma o
autor “[...] é do conhecimento efetivo da comunidade escolar e de suas reais
necessidades que deve alimentar-se a dire¢do para definir a sua proposta de agio
e aplicacdo dos recursos existentes” (p.7). Concordamos que é fundamental ouvi-
los para atendimento de suas necessidades e a para que a escola nio legitime
processos de exclusdo, mas também ¢ importante escuta-los tornando possivel a
existéncia de espagos ampliados de participagio.

Pensamos que as experiéncias curriculares propostas pela escola, se
considerar a participagdo da comunidade*, tem maiores chances de levar em
conta os diferentes interesses, sujeitos e praticas envolvidas por essas
experiéncias. Dessa forma, pensamos o curriculo ndo sé como conteudos, mas
também como uma experiéncia que aproxima sujeitos de conhecimentos e da
cultura, ¢ cria sentidos e significados sobre contextos de vida criando
possibilidades para a realizacdo de escolhas e tomadas de decisdes. Mas como as
experiéncias curriculares podem ser enriquecidas pela participacdo da
comunidade escolar se, em seu modo de operar, a escola aparta- se da
comunidade? Dai porque a importincia da discussio sobre a necessidade da
gestdo escolar se articular ao curriculo e pautar seu trabalho em valores
democraticos, ou seja, reconhecer as especificidades, expectativas e necessidades

da comunidade escolar, tornando-a visivel no cotidiano.

# Estamos nos referindo, especialmente, aos estudantes e suas familias, professorado e
equipe gestora.
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Ressaltamos que a participagio da comunidade se relaciona com
processos de democratizagdo da educagdo e da escola, e nesse sentido nio
observamos, em parte dos municipios do Agteste, acGes importantes na dire¢ao
da democratizacdo da gestao escolar, a comegar, como ja apontado, o acesso ao
cargo para a gestdo da escola requer apenas indicacdo politica deixando de
considerar requerimentos como formagao, vinculo com a rede e com a escola,
reconhecimento da comunidade. Essa forma de acesso, em nosso entendimento,
pode trazer o isolamento do /a gestor/a no contexto escolar, a fragmentacio do
trabalho de gestdo em sua dimensdao administrativa e pedagdgica, e reducio do
trabalho de gestdo da escola a dar respostas a administracdo central (Secretarias
de Educacio Municipais) desconectando-o da comunidade escolar que dessa
forma tem restringida sua participacio em a¢des importantes na configuracio de
experiéncias  curriculares tal como, por exemplo, a construcio,
acompanhamento, avaliacdo e redefinicdo do Projeto Politico Pedagbgico da
escola, participa¢do nos conselhos escolares e de classe, espacos importantes para
pensar experiéncias curriculares que considerem a comunidade.

A coordenagio pedagbgica, formalmente encarregada pela gestora de
apoiar e acompanhar o trabalho pedagdgico, acaba na pratica, auxiliando o gestor
/a aexercer controle sobre o trabalho dos/as professores/as. Observamos que
esse movimento da coordenacdo pedagdgica com relacdo ao professorado ¢é
intensificado quando o municipio adota programas de ensino prontos, cuja
exigéncia posta para o professorado consiste apenas na execugdo das propostas
desses programas e na prestagdo de contas das atividades realizadas.

Consideramos que do ponto de vista do professorado essa pratica da
gestdo da educagdo municipal é problematica no sentido que retira dele
autonomia sobre seu trabalho na medida em que no ¢ ele que pensa e propde
experiéncias curriculares nas quais sejam envolvidos seus pares, estudantes e seus
responsaveis ou a propria gestdo. O trabalho do professorado é concebido
externamente a ele e a escola, ¢ um trabalho apenas executavel, sem considerar a
capacidade criativa, o inusitado e imprevisivel caracteristicas préprias do trabalho
docente.

Notamos que essa configuragdo na organizagio das escolas municipais
pode estar, novamente, relacionada as caracteristicas préprias dos processos de
democratizacdo das redes. Nesse sentido, destacamos a escassez de concurso
publico para professores das redes, alguns municipios contam com mais de dez
anos sem concurso para professor do ensino fundamental, havendo um nimero
significativo de professores contratados, geralmente, por indicagdo politica, e
mais uma vez critérios relativos a formagao nio sdo considerados. Pensamos que



287

tal fato enfraquece, no contexto escolar, a luta por espacos possiveis para a
participacdo uma vez que a indicacdo pode fragilizar as lutas por participagdo nas
decisdes referentes ao curriculo escolar, o /a professor/a de passagem pode nio
investir na criacdo de compromisso com a rede nio se envolvendo com as
questdes que necessitam de maior enfrentamento e organizacdo do grupo
profissional tal como exemplo questSes relativas a carreira.

Enfim, nesse texto buscamos problematizar a gestdo escolar a
partir de uma reflexdo em torno da participagdio da comunidade escolar,
enfatizando a sua importancia para a criagdo de experiéncias curticulares que
considerem a diversidade de interesses daqueles que participam do cotidiano
escolar. Reconhecemos que para tratar o curriculo vivenciado nas escolas niao
podemos nos pautar no curriculo prescrito pela instituigdo, é preciso percebé-lo
para além da proposta curricular que se encontra presente nas instituicdes de
ensino, percebendo-o a partir de uma construcao conjunta entre a instituicao e a
comunidade escolar. Pois de acordo com Macedo (2006, p.287) “[...] o curriculo
¢ um espago-tempo em que sujeitos diferentes interagem, tendo por referéncia
seus diversos pertencimentos, e que essa interacdo ¢ um processo cultural que
ocorre num lugar-tempo (...)”. Desse modo, procuramos tratar de um curtriculo
que ultrapassa as questdes de organizag¢io institucional, centramos num curticulo
pautado nas experiéncias dos sujeitos dentro da organizacdo escolar e nas suas
relagdes e interagoes dentro desse espago que ¢ influenciado pelas relagoes
externas a escola ao qual a mesma necessita proporcionar aos seus sujeitos a
oportunidade “[...] de forma democratica e cooperativa” (LOPES, 2011 p.23).

Entretanto, pensar a gestdo enquanto potencializadora de a¢oes
que busquem a participagdao da comunidade no processo de tomada de decisdes
requer o entendimento de que ndo podemos restringir participacio a presenca de
alguns sujeitos nos processos de decisdao, pois, mais que estarem presentes, 0s
mesmos precisam ser colocados em condi¢bes favoraveis para que consigam
construir e colocar em pauta seus interesses.

Compreendemos que o curriculo ultrapassa as questGes de
organizacdo de atividades, experiéncias e recursos. Pontuamos um curriculo que
se configura também nas relacOes interpessoais na medida em que o mesmo
influencia tais relacGes a ponto de configurar o ambiente escolar, enquanto um
espaco que favoreca tanto as aprendizagens cientificas quanto das relagdes
sociais.

As nossas observagoes sinalizam para um processo de democratizagio
que ocorre muito lentamente refletindo na participa¢do da comunidade e nos

espacos em que estd “autorizada a participat”, esses espacos S0 restritos
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comumente as festividades da escola e reunido de resultados dos alunos aquém
de uma participa¢io no debate sobre o trabalho da escola.

Neste sentido, ressaltamos que hd uma fragilidade na compreensio
acerca da comunidade escolar, visto que boa parte entende como sendo apenas
os pais e os/as alunos/as. Quanto ao curticulo vivenciado, compreendemos a
partir da fala dos/as gestores/as que o mesmo nio contempla a relagio entre a
comunidade e sua cultura, impossibilitando o atendimento de seus interesses.
Sendo assim, a realidade explicitada demonstra que ha um longo caminho a ser
percorrido no sentido de provocar rupturas com os modelos postos,
principalmente no que se refere a um curriculo que esteja pautado numa
construgao conjunta e atue a partir do atendimento dos interesses da comunidade

escolar.
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- XXXT -

PEDAGOGIA UNIVERSITARIA E MUDANCA: A
REFORMA DOS CURSOS DE GRADUACAO E SUAS
IMPLICAGOES PARA A DOCENCIA NA EDUCACAO
SUPERIOR

Maria da Gléria Silva e Silva — IFSC (Brasil)

INTRODUCAO

A elaboracdo e aprovacdo de novas Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNs) para cursos de Graduagdo integrou as reformas educacionais
decorrentes da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢io Nacional, Lei n° 9.394 de
20 de dezembro de 1996. Nas instituicdes de educacido superior, as acdes de
gestdo pedagdgica e de formacio de professores relacionadas a mudanga
curricular sio desenvolvidas especialmente pelas Pré-Reitorias de Ensino de
Graduagido ou representantes equivalentes. A reforma curricular mobiliza
conhecimentos no ambito do curriculo, da pratica pedagogica e das formas de
ensinar e aprender que podem fundamentar praticas inovadoras dos docentes.

Este trabalho foi produzido a partir de resultados de pesquisa realizada
para tese de doutorado no Programa de Pés-Graduacio em Educacio da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, na linha de pesquisa Universidade:
teoria e pratica, e tem como referéncia o campo da Pedagogia Universitaria (PU).
A Pedagogia Universitaria é definida como um campo polissémico que envolve
tanto a produgdo, como a aplicacdo de conhecimentos pedagogicos na educagiao
superior. Implica em considerar “uma condicdo institucional, considerando-se
como pedagégico o conjunto de processos vividos no ambito académico”
(CUNHA, 2006, p.351).

As agbes de PU desenvolvidas pela Pré-Reitoria de Ensino de
Graduacio de uma instituicio comunitaria do Estado brasileiro de Santa Catarina



290

sdo o foco de aten¢io no caso estudado. O objetivo ¢ identificar implicagoes da
reforma curricular em andamento nas ultimas décadas para o trabalho dos
professores na educagio supetiot.

REFORMA E MUDANGA NA EDUCAGAO SUPERIOR

A questio da reforma e da mudanga curricular foi discutida por
Popkewitz (1997). Para este autor, a mudanga se refere a introducdo de algum
programa ou tecnologia dentro de uma escola ou sala de aula. A reforma, por sua
vez, de acordo com o mesmo autor, pode setr melhor compreendida como parte
de um processo de regulacio social que estabelece interagbes em diversos niveis
do curriculo.

A regulacio dos individuos e de suas praticas na institui¢iao acontece no
contexto pedagogico do curriculo. A politica curricular é “um aspecto da politica
educativa que estabelece a forma de selecionar (. . .) o curriculo dentro do sistema
educativo, tornando claro o poder e a autonomia que diferentes agentes tém
sobre ele” (SACRISTAN, 2000, p.109). O modo como os professores veem e
transferem o curticulo para a pratica depende da dimensido politica da
participagdo dos professores na defini¢io do novo curriculo.

As Instituicbes Comunitarias de Educacdo Superior (ICES), sio
organiza¢Oes nao estatais que se sustentam por financiamento publico, isen¢des
fiscais e, principalmente, mediante o pagamento de mensalidades pelos
estudantes. Sdo fundag¢Ses privadas sem fins lucrativos, que necessitam manter
sua sustentabilidade financeira e insercio no mercado educacional como forma
de sobrevivéncia. Com a Lei 12.881, sancionada em 13 de novembro 2013, a
chamada Lei das Comunitatias, ainda muito recente no momento de realizacdo
da pesquisa, as instituicGes comunitarias nutrem expectativa de reconhecimento
de sua natureza.

Nestas institui¢oes, assim como nas demais, as reformas educacionais
p6s-LDB de 1996 provocaram a busca de adequagdo dos curriculos ao exigido
pelo sistema de avaliagdo do governo brasileiro. A institui¢io comunitaria de
educagao superior investigada enxergou no processo de reforma de seus
curriculos de graduagdo, necessario para o incremento da qualidade dos cursos,
a oportunidade de redirecionamento do seu modelo de gestio.

O modelo de universidade desenvolvido por Clark (2003) ajuda a
compreender articulagdes entre gestdo e mudanga. Com base em estudos de caso,
o autor desenvolveu o Modelo de Universidade Sustentavel, segundo o qual as
universidades orientam-se fortemente para a mudanca, assumindo um cariter
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altamente proativo no sentido de se adaptarem a uma sociedade em
transformacdo. De acordo com Clark (2003), a necessidade de reforma cresce no
mundo todo e as demandas impostas as universidades sobrepujam a sua
capacidade de resposta. O desafio das institui¢Oes estd em redefinir suas posi¢oes
e compromissos para que gestores e professores trabalhem em favor de
processos de tomada de decisio que promovam mudanga e adaptagdo a novos
contextos.

A implantacdo de uma nova forma de gestdo demandou investimento
em Pedagogia Universitaria na instituicio estudada. A partir de 2004, esta passou
a contratar especialistas em educacdo para contribuirem na elaboracio de
documentos institucionais e realizacio de acoes internas de formacdo continuada
de professores. Este investimento da Pré-Reitoria de Ensino de Graduagio e da
instituicdo como um todo em mudangas curriculares consonantes com as
finalidades almejadas se materializou, a partir de 2009, em um novo Projeto
Pedagégico Institucional, vigente a partir do ano de 2010.

Dando continuidade 2 reforma, a instituicdo desenvolveu novas
diretrizes académicas para a elaboracido de projetos pedagogicos de cursos de
graduacdo. Estes passaram a ter a sua organizacdo curricular composta por
Unidades de Aprendizagem reunidas em certificagdes que podem compor
curriculos de diferentes cursos, permitindo o compartilhamento de espagos ¢
materiais didaticos e dando maior flexibilidade e sustentabilidade financeira a
oferta educativa. Os conteidos e atividades formativas propostos nestas
Unidades de Aprendizagem devem convergir para o desenvolvimento das
competéncias previstas em cada certificacdo. As atividades formativas devem
acontecer em ambientes de aprendizagem que vido além da sala de aula.

A instituigdo realiza a¢des frequentes de formagio continuada. Com base
no estabelecido em seu Projeto Pedagdgico Institucional, os gestores vem
propondo aos docentes que estes sejam orientadores da aprendizagem dos
estudantes, e nio mais transmissores de conteudos. A proposta pedagdgica
implica em articular atividades de ensino com pesquisa e extensio. Nestas a¢oes
de PU, busca aproximar as propostas idealizadas na elaboracao dos projetos de
curso da realidade da sala de aula universitaria. Sao cursos, reunides pedagogicas
e escrita coletiva de documentos norteadores das praticas de ensino.

A observagido dos encontros de formacido continuada que foram
realizados no periodo de 2012 a 2014 pelo Programa de Formagdo Continuada
da Pré-Reitoria de Ensino de Graduagio da instituicio demonstrou que as a¢oes
de PU desenvolvidas procuram ser participativas e voltadas ao desenvolvimento

institucional. Considerando os conteudos e os objetivos das atividades
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promovidas, verificou-se que os professores recebem formacdo para captar
financiamento pata projetos de pesquisa e extensdo; adaptar suas atividades a
novas tecnologias e recursos educacionais; identificar desafios e oportunidades
no ambito da gestdo universitaria; modificar suas praticas para implementac¢ao de
um novo modelo que contribua para a sustentabilidade das atividades de ensino.

IMPLICAGCOES DA REFORMA PARA A DOCENCIA

Os estudos de Popkewitz (1997) sobre reforma educacional indicam que
a compreensio da reforma curricular pode ser alcancada quando buscamos
investigar como interpretam a mudanga curricular aqueles que a vivenciam.
Analisar as falas de gestores e docentes permite verificar discursos e praticas em
torno da mudanga curricular que trazem implicagdes para o desenvolvimento do
trabalho docente.

No processo de pesquisa, foram consideradas as falas de gestores em
noticias publicadas no periodo de 2012 a 2014 no portal da universidade na
internet. Essas noticias estao acessiveis em repositorio, categorizadas sob o tema
“Educac¢ao”. Foram também tomados para analise depoimentos de 90 docentes
participantes de a¢bes de PU do Programa de Formagio Continuada institucional
que estavam registrados em férum de discussio no ambiente de educagio a
distancia da universidade.

As falas dos gestores evidenciaram a busca da instituicio por
sustentabilidade financeira, sua prontidio para a mudanga ¢ a valorizacdo da

inovagio. Um gestor orienta, numa das falas selecionadas:

NOVOs cursos, Novos projetos, novos produtos, novos
servicos. A sustentabilidade da instituicdo precisa disso
(Gestor 1).

Outro gestor reforca, em entrevista noticiada no portal da universidade:

a migracdo para o sistema federal de ensino, aliada a lei que
criou as universidades comunitarias, trard uma série de
outros impactos positivos, como a possibilidade de
participar de mais editais de pesquisa e de extensdo (Gestor
2).

Ainda a fala de outro gestor indica que a mudanca curricular tem

implicacGes diretas para o trabalho docente:
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O professor também vai ter uma atitude diferente.[...] tem
que melhorar, tem que aperfeicoar, mas sempre nesse tom,
numa relacio de construcao (Gestor 3).

Os docentes, por sua vez, vivem o desafio de discutir o curriculo e
molda-lo com autonomia, de acordo com as demandas de aprendizagem dos
estudantes e com as discussoes realizadas nos espacos de participagio articulados
pelos gestores. Conhecer a organiza¢do do trabalho docente na instituicio
contribui para que se compreenda o custo, para o docente, de sua participacdo
nas definicées curriculates.

E relevante observar que 51% dos professores sdo horistas, contrariando
a orientacdo do Art.52 da LDB, segundo o qual um ter¢o do corpo docente deve
ser contratado em regime de tempo integral. No regime de trabalho horista, as
horas pagas correspondem as horas semanais de aulas ministradas, de modo que
os professores horistas dedicam-se predominantemente ou exclusivamente ao
ensino e nem sempre mantém a mesma carga horaria de um semestre para outro.
Além disso, o nimero de alunos aumentou na institui¢do no periodo de 2001 a
2011, a0 mesmo tempo em que houve diminuicdio no numero de docentes.
Enquanto em 2001, havia 1 professor para cada 11 estudantes, em 2011, 24
estudantes estavam matriculados, para cada professor contratado. Em 2001, se
tinha 1.517 docentes para 17.066 estudantes. Em 2011, o nimero de docentes
caiu para 1.217, mas o numero de discentes ja chegava a 29.740 (ACAFE, 2014).

Nas falas dos professores, as mudang¢as em movimento sio relacionadas
a competitividade institucional. Sdo usadas expressdes como “necessidade de
competir” e “mercado”. A referéncia ao aluno como centro da mudanga
curricular acompanha seu entendimento como “cliente” dos servigos
educacionais da universidade.

De acordo com a concepgiao de reforma curricular que fundamenta este
trabalho, os entendimentos da mudanca identificados nas falas de gestores e
docentes no contexto das a¢oes de PU desenvolvidas podem ser compreendidos
como praticas que tem o poder de estabelecer as “prioridades e posi¢des para os
individuos nas relagdes sociais” (POPKEWITZ, 1997, p.12). Essa regulacio de
papéis, posi¢bes e prioridades institucionais, por meio da reforma, pode ser
verificada em muitos dos trechos de depoimentos de professores que foram
selecionados. Destacam que é preciso mudar a pratica vigente, mas encontram
limites para realizar tais mudancas.
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A forma como vinhamos atuando ja estava bastante
ultrapassada, com certeza este momento de inovagio era
preciso (Professor 9).

O professor tem mais autonomia para incrementar o
processo de desenvolvimento da unidade curricular, mas
isso exige maior dedicagdo (Professor 42).

Vejo que temos muita dificuldade em transformar um
modelo que ¢ filosoficamente muito bem embasado, mas
que na hora de implementar encontramos muitos
obstaculos operacionais a superar. Creio que com o0s
instrumentos atualmente disponibilizados ao professor ¢é
muito dificil de conseguir implementar mudancas tdo
profundas quanto as esperadas pela instituicdo com esse
novo modelo (Professor 06)

A racionalidade técnico-instrumental dominante prevalece e ¢
caracteristica da concep¢do de docente que se adapta e aplica sem maiores
questionamentos as orientacoes institucionais. Desta forma, a concep¢do de
professor hegemonica continua sendo a de um “especialista técnico”, como
descrito por Contreras (2002), em detrimento da concep¢io de docente pautada
pela reflexividade critica. A figura do professor como mero desenvolvedor de um
curriculo pré-estabelecido é contraria a sua propria funcdo educativa. O curriculo
pode exigir o dominio de determinadas habilidades, mas sé o professor pode
escolher as tarefas mais adequadas para desenvolvé-las. Assim, o professor que
meramente executa diretrizes, segundo Sacristan (2000), é um professor
desprofissionalizado.

A visdo do professor como funcionario (. . .) cuja atuacio
esta administrativamente controlada, alguém que cumpre
uma tarefa estabelecida de fora, é uma configuracdo politica de
seu papel profissional. Frente a ela, pode se contrapor outra
forma de entender seu papel profissional, mais préxima a
do planejador do conteddo de sua prépria atividade

(SACRISTAN, 2000, p.168)

Com isso, ainda ndo ha uma real ruptura com os processos que até entdo eram
desenvolvidos, mantendo-se a mudanca estruturada sem que sejam percebidas
alteracOes significativas nas relacGes sociais estabelecidas entre gestores,
professores e estudantes no contexto pesquisado. Este entendimento transparece
na fala de professores, que revelam
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O que foi planejado previa inovagdes significativas em todo
o processo de ensino e também de administragiao. Porém,
para implantar esse novo modelo, nido basta fazer
adaptacdes. F necessario realmente uma mudanca de
paradigma, que além de todo o preparo docente, ha um
impacto bastante grande na area administrativa, inclusive na
area financeira da universidade (. . .) O que eu percebo é
que a operacionalizagdo ndo esta condizente com o que foi
planejado. Tanto no ensino presencial como no ensino a
distancia, de forma que a pratica docente permaneceu quase
a mesma. Essas discussdes ¢ que dardo inicio a mudanca
almejada por todos, por isso, essa formacdo é bastante
importante (Professor 10).

Verifica-se, assim, que foram propostas novas metodologias de ensino,
mas o paradigma em que este estd fundamentado intensifica a orientagio para a
sustentabilidade financeira da instituicdo. As acoes de PU, com a consciéncia de
suas limitagGes e de seu contexto, podem contribuir neste processo de analisar
coletivamente e questionar as condi¢des em que a pratica se realiza, para que esta
possa ser reformada.

CONSIDERACOES FINAIS

Analisar os significados atribuidos a mudanga curricular por gestores e
docentes participantes das ac¢des de PU desenvolvidas pela instituicdo
comunitaria catarinense cujo caso foi estudado contribui para perceber como um
contexto institucional especifico responde as reformas educacionais em
desenvolvimento no pais.

Na mudanca curricular que realizou, a institui¢do procurou introduzir
inovagoes nas salas de aula e ambientes virtuais que contribufssem para a
permanéncia e o éxito dos estudantes e para o bom desempenho nas avalia¢Ges.
As mudangas curriculares realizadas tomaram como principios o ensino por
competéncias, a flexibilizacdo curricular e a articulacdo entre ensino, pesquisa e
extensio, em consonancia com os desdobramentos da LDB de 1996 na reforma
dos cursos de graduacio.

Investindo em ac¢bes de PU e planejamento pedagogico articulado em
certificacbes por competéncias, a reforma realizada podera contribuir para
“otimizar” ainda mais o quadro de professores em relagio ao numero de
estudantes. Porém, o regime de trabalho do corpo docente dificulta que invistam

voluntariamente em a¢oes de planejamento e de formacio continuada e realizem
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atividades de pesquisa e de extensdo. Fica limitada a possibilidade dos docentes
de discutir o cutticulo e molda-lo com autonomia, o que pode comprometer o
sucesso do modelo pedagbgico idealizado.

Nas institui¢oes comunitirias de educagdo superior, a participacdo do
docente nas decisdes ocorre de diferentes formas, dependendo da concepgao de
docéncia e do modelo de gestio adotado. A resposta aos desafios apresentados
pelas reformas educacionais implica em atribuir significados e sentidos as
mudancas vividas dentro das institui¢cdes no processo de elaboragdo de novos
curriculos.

No caso estudado, o processo de adequagio as Diretrizes Curriculares
Nacionais se mostrou articulado a mudangas no proprio modelo de gestio da
universidade, pressionando os professores para a reconfiguracio de seus papéis
e posicdes no desenvolvimento do curriculo. Entretanto, as condi¢des de
trabalho a que os docentes estao submetidos limita as possibilidades de ruptura

e transformacio.
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- XXXII -

REFORMAS EDUCACIONAIS NOS ANOS 90: UMA
ANALISE DE SIGNIFICADOS FRENTE AO
CURRICULO E GESTAO ESCOLAR

Maria das Gragas da Silva Reis - UFAC (Brasil)
Maria do Rosario Guedes Monteiro — UFAC (Brasil)
Lacia Totres de Oliveira - UFAC (Brasil)

Rosa Maria Braga — UFAC (Brasil)

INTRODUCAO

Refletirmos acerca do contexto das reformas educacionais a partir dos
anos 90, consiste relacionar como estas foram sendo concatenadas no espaco
escolar de modo que fossem desenvolvendo aspectos relevantes com fins para a
qualidade educacional, uma vez que a escola mesmo sendo vista como um
organismo social e promissora para alavancar o conhecimento, foi por muitos
anos deixada de lado pelas politicas educacionais brasileiras.

Segundo Oliveira (2013), o Brasil vivenciou durante mais de 20 anos
tracos ditatoriais, que se efetivaram por meio de um golpe de Estado. Foi
somente no final do ano de 1970 e inicio de 1980 que acentuadas lutas
instauraram-se em prol da democratizagio da educaciio, arremessando-se uma
ampla defesa a favor do direito a escolarizacdo para todos, ancorando-se também
maior participagdo da comunidade na gestio da escola.

E no periodo pés-ditadura que se insere junto a Constituicio de 1988
sob o art.206 o principio da gestio democratica, decifrando em seus incisos a
garantia para a qualidade do ensino, sendo que, alguns destes foram transferidos
para a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional 9.394/96, esta por sua
vez, sendo promulgada oito anos depois.

Para este estudo nos propomos através de um recorte, mover uma
discussao que contemple alguns campos de forte influéncia, que se solidificaram
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no contexto das reformas educacionais dos anos 90 focando com mais énfase o
curriculo e a gestdo escolar, assentando-se que suas relagdes instauraram-se com
vigor e sob o discurso, de que, tais mecanismos tinham como escopo principal a
qualidade do ensino.

REFORMAS EDUCACIONAIS: ENTRECRUZAMENTO ENTRE
GESTAO E CURRICULO ESCOLAR

Ao remontarmos um direcionamento acerca das reformas educacionais
no Brasil a partir dos anos 90, requer primeiramente abordarmos através de um
enfoque as articulagOes e caractetisticas que contornaram os processos da gestao
escolar e as politicas de curriculo, bem como aludirmos que as politicas
educacionais podem ser compreendidas como um eixo estruturador do
desenvolvimento social, sendo assim firmadas também como politica social.

Nessa perspectiva Oliveira e Duarte (2005, p.285) nos afirmam que,

As politicas sociais na realidade brasileira atual, visam
prioritariamente o alfvio a pobreza, a retirada da condi¢do
de miséria daqueles que sequer conseguiram alcancar as
condi¢oes minimas de sobrevivéncia. Mantém-se, pois, os
tragos restritivos na forma de tratar as questdes sociais no
Brasil, uma vez que os avancos propostos na Constitui¢io
de 1988, e que na tio propalada modernizagio do pafs,
persistiu o trago da era desenvolvimentista que submete- se
a politica social a politica econémica.

A ideia supracitada nos dar margem para que possamos refletir acerca
das contradi¢ées ocorridas, uma vez que a politica firmada para aquele momento
realgava —se de forma fragmentada, e seguia os tracos da era desenvolvimentista,
voltada para uma politica de resultados que se consubstanciava efetivamente nos
sistemas economicos capitalistas. “Somente na Constituicdo de 1988, que se
propde a cobertura mais ampla, universal para determinadas politicas sociais, o
que representou um avango significativo [...|” (OLIVEIRA, DUARTE, 2005,
p-283). Ou seja, foi a partir da Carta Constitucional onde determinados principios
foram instituidos, de modo que os direitos sociais mesmo fragmentados fossem
aos poucos se efetivando.

Adentrando ao plano das reformas, vale aqui ressaltar que o final dos
anos 70 e inicio dos anos 80, foi demarcado pelo processo de democratizaciao do
ensino e aqui ndo poderfamos deixar de mencionar como de fundamental
importancia a “ampla defesa do direito a escolarizagio para todos, de
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universaliza¢do do ensino e de defesa de maior participa¢io da comunidade na
gestdo da escola” (OLIVEIRA, DUARTE, 2005, p. 284). Além disso, foi
instituido no art. 206 da constituicio de 1988 os principios norteadores sobre
gestdo democratica, sendo que estes se consolidaram oito anos depois com a
promulgacdao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB - Lei
9394/96) em seus artigos:

Art.3°.0 ensino serda ministrado nos seguintes principios:

VIII — gestdo democratica do ensino publico na forma
desta lei e da legislacdo dos sistemas de ensino;

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da
gestido democritica do ensino publico na educagido basica,
de acordo com as suas peculiaridades e conforme os
seguintes principios:

I - participacio dos profissionais da educagdo na elaboragao
do projeto pedagdgico da escola;

II - participacio das comunidades escolar e local em
conselhos escolares ou equivalentes.

Art. 15°. Os sistemas de ensino assegurario as unidades
escolares publicas de educagdo basica que os integram
progressivos  graus de autonomia pedagbgica e
administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas
gerais de direito financeiro publico.

Ao salientarmos os principios que regem a gestao democratica torna-se
imprescindivel aqui enfatizar sobre o artigo 3°, inciso VIII da LDB 9394/96 e
Art.206° da Constitui¢ado Federal no inciso VII, onde segundo (OLIVEIRA;
ADRIAO apud PARO, 2002, p.80) apresenta como principio “a gestdo
democratica do ensino publico na forma da lei”, e atribui um certo recuo aos
principios, visto que, segundo o autor ha uma nitida concep¢io de que a gestio
democratica ira se efetivar apenas no ensino publico sendo que ao ensino privado
se pautard um ensino centralizador e autoritario.

E necessario enfatizar também o que Sousa Santos (2006,2007) expde
sobre o processo de regulacdo e emancipagdo, ao sustentar que ha uma certa
controvérsia frente a tais parametros, pois enquanto o processo de regulagio dat-
se-4 como robusto, o pilar de emancipagio se atrofia comprometendo a légica
do discurso sobre o principio da comunidade. Isso permite- nos compreender
que tal predominancia afetara diretamente os principios da gestio democratica
tdo propalado no bojo das reformas educacionais, uma vez que enquanto o
Estado se propée a designar “gestdo pedagdgica de ensino” traz de forma bem
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“acentuada” que os resultados advindos dessa gestio se efetue ao que estd
prescrito fora e distante dela, comprometendo dessa forma a qualidade
educacional.

Assim, é notério que o carater hierarquizante vai se instaurar no meio
escolar e a gestdo ird cumprir com a ordem estabelecida dos sistemas. O curriculo
também serd prescritivo de forma a atender aos resultados que irdo ser
mensurados pelo excessivo controle dos testes padronizados.

Um outro elemento que se pautard como fator contraditorio no ambito
das reformas educacionais estd ancorado ao discurso da LDB 9394/96 em seu
Art. 14, inciso 1, que versa sobre “a participagio dos profissionais na elaboracao
do projeto pedagdgico da escola”. Compreendemos que essa participacio até
pode se efetivar no plano teérico, porém, na pratica hd um distanciamento. Para
reafirmar essa ideia Veiga (2001,p.47) aponta que, “o projeto ¢ concebido como
um instrumento de controle, por estar atrelado a uma multiplicidade de
mecanismos operacionais, de técnicas, de manobras e estratégias que emanam de
varios centros de decisdes e de diferentes atores”, ou seja, se esboga aqui um
obscurantismo frente aos principios democraticos.

Nesse segmento comporta-se a idela de que as configuracoes
curriculares, bem como os proprios sistemas de avaliacio que se apregoam sob a
égide de produto, acabam comprometendo os fatores intra-escolares que
definem as finalidades educacionais, uma vez que sio postos sob a Otica da
“regulacdo e mensuragio estatal”.

Cabe também relacionarmos que as politicas de cardter oficial,
hegemonicas, estabeleceram-se diante das politicas curriculares sob um enfoque
controlador, pois ao aplicarem suas agdes, firmaram-se sendo palco de execugio
do jogo politico, ¢ mesmo tendo como propésito principal assumirem nas
ultimas décadas um discurso democritico, a ideia que aqui se transfere é de que
tracos ameagadores frente a qualidade educacional tem submergido intensamente
no meio educacional realgando como um dos pontos principais o fracasso escolar
(BARRETO, 2000).

E importante salientar que sob essa Gtica, as politicas curriculares
acabam se contornando sob um discurso hibrido, ou seja, se estruturam de forma
distinta, sendo que nem sempre aquilo que é gerado e implementado tem
correspondido aos que recebem a politica, e no Brasil o discurso hibrido segundo
Geraldi (2000) se expressa nos Pardmetros Curriculares Nacionais, além das
resolugdes recentes que fixam as diretrizes para a educagdo infantil, basica e
fundamental de 09 anos.
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Para ndo se tornar ténue essa ideia, Bowe e Ball (1992) vem afirmar que
recentemente as politicas educacionais tem sido determinadas sem que se ouga
os principais envolvidos e interessados, que sdo justamente os que irdo receber
as politicas. Nesse sentido, s6 se confirma o que ja sabemos, os técnicos distante
da realidade acabam construindo politicas fragilizadas que nio correspondem aos
objetivos da educacio. Segundo os autores “o elemento de controle revela um
forte desejo de excluir professores, servidores, sindicatos, os sujeitos que serdo
afetados pela politica” (BOWE e BALL, 1992, p.08).

Dessa forma, o viés democratico passa a ser um jogo de apaténcias onde
na pratica de fato, nio ¢ legitimado. Na tentativa de se elevar uma maior
compreensao, Sacristan (2013, p.49) afirma que,

[..] no caso do curriculo, isso se alcanca outorgando a
legitimidade de seu exercicio a instincias representativas,
obrigadas por conformagio e atribuigdes a essa
transparéncia, por um viés negativo, a definicio e o
controle do curriculo podem trazer a tona ou tornar visfvel
todos aqueles resquicios nos quais o poder possa se
concentrar de forma impropria (mecanismos obscuros para
a designacio de cargos, designacio de postos escolates,
avaliagdes improprias etc.|...].

Sob essa ideia do movimento de controle, o que nos inquieta, ¢ saber
como a gestao escolar dita “democritica e participativa”, o curriculo dito como
elemento voltado para atender as especificidades locais, os saberes significativos
e o projeto politico pedagdgico que confere grau de autonomia, conseguem
estabelecer uma articulacio para atingir as finalidades da educacio, se ja ha uma
definicio padronizada e globalizada instituida pelo Estado do que deve ser
seguido e alcancado.

Tais instancias representativas como afirma o referido autor, vio de
encontro ao que ¢ bem visivel no meio educacional, uma desarticulagiao entre
teoria e pratica no contexto do curriculo, que compromete o ensino e que tem se
gerado como aponta Geraldi (2000), a necessidade de um melhor entendimento
acerca das politicas curriculares e globalizacdo, uma vez que estas tem nas dltimas
décadas se atentado para atender “a for¢ca do modelo neoliberal” correspondendo
aquilo que € prescrito pelos organismos multilaterais.

Reconhecemos que ha uma incongruéncia diante dessas prescri¢oes,
uma vez que a definicdo da qualidade educacional hoje, resume-se apenas nos
resultados do PISA — Programa Internacional de Avaliacio de Estudantes, que
segundo Sacristan (2013), tem um poder de convencimento diante da sociedade,
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chegando a incutir sobre o consciente das pessoas que tais resultados sio
“inquestionaveis” e visto como uma boa politica educacional. Cabe aqui
apontarmos sob uma visdo critica que a inser¢do de um curriculo prescritivo
definido sob o panorama da politica curricular traz uma série de transtornos,
tornando-se algo externo a cultura escolar, distancia-se do cotidiano do
educando, deixando de ser um processo construido que valorize as capacidades
inerentes a0 homem, pondo em risco também a fungao social da escola.

Dessa forma, infere-se que muito ainda ha por ser feito, visto que ainda
compartilhamos no meio educacional de uma reforma que, como aponta
Krawczyk (2000, p.06) “tiveram um carater homogeneizante tanto na leitura das
realidades nacionais quanto nas suas propostas, pretendendo impor uma
padronizacio de agdes para a regido”. Ou seja, enquanto nio se definir estratégias
politicas que se trabalhe as especificidades relacionadas ao campo social, cultural
e economico de cada local, estaremos a mercé de uma insustentabilidade na
educacdo que nao garantira os efeitos do que se almeja uma sociedade
democratica e o mais agravante ainda estaremos sempre a servico dos ideais
capitalistas.

Nesse contexto, vale ressaltar que a funcdo da escola ¢é garantir a
forma¢ido do homem com énfase na emancipagio social, tarefa essa alocada
sobretudo a gestdo da escola, deve firmar-se de forma promissora com um
projeto que trabalhe o espaco escolar sob a perspectiva democratica garantindo
assim a extensio e vantagens dos saberes. Ou seja, serd a partir do espago escolar,
onde os propoésitos educacionais para os sujeitos devem ser firmados, uma vez
que este ¢ gerador de conhecimentos, promotor de atitudes e acima de tudo,
espaco articulador para que o homem garanta sua autonomia frente ao cenario
social, de modo que se oponha sem alienar-se aos percalgos que a sociedade
muitas vezes lhe impde. Para tanto, é preciso repensarmos como esse projeto
educacional vem se pautando e de que modo tem correspondido aos ideais da
sociedade, a ponto de se intensificar enquanto politica social, que visualize e se
volte para o bem da humanidade.

CONSIDERACOES FINAIS

Sob uma analise acurada em torno das reformas educacionais dos anos
90 e tendo em vista que este estudo se constituiu em analisar a repercussio das
mesmas frente ao cenario educacional, é possivel destacar que estas se instituiram
sob o principio de promover a identidade social, englobando assim os sistemas,
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o curriculo, as escolas, as equipes gestoras e as proprias comunidades,
configurando-se desse modo como uma a¢io que buscou remodelar a totalidade
social com vista a redemocratizacio do ensino. Pautando-se também aqui o
principio da gestido “democratica” que surgiu na tentativa de superar um carater
centralizador e firmar um processo de descentralizacdo eliminando os tragos
hierarquizantes, além de uma maior compreensio acerca das politicas
curriculares. Somos levados a refletir que tal elemento vem adotando as
prescricdes estatais, que tem gerado uma anulacdo da autonomia, fator este
imprescindivel para garantit melhores condi¢bes de trabalho no meio
educacional.

Por esse viés, compreendendo a funcio social da escola como um eixo
estruturador do desenvolvimento social foi possivel percebermos que esta por
sua vez se insere no meio social com o propésito de intervir na vida dos cidadios,
de modo que estes sejam contemplados tendo acesso aos conhecimentos, ja que
este ¢ o direito de cada um dos que nela esto inseridos.

Nessa perspectiva, mesmo sabendo que esta muitas vezes ¢ manipulada
pelas forcas modeladoras, vale acrescentar que serd imprescindivel a escola pautar
principios filoséficos e politicos, de modo que incorporem no homem ideias
transformadoras, para que este ndo perda de vista o foco principal que é ser um
sujeito social sustentado pelos ideais criticos.

Assim, mesmo sabendo que nosso itinerario na educagdo movido pelas
politicas sociais ¢ repleto de situacdes inovadoras e conservadoras, avangos e
retrocessos, ha necessidade de se fazer ajuste estrutural politico, econémico e
social que ofereca a educacdo uma estabilidade mais autbnoma, garantindo assim
um projeto social e emancipatorio.
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INTRODUCAO

Este artigo busca mapear as contribui¢cbes de Paulo Freire na
implementacio de uma politica para a gestio escolar democratica, com enfoque
na politica de curriculo, a partir de suas reflexGes tedricas e de suas agdes na
Secretaria Municipal de Educacio de Sao Paulo, no periodo de 1989 a 1991. Sua
gestdo teve continuidade com o Secretirio Mario Sérgio Cortella, até 1992,
periodo que ficou conhecido como Gestio Paulo Freire.

Para a educacio brasileira, as contribuicbes de Freire constituitam um
marco para a proposi¢do de formas de gestdo na perspectiva emancipatoria,
incluindo, em especial, politicas para as classes populares. Ao propor uma
educacio libertadora, tais politicas apontam para a possibilidade de modelos de
gestdo menos autoritdrios, balizados por trés principios: participacio,
descentralizacido e autonomia. Todavia, implementar uma gestdo comprometida
com valores democraticos é um desafio que a escola enfrenta, em um contexto
social marcado pela diversidade de crencas e interesses. Revisando as obras de
Paulo Freire e os registros sobre sua pratica na Secretaria Municipal de Educacao
de Sao Paulo, é possivel perceber a viabilidade de um projeto de educagio
democratica, onde se evidencia a articulacio entre os principios de participagao,
autonomia e descentralizacio do poder.
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PARTICIPACAO DEMOCRATICA, DESCENTRALIZAGAO E
AUTONOMIA

A participacdo enquanto exercicio de voz, de ter voz, de
ingerir, de decidir em certos niveis de poder enquanto
direito de cidadania se acha relacio direta, necessaria, com
a pratica educativa-progressista (FREIRE, 2003, p. 73)

Preconizar a gestdo escolar na perspectiva da participacdo politica de
seus atores, significa considerar que a participagdo da comunidade é o que deve
decidir os rumos da escola e consiste em ir além de oferecer ao responsavel pelo
aluno a oportunidade de ser voluntario na escola, de colaborar na organizacio de
festas ou de contribuir financeiramente, o que ¢ obrigacdo do proprio Estado.
Segundo Freire, “participar ¢é discutir, é ter voz, ganhando-a, na politica
educacional das escolas, na organiza¢io de seus or¢amentos” (FREIRE, 1991, p.
127). O entendimento da participacio coletiva na gestdo pode ser verificado em
diversos documentos da Secretaria Municipal de Sao Paulo.

Uma Escola Puablica popular ndo é apenas a que garante
acesso a todos, mas também aquela de cuja construcdo
todos podem participar, aquela que realmente corresponde
aos interesses populares, que sido os interesses da maiotia;
¢, portanto, uma escola com uma nova qualidade, baseada
no empenho, numa postura de solidariedade, formando a
consciéncia social e democritica (SAO PAULO, 1989, p.
10).

Outrossim, a participagdo também acontece no momento da escolha do
conteudo programatico, quando educador e educando se envolvem na selegdo de
temas que vido compor o curriculo, que, nesse caso, nio se da por imposi¢io ou
organizacao unilateral do educador, mas por meio do didlogo entre ambos. A
construgdo curricular deve ser um processo realizado por meio do didlogo entre
educadores e comunidade escolar, com base na realidade vivida por essa
comunidade e de acordo com seus legitimos interesses. Diante disso,
anteriormente a elaboracdo do curticulo, cabem questionamentos como o0s
sugeridos por Saul (2010, p. 109): “Curriculo para quér Curriculo para quem?
Curriculo a favor de quem?”

Na proposta freireana de reconstrucdo curricular, o conhecimento da
realidade é fator preponderante na sele¢io do conteido programatico e este
conhecimento s6 pode ser obtido com a praxis reflexiva. Conforme bem
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detalhado em Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 2014), a metodologia utilizada
para a busca do conteudo programatico tem como ponto de partida a busca de
um tema gerador, que serd investigado e problematizado junto ao coletivo de
estudantes. Com este delineado, uma equipe interdisciplinar trard sugestoes para
que sejam incorporadas a “reducdo” do tema, juntando sugestoes bibliograficas.
Outros temas afins e considerados necessarios podem ser incluidos pelos
educadores, que tém direito de fazé-lo por serem parte atuante na relacao
dial6gica estabelecida. A estes cabe, entdo, proporcionar aos estudantes recursos
didaticos que, dentro da visdo problematizadora de educacio, os levem a discutir
os conteudos de forma critica, ampliando também seu conhecimento acerca dos
temas selecionados. Nessa linha, sio propostos recursos como entrevistas,
debates, analise de editoriais e artigos de jornais e revistas — mostrando opinides
diferenciadas em relacio a um mesmo tema. Os gestores que rejeitam uma
“educacio bancaria” em favor de uma “educacio problematizadora” devem criar
mecanismos que possibilitem as escolas realizarem, de forma auténoma, suas
escolhas pedagdgicas. Entre eles, destaca-se a criagdo de féruns de participagio
da comunidade escolar, a criagio de espagos para formacgdo continuada e
planejamento dos professores e o fornecimento de suportes necessarios para a
aplicacdo das atividades planejadas coletivamente. E parte da funcio de um
administrador progressista trabalhar para que os limites impostos a participagio
plena sejam superados.

Entre esses limites, estdo a centralizacdio como forma de controle e a
falta de autonomia das escolas em relagio ao poder do Estado. Freire questionava
a forma como a administracdo publica entendia descentralizacio, sendo que as
escolas cabia executar tarefas pré-determinadas, sem participacio efetiva nas
decisbes. Por este motivo demonstrou que descentralizar implicava em
compartilhar decisoes e responsabiliza¢oes, fortalecendo assim as institui¢oes e
trazendo para as esferas decisorias os sujeitos envolvidos diretamente com os
problemas cotidianos da comunidade escolar, por meio de representagdes. O
gestor aparece como um articulador entre as instincias administrativas externas
a0 espago escolar e a sua comunidade, que estaria apta a tomar decisdes em prol
da melhoria da escola.

Estruturas administrativas a servico do poder centralizado
nio favorecem procedimentos democraticos (FREIRE,
2001, p. 45).

Ao preconizar a participacio e a descentralizacdo, uma gestio escolar
democratica esta intrinsecamente ligada ao principio de autonomia. Com
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autonomia, as instituicGes escolares podem definir suas formas de organizacio e
suas acOes, 0 que, no entanto, nao desobriga o Estado de suas responsabilidades
para com a escola, apoiando e dando suporte necessario a essas acoes.

O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um
imperativo ético e ndo um favor que podemos ou nio
conceder uns aos outros (FREIRE, 1996, p. 66).

OS PRINCIPIOS DA GESTAO DEMOCRATICA E A PRAXIS DE
PAULO FREIRE NA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
DE SAO PAULO

A frente da Secretaria de Educacio Municipal de Sdo Paulo, no periodo
de 1989 a 1991, Paulo Freire péde promover, na pratica, os principios que
idealizara como balizares de uma gestdo democratica da educagdo, adotando
medidas que levassem em conta as premissas de que uma administragdo publica
deve compreender a educagio como bem publico, defendendo a democratizagio
do acesso, o aumento de investimentos estatais ¢ a melhoria da qualidade do
ensino. Realizou um mapeamento da situacdo do espaco fisico das escolas da
rede para direcionar os investimentos necessarios a sua melhoria, organizou
estratégias para uma ampla reforma curricular, com participagio direta das
escolas, criou um programa de alfabetizacdo de jovens e adultos e estabeleceu
mecanismos para democratizar a tomada de decisGes, criando coletivos nas bases,
os Conselhos de Escola e os Nucleos de A¢do Educativa (NAE). Participacio,
descentraliza¢do e autonomia foram os principios presentes em toda a reforma
proposta. Freire discutiu o projeto com professores, alunos e familiares,
funcionarios e gestores, percorrendo pessoalmente as escolas. Discutiu com as
universidades e com sua equipe de trabalho, buscando formas de suprir as
deficiéncias encontradas para que se fizesse a escola publica democratica e de
qualidade (FRANCO, 2014).

Considerando que, ao pensar em democratizagdo da gestio ¢é preciso
considerar romper com estruturas hierarquicas de poder, Freire e sua equipe
instituiram os NAE e os colegiados central (equipe da SME), intermediario
(equipe central e coordenadores dos NAE) e locais (coordenador do NAE e sua
equipe local). Uma das grandes discussdes propostas pelos colegiados foi a
constru¢cdo do Regimento Comum das Escolas. Houve também estimulo a
formagdo de grémios estudantis, destinando-se salas para esses grupos nas
escolas construidas e o repasse de recurso especifico para a manutencio dos
prédios e dos equipamentos (FRANCO, 2014).
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Nessa busca da autonomia institucional, destaca-se a elaboracio do
“Movimento de Reorientacio Curricular”, que favoreceu a troca de experiéncias
cutriculares e a reflexdo sobre as praticas pedagogicas entio realizadas. Para Saul
(2012, p. 6) foi “um amplo processo de construcio coletiva da qual participaram
diferentes grupos em constante didlogo: a escola, a comunidade e especialistas
em diferentes areas do conhecimento”.

A construgio coletiva desse curriculo foi pautada por varias
linhas de aclo, entre clas a da escuta e a da discussao da
realidade das escolas, por meio de didlogo entre os
segmentos, que depois eram transformadas em “cadernos”
que retornavam para as escolas para fomentar a troca de
experiéncias. As escolas receberam apoio técnico e
financeiro da Secretaria para a construcio de seus projetos
politico-pedagodgicos (FRANCO, 2014, p. 114).

Saul (2012) analisa a mudanca na légica da construgdo de conhecimento
trazida por essa proposta de reforma curricular:

A organizacio do programa a ser desenvolvido nas escolas,
decidido a partir do levantamento de temas geradores,
identificados por alunos e professores, por meio de estudo
da realidade local, exigiu a criagio de uma nova arquitetura
de trabalho na escola porque era necessario romper com a
légica instalada ha 60 anos, nessa rede de ensino, que se
caracterizava por propostas curriculares definidas “de cima
para baixo”, por instincias superiores da Secretaria de
Educagio que geravam um trabalho individualizado, por
parte dos professores, com intencio de depositar
conhecimento nas supostas “cabecas vazias” dos alunos
(SAUL, 2012, p. 7, grifos da autora).

Os NAE organizavam para os professores palestras, cursos, congressos
¢ atividades culturais, em um esfor¢o conjunto com as universidades para a
formacio docente. A formacio teve inicio com seminarios, durante uma semana,
na Universidade de Sdao Paulo e continuidade com a criagio de Grupos de
Formacao Continua, que, segundo Torres et al (2003, p. 125),

[..] ofereciam oportunidades regulares de dialogo, de
intercambio e de leitura para os professores, através da
concessao de dez horas pagas por semana para reunides nas
escolas. Além disto, realizaram-se reunides peridédicas por
niveis de ensino e areas disciplinares para professores da
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mesma zona, bem como um congresso distrital anual de
uma semana.

Esses grupos permitiam a troca entre os professores, que, ao discutir
suas praticas e refletir sobre elas, podiam, em conjunto, apropriar-se da teoria
nelas embutida e recrid-las. Aliadas a essas, outras a¢oes foram implementadas:
as reflexdes foram orientadas por textos teéricos publicados pela Direciao de
Orientacio Técnica (DOT) da Secretaria, mesmo setor que organizara os
seminarios; realizou-se assisténcia técnica as escolas, por meio de
aconselhamento dos técnicos dos NAE (havia especialistas nas diferentes
disciplinas nos Nucleos e cada escola tinha dois técnicos responsaveis); foram
oferecidos cursos de aperfeicoamento de forma regular e, por fim, foi
desenvolvido o Projeto Interdisciplinar, de aperfeicoamento curricular
(TORRRES et al, 2003).

No que tange ao Projeto Interdisciplinar - ou Projeto Inter -, podemos
afirmar que este materializou as concep¢des da gestdo democratica, preconizando
quatro principios: construcdo coletiva, autonomia das escolas (com valorizaciao
de suas experiéncias), a¢do-reflexdo-acdo no cotidiano escolar, formacio
continua dos educadores. Tudo isso, considerando sempre a realidade como
ponto de partida para a constru¢ao curricular. Sua organizacdo se dava em etapas:
iniciava-se com a participa¢ao voluntaria da escola, que deveria fazer um Estudo
da Realidade (ER), de onde seria extraido o tema gerador. A partir desse tema,
os professores organizavam os conteudos e os métodos de trabalho, fase
chamada de Organizacido do Conhecimento (OC). Depois criavam atividades e
projetos, a fase de Aplicacio do Conhecimento (AC).

A praxis de Freire na gestio educacional mostrou possibilidades para
uma administracio que busca o caminho democratico. A experiéncia mostrou
que nio ¢ um caminho isento de obstaculos e que ¢ preciso tempo e resisténcia
para supera-los. Oposi¢io politica, conflito de interesses entre pais e professores,
dificuldade de participacio efetiva em uma rede de dimensbes tio amplas, tudo
isso inserido em contexto socio-historico-cultural nao habituado a exercicios de
democracia, dificultaram (e dificultam) a efetivacdo da gestdo escolar

democratica.

Tanto para os movimentos sociais como para o poder
municipal no Brasil e noutros lugares, criar e sustentar uma
politica educativa tecnicamente competente, eticamente
solida e politicamente exequivel representou um imenso
desafio. Isto foi especialmente verdade para os educadores,
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politicos e activistas sociais de Sio Paulo que, seguindo uma
premissa freireana basica, continuam a perguntar-se a favor
de qué e para quem e, necessariamente, contra o qué e
contra quem realizam o seu trabalho (TORRES et al, 2003,
p. 280).

Apesar de todos os desafios, a proposta de Freire para a construcio de
uma escola pautada na gestdo democratica é uma estratégia necessaria para que a
educagio alcance patamares sociais mais justos. Uma educa¢io na qual os sujeitos
envolvidos possam compartilhar ideais democraticos que contemplem a todos e
ndo a alguns.

CONSIDERACOES FINAIS

Podemos considerar, analisando a praxis de Freire e nos imbuindo de
seus principios, que a constituicio de uma gestdo escolar democratica esta em
um horizonte possivel, mas nem por isso facil de ser alcangada, tampouco livre
de questionamentos e contradi¢cOes, inerentes a nossa condi¢do humana.
Entretanto, com esse objetivo claro, é preciso que o gestor pergunte todo o
tempo que escola é desejavel que se construa, com quem, para quem € como
fazé-lo, de modo a nao contradizer os ideais democraticos.

Para que se efetive tal forma de gestao, é imprescindivel a autonomia dos
atores educacionais para construir seu projeto politico-pedagdgico, que, dessa
forma, vai estar em didlogo e de acordo com cada realidade. Assim, gestores
comprometidos com a pratica democratica precisam estimular a comunidade
escolar para a participagdo nesse projeto e investir cada vez mais em agdes que o
solidifique, em um movimento igual e permanente de acio-reflexdo-agdo sobre
sua propria a¢do gestora, migrando de uma postura autoritiria, j4 ha tanto
estabelecida pela experiéncia vivida em nossa sociedade, para uma postura
diametralmente oposta, dialbgica e de respeito ao coletivo. Essas caracteristicas
precisam ser desenvolvidas e aperfeicoadas na experiéncia cotidiana e sdo capazes
de transformar a administracdo escolar em um espago de a¢Ges mobilizadoras,
contribuindo para um ambiente de trabalho agradavel e para a formacdo de
profissionais mais criticos, mais criativos e mais compromissados com o
processo educativo. No ambito do Hstado, cabe aos governantes tracarem
politicas puiblicas que proporcionem autonomia as institui¢des escolares, que
descentralizem os espagos decisérios e que também efetivem a participagio
coletiva. Essas a¢oes, articuladas, podem enfrentar as problematicas que ainda se
configuram como um desafio para a educa¢io, rompendo com a politica



313

centralizadora e neoliberal que vem sendo imposta a maioria das escolas e seus

gestores.

A educagio nao vira politica por causa da decisao deste ou
daquele educador. Ela ¢é politica (FREIRE, 1996, p. 124).
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- XXXIV-

OS CONCEITOS DE PARTICIPACAO E SUAS
IMPLICACOES NA POLITICA EDUCACIONAL DE
PARTICIPACAO DA FAMILIA NA ESCOLA -
POSSIVEIS DESDOBRAMENTOS.

Maria Lucia Salgado Cordeiro dos Santos — PUC-SP (Brasil)

INTRODUCAO

Este texto apresenta elementos contidos em uma pesquisa cujo foco foi
estudar o conceito de participacio subjacente a atuagdo de grupos organizados
por pais de alunos moradores em Sao Mateus, bairro da zona Leste da cidade de
Sdo Paulo. Esses sujeitos estiveram envolvidos em manifestagdes em prol da
escola publica nos anos 1980/90. Se por um lado, suas manifestacdes tém
caracteristicas peculiares e remetem a situagOes unicas ou originais, por outro,
retratam dilemas ha muito em pauta na politica educacional e gestio escolar, pois
se referem as lutas da populagdo em busca de qualidade e quantidade da oferta
de ensino, ou seja, de sua democratizacio, tema bastante discutido no campo das
politicas sociais, gestdo ou administracdo escolar e movimentos populares.

Nagquele bairro, embora os movimentos de saide tenham tido maior
repercussdo, houve também lutas por moradia e educacio, promovendo
reivindicagbes por parte de moradores, cujo atendimento foi parcial. Alguns
registros das manifestagdes de tais movimentos foram publicados em jornais da
época, dentre os quais, alguns foram analisados em pesquisas académicas
(SPOSITO, 1993, p. 81).

Sader (1988), ao identificar as matrizes discursivas presentes nos
movimentos urbanos em Sao Paulo como sendo de origens sindical, académica
e da Teologia da Libertagdo, descreveu, por consequéncia, a matriz do
pensamento em que tais movimentos atuaram naquele perfodo.
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O fato de fazer divisa com o municipio de Santo André, no ABC
Paulista, deu a Sao Mateus caracteristicas de bairro dormitério, uma vez que
durante a fase da crescente producio da industria automobilistica, boa parte dos
moradores desse bairro trabalhava nas montadoras do ABC paulista e participava
de movimentos sindicais, principalmente do Sindicato dos Metalurgicos de Sao
Bernardo do Campo.

Houve também no bairro a influéncia da Igreja progressista, na linha da
Teologia da Libertacio e ainda a presencga de sanitaristas que inspiraram, com seu
discurso politico-académico, os movimentos de saude.

Sendo o fio condutor de nossa anélise o conceito de patticipagio de pais
de alunos da rede publica, buscamos neste texto identificar possiveis sentidos
atribuidos ao termo, de acordo com os pressupostos dos sujeitos envolvidos e de
seu contexto histérico.

Nos anos 1980, a atuacio dos movimentos populares promoveu a
participagdo popular pela retomada da democratizagdo do pais, buscando garantir
o engajamento da populac¢do em movimentos reivindicatérios e, posteriormente,
em conselhos populares na perspectiva de descentralizar a administracdo dos
recursos publicos e democratizar as relagdes politicas. Na educacio, as
reivindicagdes tiveram o sentido de garantir o investimento de recursos para
aumentar a oferta de vagas na rede publica e melhorar sua qualidade. (CAMPOS
1982; SADER, 1988; SPOSITO, 1993).

Em Sao Paulo, ao retomar o processo de democratizagio na década de
1980, o candidato indicado ao governo na transicio e, depois, os eleitos para os
cargos de governador e prefeito, assumiram compromissos com tais movimentos
e adotaram politicas de participacio nas escolas publicas via Conselhos de Escola.

A transicio entre as duas décadas foi marcada pela eleicio de Luiza
Erundina para prefeita da cidade (1989-1992) e atraiu relevante nimero de
liderangas populares aos gabinetes, acentuando a desmobilizacio popular,
principalmente em bairros como Sio Mateus, onde a transferéncia das liderangas
manteve a ponte entre a participacido formal, institucional e a participacdo
popular, pois preservou o didlogo por meio dos representantes do bairro nos
gabinetes de secretarios, vereadores e deputados. Contudo, deixou de ser
fomentada a organizagio de novos grupos, o que acontecia por meio de reunides
em salGes paroquiais, favelas e associa¢Oes.

A lgreja em Sio Paulo também passou por mudancas, levando a
desmobilizagdo de grupos organizados em pardquias, cujos padres foram
transferidos. Muitas paroquias nas quais os padres se orientavam pela linha
progressista passaram a ter parocos mais conservadores. Observou-se também o
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crescimento de grupos carismaticos, o que colaborou para mudar o perfil da
Igreja em muitos bairros periféricos, como em Sio Mateus, onde também
ocorreu o crescimento indiscriminado de novas Igrejas e religides pentecostais.
Nesse sentido, vale lembrar que por volta do ano 2000, a disputa de chapas
candidatas para a eleicio do Conselho Tutelar em Sdo Mateus, revelou a disputa
da chapa formada por catélicos competindo com a chapa dos frequentadores da
Igreja Universal, o que revelou a crescente for¢a dessa Igreja no bairro.

Nesse periodo, notou-se a retragao dos movimentos populares. As novas
geracbes de moradores da regido deixaram de ter referéncias da participagio
popular no bairro, que apds a criacio dos conselhos ficou restrita aos postos de
saude e escolas; a concentracdo de renda, com o consequente aumento da
pobreza, o acesso de grupos de estudantes que antes ficavam fora da escola, a
difusdo do comércio e uso de drogas ilegais, sobretudo a entrada do comércio de
crak, apresentaram para o bairro e para a educacio, grandes dificuldades e novos
desafios a serem enfrentados.

A rapidez e profundidade das mudancas deram indicios de que o
impacto pode ter desmobilizado parcialmente as matrizes discursivas as quais
Sader (1988) nos remete.

Assim, temos diferentes possibilidades de interacio na gestdo escolar.
Do ponto de vista da participagdo dos sujeitos envolvidos, o conceito de
participagdo administrativa, ao qual abordaremos adiante, ndo chega a ter em
vista a possibilidade de cogestdo e autogestio. (Cf. Motta, 2003)

Nesse contexto, a no¢io sobre o papel da educacdo participativa na
gestdo escolar perdeu forca, pois o Conselho de Escola nao teria a mesma énfase
nos governos municipais que se seguiram apos a eleicio em 1992.

Ao relacionar tais conceitos com os movimentos populares e sua
intervenc¢ao na escola publica, é possivel identificar nuances de tais tendéncias
participacionistas e seus desdobramentos, conforme buscaremos relacionar a
seguir.

Em Sio Mateus, dois momentos traduziram boa parte dos fendmenos
desse periodo na politica educacional. O primeiro estd ligado a ac¢des dos
movimentos populares dos anos 1980 e o segundo ocorreu sob influéncia de um
paradigma politico cuja racionalidade foi definida por outros interesses — as
Reformas do Estado e a influéncia direta de agéncias multinacionais.

Em ambos, a acio popular organizada teve a participa¢do como meio de
superar a opressdo representada pelo autoritarismo presente nas politicas

educacionais e nas relagbes escolares e o enfrentamento da implantagio da
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reorganizacio da rede escolar, respectivamente. Todavia, a reacdo dos governos
a participacdo popular nesses dois casos foi bastante distinta.

Participantes dessas manifestacGes foram investigados para que se
identificassem, em seus discursos, as concepgdes participativas que orientaram
suas agoes, assim como a proposta de participacio dominante nas politicas
publicas de educagio em cada periodo.

A PERSPECTIVA DA PARTICIPACAO NAS MEDIDAS
GOVERNAMENTAIS DA DECADA DE 1990

Na década de 1990, foi instaurada a Reforma do Estado a partir da
otimiza¢do do uso dos recursos e da reordenacdo de setores publicos. Tais
medidas aumentaram a abrangéncia da atuagdo do mercado em setores antes
dominados exclusivamente pelo Estado. Nesse contexto, o modelo de
administracdo publica implantou medidas para reforgar a organizagao federativa,
a descentralizagdo, a autonomia e a democratizacio (MORAES, 2002;
ARRETCHE, 2002).

As diferencgas da politica de participacio direta e de representacio nem
sempre foram claras naquela década, uma vez que a reivindicagio popular pela
criagio de conselhos participativos foi aceita pelo governo em diferentes
instncias e areas sociais, criando, muitas vezes, a impressao de que o simples
fato de promover a participagdo pudesse resultar em democratiza¢io, uma vez
que estabeleceu espagos de participagio até entdo inexistentes na estrutura do

governo, como a criagdo dos Conselhos de Escola prevista na Lei de Diretrizes
e Bases (LDB 9.394/1996).

Em 1996, diante da iniciativa governamental de reorganizacio que
separou as criangas por idade e fez com que algumas escolas passassem a atender
criancas do Ensino Fundamental I, enquanto outras escolas atenderiam o Ensino
Fundamental II e Médio, representantes desses movimentos atuaram contra tais
medidas.

Ocortre que essa subdivisio obrigava muitos alunos a estudar longe de
casa e que irmaos estudassem em escolas diferentes no mesmo horario, ou ainda
que alunos do periodo noturno tivessem que percorrer longas distancias em
bairros onde os indices de violéncia e criminalidade eram altos.

Nesse contexto, as decisbes governamentais feriram as estratégias de
autoprote¢ao e cuidado das familias e levou a formagao de um novo grupo para
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evitar a reorganiza¢ao da rede escolar estadual naquele bairro. Sobre esse assunto,
uma das moradoras entrevistadas (M3) afirmou que

“A gente queria que [...] deixasse pelo menos o primario
perto e um colegial perto, para os nossos filhos nao ficarem
tdo longe, porque do jeito que estdo as coisas hoje em dia,
a violéncia, essa fase de adolescéncia, mocinha indo estudar
longe, como ficava? A preocupacio dos pais era essa |[...].”

Para enfrentar o problema da violéncia, os pais adotaram as medidas que
julgaram mais seguras para seus filhos. A proximidade entre a casa e a escola e a
matricula no periodo diurno, foram algumas das estratégias:

“Eu sei que ele [o filho] safa a noite, e de manha, ele disse,
eu vou trabalhar. Ele queria trabalhar e ele nio aguentou
uma noite que os caras quiseram pegar ele para bater. Af ele
correu, 0Os caras quiseram correr atras, ele correu e falou:
mde, vai até a escola que eu quero ser matriculado de dia.
Af a mie dele foi 14 e transferiu para o dia. Ele queria a
noite, mas af ndo deu, porque os caras queriam bater nele
para pegar o ténis, roubar o que estava facil. Naquela
escuridio 14 do Sapopemba para vir para aqui.”. (P1, pai
entrevistado)

Entretanto, as reivindicagbes populares foram desconsideradas pela
equipe de governo, promovendo um forte sentimento de impoténcia das familias
envolvidas.

Sposito (1993, p. 167) lembra que a escola publica estd imersa em um
projeto social e a ele presta seus servicos. Contudo, a construcio desse projeto
social ndo ocorre linearmente, pois emana o conflito de interesses préprios das
contradi¢des existentes em uma sociedade que alimenta interesses antagdnicos.

Considerando que o conceito de contradi¢do parte de uma visao dialética
da realidade (SEVERINO, 2002, p 30-1), em movimento permanente em que
atuam forgas opostas, consideramos que as relagdes sociais que ocorreram entre
as familias e a escola naquele bairro revelaram contradi¢oes e sentidos divergentes
para a participagdo das familias.

Assim, embora as relagdes de participagdo abriguem o germe do devir,
ou seja, se superam constantemente, naquela ocasiao imperou o fortalecimento
do projeto impositivo que contribuiu para desmobilizar a populacio.

Segundo Motta (1987), a participagdo nao constitui apenas formas de
expressdo de interesses da maioria de trabalhadores, mas pode se tornar meio
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pelo qual a minoria preserva seus interesses de dominagio. Manter ou alterar as
relagdes de poder serd, assim, fruto de um conflito a ser superado nas rela¢oes
travadas no campo em que a participagdo ocorte, a partir de interesses diversos.

“[...] seus limites sao dados pela organizagao burocratica,
que reproduz a separacio entre dominantes e dominados
na sociedade global. Em suma, esse tipo de participacio,
que vem recebendo o nome de participacio funcional, tem
seus limites na impossibilidade burocratico-capitalista de
fusdo do ambiente de direcio e execuc¢io, ambiente este que
assegura a manutencao da condicdo operaria.”. (MOTTA,
1987, p. 15)

E necessirio lembrar que a contradicio de interesses ndo ¢ algo
facilmente identificavel. No caso da educagio, é possivel considerar que ha um
interesse comum entre as partes: que a escola funcione bem, com condi¢Ses
adequadas e prestando servigos que apresentem bons resultados, o que implica
em concep¢io de qualidade.

Ao discutir o conceito de qualidade, Azevedo (1994), afirma que o
conceito de qualidade contido nas propostas neoliberais esvaziam-se de sentido
politico, tornando-o sinénimo de otimiza¢io do desempenho do sistema no que
se refere as estratégias tecnicistas da politica educacional. O autor defende que
tal questdo ¢é antes de tudo ético-politica, pois implica a discussdao dos direitos da
cidadania para os excluidos. Portanto, trata-se de uma questdo de qualidade
social, o que implica na garantia de que o cidadio se torne participe da vida social
e politica do pafs. (AZEVEDO, 1994, apud LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCH]I,
2003, p 144-5).

A PERSPECTIVA DA PARTICIPACAO POPULAR

Os movimentos populares por saide e educagio em Sao Mateus levaram
a que a populacio participasse da instituicio dos Conselhos de Escola da rede
municipal por volta de 1989-1992, cuja iniciativa teve apoio governamental e fez
com que o grupo de pais, originalmente constituido para participar do conselho,
estendesse sua participacdo em forma de movimento no bairro. Esse grupo atuou
em favor do planejamento participativo, pela agao intersetorial da educagdo com
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a saude, contra as a¢oes e omissoes politicas que aumentavam a violéncia e pelo

desarmamento da populagio.

Com o objetivo de identificar na fala dos pais de alunos o sentido que
atribufam a participagao, utilizamos a chave de leitura “para qué participar”.
Identificamos, a seguir, trechos em que os atores entrevistados

conceituaram a participacio de acordo com sua visdo de mundo e de sociedade.

Para M14, por exemplo, participar envolve luta: “brigavamos [...| [com
o] propésito [de| conseguir mais coisas para os alunos, o nosso lado tinha que
ser o aluno, que era a nossa preocupagio’.

M1 diz sentir a importancia de sua participacdo em decorréncia da falta
de preparo de muitos familiares que nio dispunham de instrumentos para fazer
uma analise critica: “a gente conheceu, vocé viu, era tudo gente muito simples,
estudo era nada, e sem estudo nao adianta, vocé nao tem visao”.

Por outro lado, considera que a participagdo educa:

“[...] euaprendi a falar [...] quando eu tenho, quando eu ndo
concordo, a abrir minha boca, a defender aquilo que eu
aprendi, que isso eu aprendi |[...]. Mas, aprendi a criticar
muito, mas a me criticar também, a exigir mais [...], mas af
eu acho que jd aprendi a pensar mais, a analisar mais [...], a
acompanhar mais devido talvez aquele perfodo [...], mesmo
depois que eu saf, eu ainda gostei daquilo que eu fiz.”.(M1,
mae entrevistada)

Para essa mae, participar do Conselho envolveu um compromisso para
além da unidade escolar, pois ela valorizou a oportunidade de participar do
planejamento participativo da cidade, onde eram estabelecidas as prioridades
orcamentarias.

Tal empenho buscava melhorar a qualidade de educacio oferecida na
rede publica, pois acreditava que esta oferecia servigos inferiores a qualidade a
que seus filhos tiveram acesso na rede particular, antes de ingressar na escola
municipal.

A preocupagido com as propostas de participagio ¢ algo que decorre de

valores democriticos, ou seja, da ideia de que a sociedade ou as coletividades

4 M1 é uma mie de alunos do Conselho de Escola, entrevistada por ocasido da pesquisa
de Mestrado.
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menores como a empresa ou a escola sdo pluralistas, organizando-se num sistema
de pessoas e grupos heterogéneos, e que, por isto mesmo, precisam tet seus
interesses, suas vontades e seus valores levados em conta. (Cf. p.370)

A relacdo entre as politicas publicas e os movimentos populares articula-
se em torno da luta pelos interesses de grupos heterogéneos nos quais ha
questoes comuns.

A participagdo no conselho aconteceu em uma circunstancia em que ja
havia preocupa¢ido com consumo de drogas e violéncia no bairro, “a gente s
nio queria era o qué? E ver o aluno fora da aula, que a gente estava dando
oportunidade para a droga e para um monte de coisas |...], n6s tivemos problemas
la com droga” (M1).

Assim, ¢é possivel associar a participagdo da familia com a defesa do
direito, como estratégia de enfrentamento de problemas locais e com a luta pela
qualidade.

A mesma entrevistada questionou também o carater democratizante de
sua participacdo, uma vez que passou a sentir-se manipulada por professores e
funcionarios que, segundo ela, tentavam burlar o autoritarismo da diretora
escolar em questdo, mas cujo objetivo seria obter regalias. Portanto, para essa
mide, esses professores ndo buscavam melhorar a qualidade e assim democratizar
a educagio, conforme queriam os pais, mas estariam utilizando o teor do discurso
dos pais para atingir fins contrarios aos interesses deles.

Segundo Motta (2003), participar ndo significa necessariamente assumir
um poder, mas participar de um poder e isso exclui qualquer alteragdo radical na
estrutura de poder.

“Ainda, frequentemente ¢ dificil avaliar até que ponto as
pessoas efetivamente participam na tomada e na
implementacio das decisbes que dizem respeito a
coletividade e até que ponto sdo manipuladas. Uma
observagio mesmo superficial de algumas experiéncias
participativas revela que os dois aspectos nio sio
excludentes, isto ¢, que ¢ perfeitamente possivel que a
coletividade influa sobre o poder, a0 mesmo tempo em que
este procura coopta-la para seus objetivos.”. (p. 370)

A analise do conceito de participagdao implicito no discurso das
familias participantes revelou o “sentido emancipatério” da experiéncia
de 1991/93, embora nio se possa descartar as contradi¢des e divergéncias
presentes também nesse momento histdrico.

Nesse sentido, a entrevistada M1 externou varios aspectos
relativos a participagédo até a primeira metade da década de 1990. O aluno
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da escola municipal, filho de M1, conquistou uma posigao privilegiada na
escola por ser filho da Presidente do Conselho, segundo M1:

“...] ele [filho de M1] falon assim: [mae], eu lembro que |...] por
voce ser presidente do Conselho, vocé estar sempre envolvida ali com a
diretora, com os professores, quando a gente tinha anla vaga, todos eles
vinham assim: Ricardo, vai lg falar com a diretora pra gente jogar
bola. [...] era a influéncia que en tinha, mae, porque era proibido jogar
bola em anla vaga.”

A esta observacio do filho, M1 respondeu: “ah, eu acho que te ensinei
muita coisa [...], a ter poder”.

Embora se tenha promovido no interior de muitas escolas algumas
iniciativas para arrecadar fundos, ao mesmo tempo, a populacio participava das
decisbes sobre a utilizagdo dos recursos publicos e esta perspectiva de ingeréncia
na politica municipal nos fazia ter a sensacdo de interagdao entre as familias e o
poder executivo municipal, aumentando a importancia do sentido participativo
na dire¢do de um projeto democratico.

ALGUNS DESDOBRAMENTOS

Em sintese, podemos relacionar as medidas relativas a reorganizac¢io da
rede estadual como sendo manifestacdes de uma modalidade da presenca e
intervenc¢ao do Estado em que o autoritarismo desconsiderou as necessidades e
vontades da populacio, sob a alegacio de que as decisdes estatais eram dirigidas
a resolver problemas como exclusdo e violéncia, mas que a partir da analise de
seus resultados, podemos concluir que geraram exatamente o agravamento dessa
realidade. E possivel relacionar a conduta governamental com a participagio
administrativa em que a representagio nem sempre garante a efetivacio dos

interesses da coletividade.

“Participacdo administrativa ¢ um tipo especial de
participagdo, que se organiza por representagiao. Ha, neste
caso, a formacio de comissoes de trabalhadores, ou de
trabalhadores e funcionarios ou ainda de comissées que
reunem administradores e trabalhadores, ou
administradores, funcionarios e trabalhadores. Essas
comissdes sao muito semelhantes a algumas experiéncias
no plano da administragdo da educagio, especialmente em
termos de universidade, no que se refere a o6rgios de
representa¢io discente, ou a 6rgaos colegiados que redinem
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representantes tanto do corpo docente quanto do corpo
discente.”. (Motta, 2003: p. 371)

De modo geral, nove anos ap6s essas mudancas, alguns entrevistados
afirmaram, assim como M3, que tal politica educacional “|...] ndo resolveu coisa
nenhuma, fez foi piorat |...].

Além das dificuldades enfrentadas no ensino publico, as medidas
fortaleceram o setor privado na medida em que observamos que a parcela dos
entrevistados que mantinham seus filhos estudando na rede publica e que
puderam gastar um pouco mais, os transferiram para a rede particular, tanto pelo
descrédito sobre a qualidade de ensino na escola publica, quanto pela dificuldade
de acesso e encarecimento das despesas.

Conforme nos lembra uma das entrevistadas (M3), “a maioria que estuda
em colégio do Estado, minha filha, tudo é porque nao tem mesmo, porque se
tivesse, estava em colégio particular”.

Desse modo, os anos 1990 foram marcados pela iniciativa do poder
publico no sentido de minimizar gastos nas politicas sociais, acirrando a
transferéncia de responsabilidades para a sociedade civil que, incitada a buscar
parceria com a iniciativa privada, pouco a pouco assume as responsabilidades que
ja foram do Estado.

Tal orientacdo esteve mais claramente definida na segunda metade da
década de 1990, uma vez que, embora as medidas de preparacio para essas
mudangas tenham sido postas em pratica na primeira metade da década em
questdo, ainda ndo era possivel ter clareza de sua configuracio.

Ap6s a reorganizagio, muitas familias recorreram a rede particular, em
expansdo na regido, e outras, recorreram a escolas em bairros mais distantes,
como foi o caso M2 e M3.

Na escola, as implicacdes do que seja o bom resultado pode ser
absolutamente divergente. Para os responsaveis por uma unidade escolar, o bom
resultado pode implicar em disciplina severa, aprendizagem voltada as exigéncias
de parcelas do mercado de trabalho, autoridade centrada no conceito hierarquico
de tomada de decisGes.

Entre a populagio, alguns segmentos podem concordar com esses
pressupostos, por ansiar para seus filhos melhores condi¢des de competitividade.
Mas para outros, isso pode representar apenas entraves para a aceitagio de seus
membros. Em cada um desses casos, a participacdo ideal se daria por meios e

modos muito diferentes.
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Desse modo, parece-nos que a participacio da familia na escola, se
reduzida ao ambito das reunides e discussdes no Conselho de Escola, corre o
risco de ficar inscrita nos limites burocraticos, sobre o que Motta (1987) nos
advertiu, uma vez que o ambiente escolar tem mecanismos de inibi¢do da
ingeréncia da familia e desencoraja a formulacido de novas propostas por parte

da populagio usuaria da escola publica.
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- XXXV-

O PROGEPE A E FORMACAO DO GESTOR/A
ESCOLAR EM PERNAMBUCO

Paula Rejane Lisboa da Rocha* - UFAL (Brasil)

INTRODUCAO

O presente artigo aborda questdes referentes a uma pesquisa de
Trabalho de Conclusio de Curso (TCC), do curso de Pedagogia da Universidade
Aberta do Brasil (UAB), que tem como objetivo analisar a partir do curriculo do
programa de formacio para gestores escolares em Pernambuco, qual perfil de
gestor/a que se pretende formar através do processo formativo denominado do
Programa de Formacio Continuada de Gestores Escolares em Pernambuco -
PROGEPE. Optamos por uma metodologia de analise documental, baseada nos
documentos oficiais que regem o programa, tais como: regulamentos e decretos.

Em Pernambuco, partir de 2007 a politica educacional sofre mudangas,
a principal delas diz respeito a implantagio do Programa de Modernizagio da
Gestao Educacional — Metas pela Educagio (PMGE/ME), onde a gestio por
resultado passa a encaminhar as politicas educativas. Com a implantacio do
PMGE/ME a organizacio e o funcionamento das escolas estaduais passaram
por processos de monitoramento do cotidiano escolar. Embora o referido

documento niao mencione diretamente a criacio de formacdo continuada para

4 Doutoranda em Educagio pela Universidade Federal de Alagoas. Mestra em Educacgdo
pela Universidade Federal de Alagoas. Email: Paula.lisboah@gmail.com.
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gestores, procura disseminar/sugerir uma nova cultura de gestio, um novo petfil
para o/a gestor/a escolar orientado pelo alcance de resultados.

Em nivel nacional a preocupa¢io com a formacgio continuada do/a
gestor/a escolar tem crescido nos dltimos anos. No entanto, em Pernambuco,
registra-se até 2012, apenas a participacdo de gestores escolares em processo de
formacdo continuada através de programas nacionais, como o Programa de
Capacitagio a Distancia para Gestores Escolares (PROGESTAO) e a Escola de
Gestores. No entanto, diante da politica de gestao por resultados do PMGE/ME,
o governo de Pernambuco institucionaliza a formacido continuada para gestores
escolares.

O curso de aperfeicoamento do Programa de Formagao
Continuada de Gestores Escolares em Pernambuco - PROGEPE foi
desenvolvido em parceria com a Universidade de Pernambuco e foi
dividido em trés etapas: curso de aperfeicoamento, de especializagiao e de
mestrado. A primeira etapa foi concluida entre os meses de julho e
setembro de 2012, como forma determinante para a participagdo dos
candidatos na selecio de gestores/as escolares da rede estadual de

educacao.

Apresenta-se nesse texto uma discussao a respeito da gestio
escolar e da condugio da formacdo continuada para gestores em
Pernambuco, para tanto, discute-se inicialmente as politicas de gestdo
implantadas na década de 90 sob a luz do novo gerencialismo e do
conceito de governamentalidade de Michel Foucault, para em seguida,

contextualizar a conduta da gestio educacional em Pernambuco e o

PROGEPE.

POLITICAS E MODELOS DE GESTAO ESCOLAR
PREDOMINANTES NA DECADA DE 1990

Com a competitividade advinda ap6s o periodo da Segunda Guerra
Mundial, novas situagdes acompanham a reestruturacio do modo de producio
capitalista. A flexibilidade e o avango das tecnologias possibilitaram uma
constante e continua circulagdo de mercadorias, pessoas e informagoes. Logo, a
rigidez/padronizacio produzida em um petriodo antetior, torna-se inadequada
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para atender as novas habilidades que sdo necessarias para se transitar em um
mundo que as transformacoes vém acontecendo de forma tio veloz, talvez mais
veloz do que em qualquer outro tempo histérico, logo, “a educacdo precisa
alcancar qualidade capaz de responder as demandas decorrentes das
transformacOes globais nas estruturas produtivas e do desenvolvimento
tecnologico” (SOUZA, 2013, p. 264).

E no cenirio de mudangas politicas, econdmicas, sociais,
tecnologicas que afetam diretamente o encaminhamento das politicas
educacionais, que presenciamos uma propaga¢ao, uma necessidade veloz
de atualizagdo dos saberes e habilidades. Espera-se dos trabalhadores a
atualizagao constante dos seus conhecimentos e das suas habilidades para
acompanhar os desdobramentos dos avancos, principalmente no que
concerne ao atendimento das demandas contextuais da economia
globalizada e informatizada. Com isso, novas formas de controlar a vida
da populagao vém se firmando e novas subjetividades sao produzidas.

O petfil de trabalhador que satisfazia o sistema taylorista/fordista com
base mecanica, inflexivel, rigido, ndo atende as novas exigéncias do modelo
toyotista ou flexivel de producdo. Assim, com processo de reestruturagio
produtiva baseada no modelo de flexibilidade, os modos de subjetivacdo dos
individuos migram em sua maioria, da condi¢do de “décil” e “obediente” para a
condi¢do de “ativo” e “participativo”.

E pela participacio que cada um pode ser usado,
reformado, desdobrado, ultrapassado. O conjunto de
tecnologia da governamentalidade difundiu a nova
linguagem ¢ a nova agenda para a educacio, as quais se
apoiam em conceitos como: liberdade, flexibilidade,
competitividade, eficiéncia, descentraliza¢io, autonomia,
democracia e gestao (CERVI, 2013, p. 39).

Face as transformagGes histéricas que vimos constatando, urge nas
ultimas trés décadas no Brasil reformulagbes da agenda governamental com forte
apelo neoliberal que imp&e um novo papel nio somente para a economia, mas
também a educa¢do e a gestdo educacional. Para Peters (2004, p. 213) “Nao
existe, talvez, melhor exemplo da extensao do mercado a novas areas da vida
social que o campo da educagio”. Acrescenta ainda que “sob os principios do
neoliberalismo, a educagdo tem sido discursivamente reestruturada de acordo
com a logica do mercado” (idem).
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Esses novos saberes devem incluir conhecimentos das capacidades,
habilidades, das novas exigéncias de formagdo dos sujeitos contemporineos,
visto que a atualizagdo constante passa a ser um requisito importante para a
atualidade. Entdo como ajustar as condutas de um grande contingente
populacional? Foucault (1979, 2008) define na palavra governamentalidade essa
possibilidade. O conceito trata do conjunto de conhecimentos e técnicas de
poder que o Estado utiliza para conduzir em ambito populacional a conduta dos
sujeitos.

Para o Estado exercer plenamente a governamentalidade, o
conhecimento politico e a utilizacdo dos individuos
tornam-se de importancia fundamental. Esse saber deve
incluit o conhecimento das capacidades, habilidades e
inclinagées dos sujeitos para que possam ser utilizados
como instrumentos para os fins do Estado (GRISCHKE;
HYPOLITO, 2009, p. 107)

Através das técnicas de governamentalidade é possivel moldar e
normalizar a conduta, as aspirac¢oes, as decisdes dos individuos com o propdsito
de alcancar objetivos considerados desejaveis para o desenvolvimento da gestao
educacional com fortes preceitos neoliberais, de privatizagdes, cortes de gastos,
metas de produtividade e etc. Essa possibilidade se materializa 2 medida que os
Estados sdo governamentalizados , que o poder biopolitico sobre a populagio ¢
exercido pelos dispositivos de seguranca de forma mais intensa, pois “o conjunto
das medidas legislativas, dos decretos, dos regulamentos, das circulares que
permitem implantar os mecanismos de seguranca [...] é cada vez mais gigantesco”
(FOUCAULT, 2008, p. 4).

Tudo parece estar normatizado, aprovado em leis, conforme as
orientacoes de conduta que precisam ser seguidas. A educacido brasileira a partir
da década de 80 com o processo de redemocratizacio do pafs, esteve submetida
a um cenario envolto pela construcio de uma pratica discursiva democratica.

Essas mudangas representam para Cervi (2013) a institucionalizagdo da
democracia, que esteve associada ao aprimoramento da eficiéncia, a ampliacdo
do acesso ao ensino, a corrida pela qualidade da educagio provocaram e
provocam mudangas na forma de administrar a educagdo em todos os seus niveis
e modalidades. Com a bandeira da redemocratizacio no cenario das politicas
educacionais, termos como administra¢do, dire¢do, passam a perder espago para
nomenclaturas mais democraticas, tais como: gestao, geréncia, governo.

O que se propde é uma substitui¢do de uma gestao escolar que supere o
carater centralizador, burocratico, por uma gestio que seja efetivada a
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participagao de todos (gestido, professores, comunidade, alunos). Entre as
exigéncias do governo democratico na escola, estio presentes atributos como a
participagdo, flexibilidade, competividade, eficiéncia, forma¢do em servico,
atualizacao constante.

Em Pernambuco, a gestdo educacional a partir de 2007 passa a ser
influenciada pela implantacio do Programa de Modernizacdo da Gestdo
Educacional (PMGE-ME). Essa a¢io apresenta-se como justificativa para elevar
o desempenho da educagio nas avaliagdes externas com destaque nacional e na
avaliagdo do proprio Estado - o SAEPE#. A PMGE- ME é uma politica que
induz uma atribuicio dos baixos indices do desempenho das escolas, a0 modelo
de gestao da educagdo. Para tanto, implanta um modelo de gestao educacional
com base empresarial, ou seja, no gerencialismo*.

No contexto da organizacio gerencialista sob a politica publica
educacional, é preciso caracterizar as mudangas em foco na gestdo publica do
Estado de Pernambuco, em culminancia com o Programa Nacional de Apoio a
moderniza¢io da Gestdo e do Planejamento dos Estados Brasileiros e do Distrito
Federal - PNAGE®, que tendo sua fase inicial o periodo de vigor de 2006 a 2011,
visa alcancar a redugdo e a eficiéncia dos gastos publicos, a partir da
administracio publica gerencial, com foco nos resultados.

Em Pernambuco, o programa prevé uma modernizacao da gestao
publica amparada no planejamento, or¢amento, gestao e controle. Entre
as competéncias do PNAGE-PE elencadas no art. 7°, destacamos a
interligacao existente entre o programa e a aprovagao das suas ag¢oes pelo
BID, organismo internacional financiador:

I - elaboragio e apresentacio a Direcao Nacional do
Programa Nacional de Apoio a Modernizagio da Gestio e
do Planejamento dos Estados e do Distrito Federal/
Unidade de Coordenagio do Programa/ Ministétio do
Planejamento, Orcamento e Gestio - PNAGE/UCP/MP

47 Sistema de Avaliagao Educacional de Pernambuco (SAEPE).

48 Forma como a gestdo publica da educagio se espelha do setor privado para elaborar
politicas. Como por exemplo: realizar mais com menos, responsabilizacdo de docentes e
gestores, estabelecimento de metas.

4 Disponivel em: http://www.planejamento.gov.bt/secretatia.asp?cat=171&sec=14 .
Acesso em 20 de jul 2014.
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- do respectivo Projeto para anilise, revisao, aprovacio e
encaminhamento ao BID para aprovagio final;

H4 uma incorporagio da politica educacional do Estado, as orientacGes
dos organismos financeiros internacionais, onde o Governo instaura uma série
de programas, sendo um PNAGE-PE um deles. O objetivo seria elevar os baixos
indices educacionais do Estado equiparando com outras unidades da federacio,
demonstrando que esse procedimento administrativo ndo foge da perspectiva
neoliberal de reestruturacio.

De acordo com Cavalcanti (2010, p.8) pesquisadora em gestdo
educacional no Estado:

O enlace entre politica e legislacio acabou sendo um meio
de reconhecer os processos de onde a normatizacio era
(ainda €) considerada decisiva para colocar em execucdo as
politicas educacionais sob a égide da regulagdo estatal
incorporada a organismos financeiros internacionais.

O PNAGE-PE ¢ lan¢ado no ano de 2007 e passa a atuar com uma gestao
que na drea da educacio, estabelece metas a serem cumpridas pelos gestores de
cada unidade escolar e pelas Geréncias Regionais de Educagdo (GREs), a partir
de 2008. Trata-se do Programa de Moderniza¢ao da Gestao Educacional — Metas
para Educagio (PMGE/ME), lancado no bojo do PNAGE-PE pelo governador
Eduardo campos.

Esse modelo de gestdo baseado nos resultados traz para o sistema
educacional mudancas profundas com as metas que passa a estabelecer para
educagio e o setor privado enraiza suas orientages e os reflexos dessa politica,
sdo sentidos desde a organizacdo da gestdo, perpassando pelo curriculo, pelo
fortalecimento da avaliacio, bonificacdo por desempenho, competi¢io entre as
escolas etc. Esse novo gerencialismo, quando influencia as politicas de gestdo
educacional na busca de conduzir padrSes de comportamento, ou secja, as
competéncias e habilidades para atender a l6gica do mercado neoliberal, buscam
convencer discursivamente que as ag¢oes desenvolvidas sdo escolhas de cada
sujeito, ofuscando com isso o interesse do mercado.

Entre as demandas para aplicabilidade do PMGE — ME, a
formacio continuada passa a ser exigida. F preciso adequar as condutas
do gestor escolar para o recente modelo de gestio. O PROGEPE surge a
partir dessa demanda, o curso tem o proposito de “formar” e “certificar”
os gestores das escolas estaduais com base na politica do governo. O
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PROGEPE, através do seu curriculo, direciona uma formacio e

consequentemente uma forma de atuagao como gestor dentro da moderna

gestao publica.

O PROGRAMA DE FORMACAO CONTINUADA DE GESTORES
ESCOLARES EM PERNAMBUCO - PROGEPE

A formac¢io continuada para os futuros gestores/as escolares em

Pernambuco revela a intencionalidade do governo em produzir um perfil de

gestor/a que seja comprometido com a politica do PMGE/ME, uma vez que o

curriculo do curso de aperfeicoamento tem como principio norteador o referido

documento. O trecho a seguir foi divulgado no lancamento do PROGEPE na

pagina da Secretaria de Educacdo e do SIEPE.

A participagao de todos os professores e técnicos
educacionais efetivos da rede estadual é fundamental para
a valorizacdo das categorias e indispensavel ao
aperfeicoamento das praticas de gestio escolar. Esperamos,
portanto, formar professores, técnicos educacionais e
demais servidores aptos a exercerem suas fungdes de
acordo com as politicas publicas implantadas pela
Secretaria de Educagio voltadas para gestdo de resultado,
com foco na aprendizagem dos estudantes, com qualidade
social, monitoramento, avaliacio e¢ educacio em valores
humanos universais, cultura de paz e sustentabilidade
(SIEPE, 2014)°

O PROGEPE tem como abrangéncia o processo seletivo e o processo

formativo, respectivamente compreendem o curso de aperfeicoamento

/cettificacdo e o curso de especializacio/mestrado profissional:

a) o processo seletivo que compreende o Curso de
Aperfeicoamento e a certificagdio em conhecimentos em
gestdo escolar, e tem como finalidade identificar um

0 Disponivel em: www.siepe.educacao.pe.gov.br, acesso em: 15 mai 2014.
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conjunto de competéncias profissionais relacionadas a
gestao escolar; e

b) o processo formativo que compreende o curso de
especializagdio e mestrado profissional, e tem como
objetivo  promover  atualizagdo,  aprofundamento,
complementagio e ampliagio de conhecimentos
indispensaveis ao exercicio da funcdo de diretor escolar e
diretor adjunto, necessarios ao desenvolvimento de novas
competéncias em gestdo, monitoramento e avaliacdo
educacional. (SIEPE, 2014)>!

Como requisito obrigatério para ocupar o cargo de gestor escolar ou
adjunto nas escolas da rede estadual, os candidatos que concluiram o curso de
aperfeicoamento foram submetidos a uma avalia¢do de desempenho, como esta
normatizado em orienta¢des oficiais publicada em diario oficial:

Ap6s a conclusao do curso de aperfeicoamento o (a)
candidato (a) submeter-se-a a avaliacio em conhecimento
em gestdo escolar, de carater obrigatério e classificatorio,
que tem por finalidade aferir competéncias profissionais
relacionadas a conhecimentos, habilidades e competéncias
nas dimensoées pedagdgicas, administrativa, financeira e
valores humanos (PERNAMBUCO, 2012b)

A avaliacdo para a certificacdo de conhecimentos em gestio escolar
constituiu uma etapa obrigatoria para o exercicio de funcio de gestor no estado,
pois “somente poderido participar da Avaliagdo em Conhecimentos em Gestdo
Escolar professores efetivos que tenham participado do Curso de
Aperfeicoamento ofertado pela Secretaria de Educacdo de Pernambuco no
ambito do PROGEPE [..]”. (PERNAMBUCO, 2012 — portaria 6436). De
acordo com os critérios para certificagdo, “Sera certificado o candidato que
obtiver desempenho igual ou superior a 70% (setenta por cento), correspondente
a nota 7,0 (sete) na escala de zero a dez, na Avaliacio em Conhecimentos em
Gestao Escolar”. (PERNAMBUCO, 2012c).

A prova foi composta de 80 (oitenta) questoes de multipla escolha.
Segundo dados da Secretaria de Educacao’? e da Universidade de Pernambuco,

51 Disponivel em: www.siepe.educacao.pe.gov.br, acesso em: 15 mai 2014.
52 Disponivel em: www.siepe.educacao.pe.gov.br, acesso em: 23 jul 2014,
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instituigbes organizadoras do processo de avaliagdio e certificagio do
PROGEPE?3, realizaram a prova 5.105 (cinco mil, cento e cinco) candidatos de
um total de 5.317 (cinco mil, trezentos e dezessete) inscritos, o nimero de
faltosos de foi 212. Ainda segundo essas institui¢cOes, o percentual de aprovacao
dos inscritos foi de 71% (setenta e um por cento).

Quadro 1 - Quantitativo de aprovados na certificacio do PROGEPE

Polos de funcionamento do Quantitativo de aprovados
PROGEPE

1 Afogados da Ingazeira 121
2 Aguas Belas 15
3 Araripina 82
4  Arcoverde 179
5 Barreiros 24
6 Belo Jardim 21
7 Cabo de Santo Agostinho 58
8 Cabrobd 55
9 Camaragibe 95
10 Carpina 49
11 Caruaru 219
12 Fernando de Noronha 8
13 Floresta 70
14  Garanhuns 137
15 Goiana 38
16 Gravata 94
17 Igarassu 50
18 Jaboatio 166
19 Lajedo 41
20 Limoeiro 83
21 Nazaré da Mata 69
22 Olinda 173
23 Ouricuri 68
24 Palmares 92

5 Os técnicos educacionais que participatam do PROTEPE também puderam se
inscrever para obter a certificagdo.
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25 Paulista 148
26 Pesqueira 54
27 Petrolandia 55
28 Petrolina 284
29 Recife norte 238
30 Recife sul 312
31 Ribeirao 36
32 Rio Formoso 24
33 Salgueiro 121
34 Santa Cruz 34
35 Sio Lourenco da Mata 22
36 Serra Talhada 55
37 Surubim 75
38 Timbaudba 56
39 Vitoria 101
Total de aprovados 3.622

Fonte: PORTAL SIEPE, 2015.

A avaliacdo em conhecimentos em gestio escolar foi elaborada contendo
os conteudos integrantes dos moédulos do PROGEPE e do documento
elaborado pela Secretaria de Educagio, intitulado: Competéncias para a gestao
escolar™. A composiciao dos moédulos (ver quadro 2) se deu através de um tema
geral e de temas norteadores, enquanto que a “novas’ competéncias para os
gestores foram divididas em 6 (seis) dimensbes (subdivididas em unidades e

componentes), a saber:

1. Planejamento Estratégico: Transformando a Escola para o Século XXI

2. Gestao da Equipe: Lideranca na Construgao Coletiva de Sistemas Virtuosos
3. Integracio com a Comunidade: Comunica¢io e Redes Virtuosas de
Relacionamentos

4. Gestao dos Recursos de Apoio a Administracdo e ao Ensino: Potencializacao

da Tecnologia e dos Conhecimentos para a Aprendizagem

3 O documento esta disponivel no endereco eletronico www.progepe.educacao.gov.br e
também fez parte como anexo do edital que tegulamenta a certificacio para gestor/a
escolar. O documento foi organizado em dimensées, unidades e componentes que
direcionam “as novas competéncias” para o exercicio da gestdo escolar em Pernambuco.
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5. Gestao Administrativa e Financeira da Escola: Desenvolvendo Processos
Eficazes

6. Modelo de Gestiao: Foco nos Valores Humanos, na Cultura de Paz e na
Sustentabilidade.

Quadro 2 — Médulos e cronograma do PROGEPE.

Modulos Tema geral Realizacdo
do curso

1 Politicas Puablicas educacionais — conhecimento e  28/07
aplicacao

2 Gestio com foco em educacio em valores 04/08
humanos, cultura de paz e sustentabilidade

3 Gestao democritica, instrumento de gestaio e 11/08
dialogos com a comunidade

4 A contribui¢io dos 6rgaos colegiados na melhoria  18/08
da aprendizagem dos estudantes

5 Projeto politico pedagdgico 25/08

6 Gestio financeira 01/09

7 Educacio de qualidade social 15/09

8 O impacto da neurociéncia na sala de aula 22/09

9 Politicas de responsabilizagdo educacional 29/09

10 Competéncias e gestao de pessoas 13/09

1 Monitoramento e avaliacio dos processos de 20/09

ensino e aprendizagem
12 Tecnologias a servico da educagio e gestao 27/09
Fonte: PORTAL SIEPE, 2015.

O PROGEPE visa na sua formula¢io curricular estimular entre gestores,
“conhecimentos e competéncias especificas [...] visando adequa-las as mudancas
e avancos do século XXI no que se refere ao cumprimento de objetivos e metas
necessarios ao desenvolvimento humano e social de cada individuo
(PERNAMBUCO, 2012 a). Sobretudo, considerando “a necessidade de formar
diretores escolares dispostos a assumir papéis de lideranga em cada escola e no
sistema de ensino e que se interessem e trabalhem pelo sucesso de sua escola e
de outras escolas, considerando a politica educacional do Estado e do pais”
(PERNAMBUCO, 2012a)

Para Gatti (2008, p. 58):
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O surgimento de tantos tipos de formagao nio ¢ gratuito.
Tem base histérica em condigbes emergentes na sociedade
contemporanea, nos desafios colocados aos curriculos e ao
ensino, nos desafios postos aos sistemas pelo acolhimento
cada vez maior de criancas e jovens, nas dificuldades do dia-
a-dia nos sistemas de ensino, anunciadas e enfrentadas por
gestores e professores e constatadas e analisadas por
pesquisas. Criaram-se o discurso da atualizacio e o discurso
da necessidade de renovagao (GATTI, 2008, p.58).

Os/as gestores/as escolares estaduais, vem sendo submetidos a uma
politica de gestdo por resultado, em que cada unidade de ensino precisa
estabelecer quantitativamente um percentual de melhorias das metas pactuadas
através do Termo de Compromisso e Responsabilidade’ e monitoradas
bimestralmente através do Pacto pela Educacido®, programa que estimula a
competividade entre escolas, gestores e Geréncias Regionais de Ensino (GRE).
Para Souza (2013, p. 266) “Cabe lembrar que tal iniciativa se insere em uma
tendéncia internacional de intensificacdo e fortalecimento de mecanismos de
controle da qualidade da educagdo por meio de avaliagio de desempenho”.

CONSIDERACOES FINAIS

No Brasil, a década de 90 traz no bojo das mudancas sociais, culturais e
econdmicas, novas concepgdes quanto a administracio e a formagdo dos seus
dirigentes, o que impde novas formas de atuacdo das organizacoes publicas.
Dentre essas, destaca-se o processo formativo em cursos de curta e média

5% O termo de compromisso e responsabilidade, define as metas que deverdo ser
cumpridas por cada escola anualmente e o gestor ¢ o responsavel pela execugdo. As
escolas que atingem até 50% das metas, sio contempladas por bonificacio. As metas
dizem respeito a elevacdo da nota na avaliacdo externa estadual.

5 O acompanhamento do pacto ¢ realizado através do monitoramento de indicadores de
processo e de resultado. O indicador de resultado tem como base a avaliacdo bimestral
da escola para acompanhamento das notas dos estudantes, nas disciplinas de Portugués
e Matematica, sendo validadas por uma avaliacdo semestral externa, com base na Matriz
de Referéncia Curricular de Pernambuco. Bimestralmente as GRE e as escolas
participantes do pacto sio monitoradas e passam a ocupar um lugar no ranking do
programa, acirrando a competitividade entre escolas, gestores/as, alunos/as.
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duragdo para gestores escolares. Hssas politicas de formacido continuada
encontram respaldo juridico na Constituicio Federal (CF, de 1988) e na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB, de 1996), pois ambas apontam
como parte das obrigacdes do Estado brasileiro o aperfeicoamento profissional
continuado dos educadores, inclusive em servico.

Neste contexto, o PROGEPE toma como referéncia para elaborar o seu
curriculo, a reforma gerencial implantada nos dltimos anos em Pernambuco e
visa desenvolver competéncias especificas para adequa-los as mudancas
propostas pela politica de governo. Para Ramos (2001) normalizar as
competéncias é um processo de definicio de padroes e/ou normas que possam
ser validadas em diferentes ambientes e gera uma organizacdo de saberes em volta
do trabalhador, agindo como um parametro para avaliar a produtividade. Faz-se
necessario contextualizar a definicio das intencoes de formacgio para o/a
gestor/a escolar em Pernambuco, sobretudo, a experiéncia formativa como parte
de uma politica voltada para educagdo que comunga de curriculos por
competéncia voltados a atender as novas exigéncias detalhadas no modelo de
gestdo por resultados.

Os documentos oficiais que regulamentam o curso de formagio de
gestores em Pernambuco, 0 PROGEPE - referem-se ao papel estratégico que os
gestores estaduais devem assumir que é o de liderar, ser capaz de inovar a cultura
da escola, gerir os recursos financeiros, fazer parcerias e principalmente para que
atuem no cumprimento das metas estabelecidas externamente pela secretaria de
educagio para cada escola.
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- XXXVI -

FORMACAO AFIRMATIVA NA EDUCACAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA: UMA
CARTOGRAFIA MULTIRREFERENCIAL DA
GESTAAO DO CONHECIMENTO NO IFBA

Adelmo de Souza Xaviet-UFBA-DMMDC/IFBA-FAPESB (Brasil)

INTRODUCAO

O IFBA, Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia da Bahia,
apresenta-se como uma instituicido multicampi, contendo atualmente 21 campi,
como indicado na listagem que se segue: Barreiras, Brumado, Camagari, Euclides
da Cunha, Eunapolis, Feira de Santana, Irecé, Ilhéus, Jacobina, Jequié, Juazeiro,
Lauro de Freitas, Paulo Afonso, Porto Seguro, Salvador, Santo Antonio de Jesus,
Santo Amaro, Seabra, Simées Filho, Valenca e Vitéria da Conquista.

Para melhor situar o leitor deste artigo, os Institutos Federais de
Educagio, Ciéncia e tecnologia foram instituidos a partir da lei 11.892, de 29 de
dezembro de 2008, definido em seu artigo Art. 1e-que:

“Fica instituida, no ambito do sistema federal de ensino, a
Rede Federal de Educagio Profissional, Cientifica e
Tecnolbgica, vinculada ao Ministério da Educagio e
constituida pelas seguintes instituicbes: I - Institutos
Federais de Educacio, Ciéncia e Tecnologia - Institutos
Federais;” (Lei 11.892, 29 de dezembro de 2008)

Tendo nos pressupostos apontados acima para uma proposta de
educagio, ciéncia e tecnologia todos os campi do IFBA estdo habilitados a
oferecer cursos nas diversas areas do conhecimento e em suas diversas
modalidades, a exemplo dos cursos de ensino médio integrados ao ensino

técnico; as licenciaturas; os cursos tecndlogos; cursos de engenharia;
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especializagoes, mestrados e doutorados. Essa primeira descri¢io nos oferece
uma visdo sobtre a modelagem curricular e organizacional para em suas praticas
pensarmos o IFBA como um espaco multirreferencial de aprendizagem,
propondo uma cartografia multirreferencial como metodologia de analise do
movimento da Gestdo do conhecimento etnicorracial no IFBA em suas
imbrica¢des no curriculo e na formago, tema norteador deste artigo.

A cartografia (ESCOCIA; KASTRUO; PASSOS, 2015), ¢ a
multirreferencialidade, em seu pensamento plural e praxis em(ARDOINO, 2012)
e as suas atualizacbes em (BARBOSA; BORBA; MARTINS; FROES,
MACEDO; GONCALVES, 1998 & MACEDO; BARBOSA; BORBA, 2012),
para propormos uma cartografia multirreferencial como  dispositivo
metodolégico na tentativa de refletir-agir, tendo em vistas uma Formagio
Afirmativa através da gestdo desses conhecimentos em suas compreensdes,
entretecimentos e problematiza¢Ges curriculares e formativas(MACEDO, 2014).

A experiéncia formativa em educagio indigena, por exemplo, no IFBA
campus de Porto Seguro, através da licenciatura Intercultural Indigena, nos indica
possibilidades e articulagbes na circularidade entre ensino, pesquisa e extensao,
podendo inclusive servir como pressupostos curriculares formativos e
institucionais para implementacio da lei 11.645 que versa sobre a histéria e
cultura indigena em seus desdobramentos e complementaridade em relagio a lei

10.639 que versa sobre esse mesmo tema, porém associado a cultura negra.

CURRICULO E FORMACAO AFIRMATIVA NA EDUCACAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

O processo de formagido atravessado pelo curriculo, entendido aqui
como um dispositivo que permite criar inquietagdes diante do conhecimento que
fora estabelecido ou selecionado para ser ensinado nesses espagos deve assumir
uma caracteristica multirreferencial como estabelecido através da definicio de
Macedo de que:

o curriculo como uma tradicio inventada, como um
artefato socioeducacioonal que se configura nas acdes de
conceber/selecionar/produzir, organizar, institucionalizar,
implementar/dinamizar saberes conhecimentos,
atividades, competéncias e valores visando uma “dada”
formacdo, configurada por processos e construgoes
constituidas na relacio com conhecimento eleito como
educativo. Enquanto uma construcio social, e articulado de
perto com outros processos pedagogicos-educacionais, o
curriculo, como qualquer artefato educacional, atualiza-se —



343

os atos de curriculo- de forma ideolégica e neste sentido,
veicula uma formagao ética, politica, estética e cultural, nem
sempre explicita (ambitos dos dilemas, das contradi¢oes,
das ambivaléncias, dos paradoxos) mnem sempre
absoluta(dmbito das derivas, das transgressGes), nem
sempre sélida(ambito dos vazamentos, das
brechas.(MACEDO, 2013, p.24)

Para continuar situando o curticulo como territorio de poder e lutas por
processos de significacio e reivindicacdo por uma condi¢io de um conhecimento
pluriversal, considerando que Escobar (20006) estabelece a necessidade de

1.uma pluralidade metodolégica e apelo do senso comum;

2libertacio do conhecimento do colete de forcas da
objetividade e da racionalidade e de se lhe permitir abordar
a questdo crucial como viver vidas éticas num mundo
crescentemente complexo e ambiguo;

3.0 conhecimento compreendido a partit de um lugar
situado; como crucial para.. a reconversio das
humanidades com vista a produ¢do de um conhecimento
critico intersubjetivo para a transformacao
social. (ESCOBAR, 20006, p.640)

Segundo Escobar, a partir dos estudos culturais, os chamados estudos
pés-coloniais, as teorias feministas e teorias criticas de raca, “os produtores de
conhecimento nio académicos parecem estar na dianteira” (2006, p.642),
visibilizando outros saberes subalternizados como espagos de resisténcia e
insurgéncia nos cotidianos e nas praticas experienciais de producdo de
conhecimento, vivendo cotidianamente o que MACEDO (2013) define
“enquanto concepgao e pratica, a reproducio das ideologias, bem como permite,
de alguma forma, a construcio de resisténcias, bifurcacbes e vazamentos. E aqui
que o curriculo se configura como um produto das relagdes e dinamicas
interativas, vivendo e instituindo poderes. ” (MACEDO, 2013, pg.25)

Para este artigo, nos interessa primordialmente as resisténcias, as
bifurcagdes e vazamentos que compartilharemos de forma implicada com as
experiéncias formativas desenvolvidas no campo de forcas que estabelece a cada
atitude relacional quando in(formada) pela pratica e pelo exercicio da liberdade
de produzir e difundir conhecimento sobre e com as comunidades referendadas
pelos seus saberes em didlogo com os saberes produzidos pela instituigao. Ainda,
neste movimento, MACEDO (2013) nos informa sob a posi¢ao do curriculo e
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formagio totalmente referendados em constituir movimento, cultivar éticas,
estéticas e politicas ao optar por outras op¢oes epistemoldgicas, pedagdgicas,
multirreferenciais, etnicorraciais e de geopoliticas de conhecimento.

Ao compreender as insurgéncias curriculares de resisténcia propostas
por Macedo (2013), questiono o processo de formagdo onde os saberes outros
contornam as dimensoes curriculates aqui estudadas, mas sem ainda entender
sistemicamente em que medida essas praticas aportadas pelas agbes dos
pesquisadores-extensionistas em a¢dao conjunta com os estudantes e suas praticas
dial6gicas junto as comunidades estdo sendo incorporadas ao conhecimento e
praticas produzidos e difundidos em sala de aula por exemplo. Para tanto,
proponho aqui uma ampliagdo do conceito de gestdio do conhecimento,
entendendo o mesmo como um feixe complexo e multirreferencial de estratégias,
praticas, reflexdes-agGes; como uma constru¢do em fluxo que se orienta e
reorienta de acordo com as dinamicas territoriais e a circunstancialidade
formativo-curricular, acionando modos de compreender e agir diante da
realidade que se desvela a cada situacdo contextual e constitutiva que se celebra
na relagdo dialdgica entre o “habitar o territério existencial” da pesquisa, os
conhecimentos institucionais e os saberes compreendidos a partir de uma
geopolitica de conhecimentos, apreendidos oriundos das comunidades e dos
processos criativos de produgio e difusio desse conhecimento.

Os didlogos com o entorno da instituicdo, as demandas sociais e
territoriais locais sdo elementos que podem promover uma formagio dialégica
com a comunidade. A gestdo como uma possibilidade dialégica e inclusiva desses

conhecimentos outros para “dentro” do curriculo.

UMA CARTOGRAFIA MULTIRREFERENCIAL: HABITANDO O
TERRITORIO EXISTENCIAL DE TRES GRUPOS DE PESQUISA
DO IFBA

Para Alvarez e Passos, “no método cartografico nio deve haver oposicio
entre a teoria e pratica, pesquisa e intervencio, producio de conhecimento e
produgdo de realidade.” (LAVAREZ;PASSOS, 2015, pg.131). Os autores nos
convidam a compreender o método cartografico como compartilhamento de um
territorio existencial entre sujeito e objeto, de maneira relacional na medida que
se codeterminam. A partit do conceito forjado de territério proposto por
Deleuze e Guatarri em Mil Platos (conjunto de procedimentos que podem ser
descritos e explicados), nos conduzem a uma experiéncia lado a lado com a

realidade investigada.
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No caso dos grupos de pesquisa cartografados aqui, a pesquisa
documental sobre seu registro e funcionamento se somam ao movimento das
idas a campo para apropriagdo das zonas de aproximagio entre o vivido e sentido

a partir das experiéncias e a¢oes dos grupos de pesquisa. Neste caso a abordagem
multirreferencial, segundo MACEDO (2004)

” ndo estd na pratica da complementaridade, da aditividade,
tampouco da obsessiva necessidade do dominio absoluto,
mas da afirmacio da limitacdo dos diversos campos do saber
, da tomada de consciéncia da necessidade do rigor
fecundante, da nossa ignorincia enquanto inquietacdo

(MACEDO, 2004, p.93)

Nessa perspectiva, acreditamos que a multirreferencialidade nos possibilita
utilizar de um aparato conceitual para a pluralidade das referéncias, acionando
alteridades, visibilizando contradi¢ées, dando énfase ao dinamismo semantico
das praxis, as emergéncias e insuficiéncias para nio perder a complexidade nas
relagdes humanas. Sendo assim, apresentamos uma breve descricio do que se

pretende multirreferencialmente cartografar.

O grupo de pesquisa MOANZI-Grupo de estudos sobre questdes
quilombolas

O grupo de pesquisa MOANZI, Grupo de estudos sobre questdes
quilombolas, estd situado no campus de Seabra, na Chapada Diamantina do
estado da Bahia. O referido grupo tem o foco de suas a¢Ses as articulacSes de
projetos de pesquisa e extensdo e publicagoes de pesquisa sobre o territério que
envolve aproximadamente 70 quilombos, ou territérios remanescentes,
comunidades rurais negras dentre outras classificagbes. As principais a¢oes
envolvem a valorizagdo dos saberes dessas comunidades, seja na sua relagdo com
a terra, com o passado ancestral, tendo em seus membros o ingresso e
permanéncia com tensOes e contingéncias. O principal evento institucional de
articulacdo das a¢Ges do grupo ¢ a “Semana Preta”, evento em alusdo ao més da
consciéncia negra onde sdo produzidos debates, oficinas, apresentagdes culturais,
performances tecnoldgicas, agregando a participagdo de alunos professores e a
comunidade institucional e a comunidade local. Nesse evento ja existe a iniciativa
de inclusao dos saberes tradicionais com a insercio de mestre de saberes nas

atividades programadas para o evento.
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O grupo de pesquisa GETI-Grupo de pesquisa sobre tematica
indigena

O campus de Porto seguro foi escolhido como parte informante na
pesquisa por apresentar alguns elementos singulares em sua existéncia e criacao,
clementos esses que possivelmente seriam determinantes para a criagio de
grupos de pesquisa ou as a¢des de pesquisa e extensdo que devem estar
orquestradas com a missao do IFBA. Neste caso especifico deseja-se ampliar e
incluir o que compreende o universo do conhecimento produzido pelos povos
indigenas, em consonancia com as leis 10.639/11645.

O campus de Porto Seguro apresenta a singularidade territorial de ter
sido fundado em uma cidade onde hé a presenca de uma significante populacio
indigena, o que influenciou na abertura de uma licenciatura intercultural indigena
(LINTER) através de um edital especifico do MEC.

O grupo de pesquisa GETI, grupo de pesquisa em tematica indigena,
desenvolve agdes de pesquisa, a partir da LINTER (licenciatura intercultural
indigena). Segundo o antigo vice-lider e atual lider, o grupo foi criado com a
intengdo de formar professores para atuarem na LINTER.

O grupo de pesquisa em Saberes tradicionais e subalternidade

O grupo de pesquisa Saberes tradicionais e subalternidade esta situado
no campus de Valenga. Suas acdes envolvem a valorizacio dos saberes
tradicionais no que tange o conhecimento proveniente das plantas e producao de
farmacos. As a¢Oes desse grupo estdo voltadas para as comunidades tradicionais
de terreiros de candomblé e o uso de plantas medicinais para cura de
enfermidades utilizadas pelas populagbes que ali habitam. Neste ponto
especifico, as a¢Oes desenvolvidas pelo grupo vdo de editais aprovados para
desenvolvimento de projetos sobre a tematica até a difusio de conhecimento
através de um semindrio que objetivou divulgar as a¢des de pesquisa e extensio

junto a comunidade do campus e comunidade local.

FORMACAO AFIRMATIVA NA EDUCAGCAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA: A GESTAO DO CONHECIENTO
ETNICORRACIAL
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Para MACEDO (2014), “temos como habito pensar a formacao a partir
de uma sociedade pautada na divisio social do trabalho”.(p.99). A ctitica ao
tecnicismo, a mera aplicagdo de técnicas, “como algo que ndo produzem
aprendizagens” nos convoca para uma critica aos processos formativos que se
dao no territério da educagio profissional e tecnoldgica. Para MACEDO (2014),
existe uma “displicéncia” dos nossos curticulos para as questdes que emergem
deste cenario formativo de grande complexidade e que envolve saberes
subalternizados, urgindo por protagonismo e autoria. Para o mesmo autor,

devemos nos sensibilizar para o fato de que o mundo do
trabalho com seus desafios e solucdes dai advindos siao
referéncias fundantes para a qualifica¢do do Ser para a vida,
constituida como exercicio da cidadania, como luta pela
qualificagdo em meio as contradi¢bes excludentes das
sociedades capitalistas. MACEDO, 2014, pg. 99)

Além das contradi¢des apresentadas por MACEDO (2014) sobre a
formagao nas sociedades capitalistas, nos cabe ampliar as a¢des para as demandas
que urgem no contexto atual de formagao onde outros saberes requerem seus
protagonismos e autoria diante do processo formativo formador de insurgéncias
e desobediéncia epistémica.

Segundo as considera¢des tecidas pelas professoras Nilma Lino Gomes
e Petronilha Gongalves, em mesa-redonda, Dez anos da lei 10.639/03: balangos ¢
perspectivas, que nos traz como um dos pontos fortes em debate o conceito de
visibilidade emancipatéria para tratar das ac¢des e reagdes junto as politicas
educacionais e emancipatérias junto aos curriculos e sobre a inclusio da tematica
etnicorracial com alteracio da LDB com a inclusdo da lei 10.639/11645.

Para as debatedoras, esses conhecimentos gestados pelo movimento
negro ou seus ativistas em militincia produzem outras pedagogias ou novas
pedagogias, através da producio e difusdo de conhecimento etnicorrcial em suas
praticas e em consonancia com o estabelecido pelas diretrizes curriculares das
relacGes etnicorracias.

Na formacio profissional, por exemplo, sobre as leis afirmativas,
teremos o quadro abaixo:

A implementacdo do parecer CNE/2004, como afirma Gongalves
(2013), “deve assumir um cariter impulsionador de mudangas na sociedade

>

brasileira. ” na produgdo e difusdo de conhecimento etnicorracial. Somado ao

plano nacional de educagio, teremos a criagio do parecer do conselho nacional
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de educacio que institui a seguinte definicdo para a educacdo das relagdes
etnicorraciais:

A educacio das relagGes etnicorraciais tem por objetivo a
divulgacao e producio de conhecimentos (Gestio de
conhecimento etnicorracial-grifo nosso) bem como de
atitudes, posturas e valores que eduquem cidadios quanto
a pluralidade etnicorracial, tornado-os capazes de interagir
e negociar objetivos comuns que garantam a todos o
respeito aos direitos legais e valorizagio das identidades na
busca da consolida¢io da democracia;(PARECER CNE
01/2004)

Para MACEDO (2002), em seu artigo propondo uma gestdo
humanizante do curticulo, ao criticar as barbaries da ciéncia moderna; a unicidade
do conhecimento, ao pensar formas universalizantes de conhecimento,
incentivando a formacdo de consciéncias colonizantes e colonizadas. O mesmo
autor, a partir de uma problematizacio tedrica e metalinguagem, discute a partir
da epistemologia da complexidade e da multirreferencialidade a gestio do
curriculo, elemento este que podemos imbricar com a gestao do conhecimento
etnicorracial. Faléncia do pensar insular/fragmentario, fragmentagao/exclusao,
pensar monorreferencial sao elementos para constitui¢io de uma intercritica das
acoes movidas por esta forma de gestar o curtriculo. No artigo citado
anteriormente, MACEDO (2002), nos apresenta, principalmente, o carater
dialégico e co-constitutivo da gestdo “onde autores e atores possam se constituir
com autonomia. ” (MACEDO, 2002, p.115)

Contudo percebemos que outras dimensdes e conjecturas compdem a
gestdo do conhecimento na educacio profissional e tecnoldgica na dimensio do
conhecimento etnicorracial, em sua relacio com instituto, IFBA, com o seu
entorno, ou seja, os espagos de didlogo que podem ser construidos com as
comunidades que de alguma forma estabelecem relagdo de trocas de saber-
conhecimento ao serem convocadas enquanto locus de conhecimento, espagos
territoriais, foco da agio dos trés grupos de pesquisa do IFBA.

CONCLUSAO

Diante do que se quer refletir-agir aqui, pretendemos articular uma
proposta de gestao de conhecimento na dimensio curricular e na formacgao que

se mova de uma pratica colonial, vertical para uma dimensdo decolonial,
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horizontal e ao considerar que o conhecimento etnicorracial produzido e gestado
por estes sujeitos ¢ fruto de uma agdo que dialoga com o territério no qual elas
se inserem e sdo produzidas e a partir dos sujeitos implicados nas a¢oes de cunho
comunitario e institucional.

Nesse sentido, sobre a participacdo positiva na constru¢ao do Brasil pela
populagio negra e indigena, contra o paradigma eurocéntrico e hegemdnico das
ciéncias, para introduzir o pensamento decolonial proposto por Grosfoguel
(2010) a partir dos trés elementos fundantes para compreensio do seu
pensamento-acdo: “1. exigéncia de um canone de pensamento mais amplo do
que o canone ocidental; 2. ndo baseat-se em um pensamento abstrato, a partir de
um dialogo critico entre 0s diversos projetos criticos
politicos/éticos/epistémicos apontados a um mundo pluriversal; 3. a
descolonizacio do conhecimento a partir de perspectivas/cosmologias/visdes de
pensadores do sul global que pensem a partir de corpos e lugares étnico
raciais/sexuais subalternizados.”(GROSFOGUEL, 2010, p.457)

Nio se trata de trazer o conhecimento desses grupos étnicos para dentro
da instituicdlo como forma de valida-los pelos processos administrativos e
constitutivos de uma ciéncia que ainda se finca em bases eurocéntricas mas sim
no reconhecimento de que essas experiéncias vividas por esses corpos situados
em seus respectivos territérios sdo produtores de conhecimento singulares, como
outros(as) formas de ser e estar no mundo, uma forma “alter”(n)(ativa) de viver.
Contudo ndo podemos nos deixar trair pelo jogo de linguagem de que algo
“alternativo” é menor, sem importancia, desprovido de um rigor cientifico, ao
contrario disso, apresentar outras formas que possam compor o complexo feixe
epistémico em que o mundo atual requer para compreender os diversos
processos que abatcam a gestio de conhecimento de/entre grupos

subalternizados e suas implicacGes curriculares e formativas.
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- XXXVII -

NOVAS FORMAS DE SOCIABILIDADE JUVENIL
NA PRODUCAO DO CURRICULO EM ACAO:
APLICATIVOS DE MENSAGENS E CONEXAO COM
AS TECNOLOGIAS DIGITAIS

Aline Gongalves Ferreira (UFMG) - linegferreira@hotmail.com
Shitlei Rezende Sales (UFMG) - shirlei.sales@hotmail.com

INTRODUCAO

Os tempos atuais estdo marcados pela intensa presenca das tecnologias
digitais e das conexdes que as pessoas fazem com elas. Essa presenca transforma
cotidianamente o mundo contemporaneo, as formas de viver e as rela¢cdes com
0 espago, o tempo, a escola e mais especificamente os curriculos escolares. A
conexdo estabelecida com as tecnologias digitais e com os elementos da
cibercultura, de um modo mais amplo, tem desafiado a educagio, a pratica
docente e tem produzido diferentes questdes nas cenas curriculares.

Os curriculos escolares tém sido frequentemente ocupados por
diferentes artefatos tecnoldgicos. A partir dessa conexdo, a cibercultura atua na
produgio do curriculo em acdo. O argumento que desenvolvemos neste trabalho
¢ o de que os aplicativos de mensagens e mais especificamente o WhatsApp>’
atuam na criagao de novas formas de socialibidade juvenil. Essa produgio altera
e também constitui o curticulo em acio em uma turma de ensino médio de uma

57 WhatsApp Messenger ¢ um aplicativo de mensagens que permite trocar mensagens
pelo celular e computador. Além das mensagens basicas, os usuarios do WhatsApp
podem criar grupos, enviar mensagens com imagens, videos e audio" Fonte: <
https:/ /www.whatsapp.com/?l=pt_br >. Acesso em 11/07/2016.
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escola publica. A conexdo estabelecida no ciberespaco, por meio do aplicativo,
tem modificado a forma com que os/as jovens se relacionam presencialmente na
sala de aula. Tais conexdes atuam no curticulo em acio de diferentes modos e
em diversos momentos, como por exemplo, na forma com que os/as jovens
lidam com os exercicios, trabalhos e na "zua¢ao" em sala de aula com fotos de
alunos/as divulgadas no grupo da turma.

Para desenvolver essa discussdo, este trabalho estd organizado em trés
topicos. Primeiramente, esta introducdo, a segunda parte traz a relagio da
sociabilidade on e off-line na producdo do curticulo em a¢do e por ultimo, a
conclusio deste artigo. A metodologia utilizada foi a etnografia educacional em

uma escola publica de ensino médio.

SOCIABILIDADE NO ON E OFF-LINE: A RELAGAO NA ESCOLA E
NO CIBERESPACO

Inicio o tépico compartilhando a concepgao de sociabilidade trabalhada
neste artigo. De acordo com Dayrell (2001), na sociologia simmeliana’, o
conceito de interacdo se mostra central para se pensar a sociabilidade. Nesse
sentido, Dayrell afirma que o "ponto de partida de cada formacio social é dado
pelas interagGes entre pessoa e pessoa, do encontro e das relagdes entre os varios
atomos da sociedade" (2001, p.234).

Baseado em George Simmel, Dayrell (s/d) compreende a sociabilidade
como "uma forma, dentre outras possiveis, de sociagio" (p.9). A sociabilidade,
partindo dessa perspectiva, tem uma especificidade, pois, a propria relagao ja se
torna o objetivo, o fim. Desse modo, os sujeitos "se satisfazem em estabelecer
lagos, e esses lacos tém em si mesmos a sua razdo de set”" (DAYRELL, 2001,
p.235).

Os/as jovens pesquisados/as estabelecem e vivenciam a sociabilidade
entre os pares, colegas, amigos/as mais proximos/as e nas relagdes que vio se
constituindo. Vivenciam no presencial e no ciberespaco os modos de se
relacionar e estabelecer lagos. Desse modo, faz-se necessario compreender um
pouco mais sobre esse termo e analisar essas questdes mediante o cenario
pesquisado.

Dayrell (2007) afirma que a sociabilidade estd aliada as expressoes
culturais dos/as jovens. O autor destaca que varios estudos sinalizam a

58 Proposta por George Simmel.
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centralidade da interacdo nas vivéncias juvenis. A sociabilidade se desenvolve
nesses grupos de amigos/as, colegas que sio uma referéncia na trajetoria dos/as
jovens, porque é com essa turma que eles/as fazem os programas, conversam,
dentre outras a¢des.

Para Dayrell (2007), a sociabilidade é desenvolvida "preferencialmente
nos espagos ¢ tempos do lazer e da diversio", mas também estd "presente nos
espagos institucionais como a escola ou mesmo o trabalho" (p.1110). Desse
modo, a sociabilidade tende a ocorrer em fluxos diarios entre as "obrigacdes” de
trabalhos e questdes escolares, bem como no tempo livre de lazer. O ciberespago
e as diferentes relacdes que ele possibilita com o espago/tempo, trouxe essa
dimensio "do estar na sala de aula fazendo trabalhos escolares" e "do tempo livre
nas redes on-line". Ao mesmo tempo em que os/as jovens estdio em sala
executando atividades, estdo conversando, conectados/as a outras pessoas
estabelecendo lagos.

Percebemos que, na escola pesquisada, a sociabilidade ¢ uma dimensao
fortemente vivenciada pelos/as jovens. Além das relacoes estabelecidas
presencialmente, os outros modos de estabelecer tais vinculos foram se
configurando a partir de aplicativos de mensagens, e mais especificamente o
WhatsApp. Essas relagbes foram construidas ao longo do semestre, sendo que,
os/as alunos/as nao se conheciam e nao eram amigos/as uns/umas dos/as
outros/as anteriormente. Em conversa informal com a diretora antes do inicio
do semestre letivo, ela explicou o projeto de enturmacio que a escola havia
desenvolvido para aquele ano. O projeto consistia em "misturar" as turmas e
principalmente "os grupinhos", para ver se "o comportamento ia melhorar". Tal
divisdo incluitia a questao de separar os grupos de amigos/as que "conversavam
demais", segundo a diretora.

Foi possivel observar que, no inicio do semestre, a turma pesquisada era
muito quieta e silenciosa. Os/as alunos/as recebiam elogios constantes de
professores/ as pelo siléncio em sala de aula. Percebeu-se que os/as estudantes
ndo estabeleciam momentos de conversa mais extensos, nem mesmo n0s
intervalos das aulas. As trocas se restringiam ao empréstimo de algum material
escolar, bem como as duvidas em relacio aos prazos e entregas de atividades de
"para casa" e trabalhos.

Ap6s a criacdo de um grupo no aplicativo de mensagens WhatsApp, a
turma alterou o seu comportamento de modo significativo. Os/as jovens tiam e
brincavam durante as aulas causando espanto e irritabilidade nos /as
professores/as, que se mostravam saudosos/as do tempo em que a turma era

"quieta e comportada". Nos trechos a seguir, trago as anota¢des do caderno de
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campo com as percepcoes das pesquisadoras, a fala da professora Livia® e o seu

descontentamento com os/as jovens em telagdo a conversa em sala de aula.

A turma mudou o seu comportamento drasticamente.
Eles/as conversam entre si e chamam uns/umas aos/as
outros/as pelo nome, o que nio acontecia antes.
Conversam de assuntos que parece ser comum entre
eles/as. Riem, brincam, conversam até em momentos de
explicagio da matéria. [Nota do diario de campo -
Primeiro horario - 26/02/2016].

A professora estava corrigindo exercicios no quadro e
comegou uma conversa generalizada na turma. Os/as
alunos olhavam para Estevdo, riam e brincavam. Apos
alguns minutos tentando entender o que havia acontecido
e ndo tendo sucesso, Giulia diz qual era o assunto: "E
"zueira' no grupo. O povo é "zuado' demais. Tira foto "zuada'
da gente e posta no grupo. Dessa vez foi o Estevao". A
professora se irrita com a conversa, para de escrever no
quadro e repreende a turma: "Nio sei o que aconteceu,
vocés estavam Otimos. A aula passada foi 6tima e hoje
vocés estio assim. Nao quero saber dessa 'falazada™. A
turma ficou mais quieta por alguns minutos, mas em pouco
tempo alguém postou outra foto no grupo. [Nota do
diario de campo - Terceiro horario - 26/02/2016].

No horirio do intervalo, em conversas com alguns/algumas alunos/as,
Giulia se aproximou e pediu os nossos nimeros de telefone para adicionar ao
"grupo de Whats da sala". Desse momento em diante, foi possivel perceber que
a movimenta¢ao no grupo era intensa e que muitos dos assuntos conversados
em sala de aula eram pontos iniciados no grupo ou entio iniciados em sala e que
permaneciam no grupo. Assim como afirma Dayrell (2001) ¢é possivel perceber
que os/as jovens vao constituindo relagdes com os/as colegas cuja finalidade é a
propria relagio. O objetivo de tais brincadeiras e momentos de lazer nio estdo
diretamente ligado a producio de sentidos posteriormente, mas, na relagdio em
si, que, nesse caso, ¢ utilizada por meio do aplicativo de mensagens. Desse modo,
a criagdo do grupo no ciberespaco alterou a forma como os/as jovens vivenciam

% Todos os nomes que aparecem neste texto e em toda a pesquisa sdo ficticios,
garantindo aos/as participantes privacidade.
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a sociabilidade presencialmente e como essa relagdo constitui o curticulo em agao
em uma turma de ensino médio de uma escola publica.

Na turma pesquisada, a0 mesmo tempo em que o grupo do WhatsApp
foi um disparador de estreitamento das relagdes entre os/as jovens, eles/as se
encontravam presencialmente em sala de aula. Desse modo, eles/as também
criavam lagos por meio do aplicativo. Na contemporaneidade, a sociabilidade
construida no ciberespaco ¢ um fendémeno que esta se tornando atividade
cotidiana para parte crescente da populagdo. Nas diversas possibilidades que a
internet disponibiliza, e neste caso no grupo do WhatsApp, usudtios/as
interagem, criam lacos de amizade e fortalecem os ja existentes.

O grupo de WhatsApp, em muitos momentos era um veiculo para a
descontracio, brincadeiras, mas também para lembrar de atividades avaliativas
para entregar, deveres de casa e provas. Nas imagens a seguir, ¢ possivel ver uma
sequéncia de conversas dos/as alunos/as acerca de uma atividade de quimica
para entregar.

Figura 1: Conversas sobre o trabalho.

Gente? .,

Gbt manda a foto de quimicaai 1,1, Sdo quais questdes de Quimica e pra

fazef 1124
ue& .

Oque? 17 Queb 1124

ont* ), Téo marcadas ai nas fotos ;-

KKKk 102 Saoessas 421432 1,4,
Mm 0

19 MENSAGENS NAO LIDAS Mals nao ta humerafa: <z
As foto do livro de quimica +,.; [
manda os exersicio Sa0 4 questoes s0? ;1

Numera§.
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Ela escreveu no quadro qui podia x
E pra amanha ou quarta ? Haaaa to com preguica algu em quer

me manda aendos6a2,, . .4a

Pode no caderno msm ? Amanhad koo
Tem que copiar pergunta Pgp minha folha a4 acabo - i
2 -
w
Faz na de caderno
Sim ﬂ
A minha tb u
Pod fazer na folha de caderno ? Néo pode
2 Y
2 MENSAGENS NAO LIDAS Soa4 té“
Que ela falou Nessas horas todo mundo some

| X}
00:08 U E folha pautada

~ . Verdade
Eu ndo te mando por que néao fiz

Qqcfaz = mentira

Tudo, mas segunda ndo vou poder ir,
por isso ndo vou fazer

Gnt professora deixou bem claro qui
€ pra entregar tudo quinta feira na
aula dela

Ela falou pra gnt tentar fazer qui

segunda feira ela ia tirar todas as -3 d

duvidas , qui era pra entregar tudo na

quinta
Tem alguma coisa pra mostrar
amanha?

\fmedaan

Fonte: Imagens retiradas do grupo de WhatsApp da turma.

Foi possivel observar que alunos/as questionam sobre o contetido e a
forma da atividade, mas mesmo assim, é presente o tom de brincadeira e
"zuacdo" na conversa. Conforme afirma Dayrell (2007), até mesmo nos
intervalos das "obrigacoes" das atividades escolares ou de trabalho, os/as jovens
brincam e se divertem. Mesmo se mostrando preocupado com as atividades a

serem entregues, um aluno envia duas mios unidas em sinal de prece para pedir
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as respostas das atividades e logo em seguida tira um print® da tela para divulgar
aqueles/as que haviam visualizado, porém nio respondido a mensagem. Depois
dessa foto, envia um emojié! "chorando de rir". Podemos petceber outro caso de
"zuagao" na conversa: ao final das explica¢des, dois alunos fizeram uma espécie
de "trollagem"62 com um jogo de palavras "verdade", "mentira", emoji que
significa "falta de paciéncia" e arma. Até mesmo em conversas para esclarecer
davidas acerca de atividades avaliativas sdo permeadas de brincadeiras e

"zuacoes" dos/as jovens nas vivéncias da sociabilidade.

Ap6s a explicacio das questdes no grupo, no dia 24/04, houve entio a

aula em que os/as alunos/as iriam entregar as atividades para a professora.

Chegando na sala, trés alunos se aproximaram da
professora para pedir o adiamento do prazo de entrega,
visto que eles "ndo sabiam das regras direito", conforme
alegaram. A professora se voltou para a turma e disse: "Ah,
ndo, gente, sério que vou ter que adiar? A gente tinha
combinado certinho! Mas, ok, vamos ver o que da pra
fazer". O aluno Estevio ressaltou: "Fessora, e nds
'lembramo' no grupo da sala. 'Falamo' tudo pra nio ter
duvida". A professora se mostrou indignada com o pedido
dos alunos e afirmou categoricamente que nao mudaria a
data: "Quem fez, fez. Vocés tiveram chance, dei tempo e
tiveram a oportunidade de amigos lembrarem vocés. Até
foram lembrados no 'zap'. La vocés se ajudam. Se nao fez,
foi porque nio quis". [Nota do diario de campo -
Segundo horatrio - 25/04/2016].

0 Printar ¢ "congelar" a tela em que estd em uso naquele momento, de artefatos tais como
computador, tablet e smartphone.

o Os emojis sdo imagens criadas a partir de uma programacio que utilizou a base dos
desenhos animados. Eles sdo utilizados para demonstrar sentimentos, emogdes e
possuem simbolos que remetem a objetos, além de flores, alimentos, entre outros (REIS
e PEREIRA, 2013).

02 "Na Internet, a giria derivou-se da expressio “trolling for suckers”, algo como
“langando a isca para as trouxas”. E como zuar ou "pregar uma peca”. A palavra pode
ser usada de diferentes modos: troll, trollagem, trollar. Disponivel:
<http://www.techtudo.com.bt/artigos/noticia/2013/06/ o-que-sao-trolls-e-o-que-e-
trollagem.htmlI>. Acesso em: julho de 2016.
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O argumento utilizado pelo aluno Estevio ao dizer que avisou os demais
alunos/as pelo WhatsApp, serviu para a professora para nio receber trabalhos
"atrasados". A utilizagio do aplicativo nio s6 alertou alguns/algumas alunos/as
acerca das atividades que seriam cobradas, da formatacido do trabalho, como
também foi argumento para a professora se decidir quanto a data da entrega e ao
n3o adiamento dos prazos. O grupo também foi utilizado para compartilhar
davidas, quanto aos exercicios e trabalhos a serem realizados. Desse modo, a
conexio com o WhatsApp alterou a vivéncia da sociabilidade dos/as jovens na
escola, na relagio com a professora e também na forma com que 0s/as jovens se
relacionam presencialmente em sala de aula, constituindo o curticulo em agéo.

Santos e Paraiso (1996) conceituam cutticulo em agdo como "todos os
tipos de aprendizagens que os estudantes realizam como consequéncia de
estarem escolarizados" (p.84). Assim, o curriculo em agdo é produzido nas
praticas escolares que envolvem professores/as, alunos/as e tudo aquilo que
ensina e que o compde. Desse modo, a partir da relagdio com o ciberespaco e
mais especificamente o aplicativo de mensagens, as praticas escolares foram
constituidas por tal relagio.

As conexdes dos/as jovens com o aplicativo de mensagens atuam no
curriculo em ac¢do de diferentes maneiras e alguns desses momentos foram
produzidos na relagao de sociabilidade a partir da criagio do grupo no WhatsApp
e na atuagdo da professora ao decidir o prazo de entrega a partir de conversas
que os/as alunos/as tiveram no aplicativo de mensagens. Também ¢é possivel
observar a parceria em compartilhar fotos de trabalhos e as lembrancas quanto
as datas de provas e avaliagbes. Nas imagens a seguir, pode-se observar esse
didlogo.

Figura 2: Conversas sobre o trabalho.

O que teve? Manda a foto do trabalho de quimica
al

S6 trabalho de quimica Please

Ja estudaram??

Trabalho de quimica ? Emanuel
Ahhhhhh Se tirou a foto ?

Do livro I4 ? De quimica ?

Manda a foto ai

ﬂ Jack O Et

Tem prova de q amanha??

11 MENSAGENS NAO LIDAS

Fonte: Imagens retiradas do grupo de WhatsApp da turma.
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Conforme apresentado nas imagens acima, um jovem questiona o que
teve na aula e logo depois outro responde dizendo que "s6 teve o trabalho de
quimica". Outra estudante interage na conversa pedindo fotos das questées. Em
seguida um jovem envia um meme® que viralizou na internet e que nio tinha
aparentemente relacdo direta com o assunto anterior. Apos a brincadeira, inicia-
se outro didlogo sobre o trabalho de quimica, uma prova que teriam no dia
seguinte e por fim, uma aluna envia fotos das atividades que serdo cobradas no
trabalho.

Podemos analisar, assim como afirma Dayrell (2007) que, na petspectiva
da sociabilidade é possivel perceber a relagio de patceria e companheirismo, bem
como o estabelecimento de lagos afetivos e cumplicidade. Na conversa acima
essas relagdes estdo presentes por meio das lembrangas da data da avaliacio, do
envio do material para ser entregue e na brincadeira explicitada por meio da
publicacdo do meme. Esses lacos foram construidos cotidianamente nas rela¢oes
no ciberespaco, em sala de aula, nas brincadeiras e "zuacGes", nas relacdes de
cumplicidade e companheirismo.

CONSIDERACOES FINAIS

As relacdes estabelecidas com as tecnologias digitais alteram os modos
de agir, pensar e viver das pessoas na contemporaneidade (SALES, 2010). Tais
relagSes alteraram o curriculo investigado, principalmente por meio do aplicativo
de mensagens. Desse modo, discutimos nesse artigo trés questdes, mais
especificamente acerca da sociabilidade e aplicativo de mensagens na produgio
do curriculo em acio.

Em primeiro lugar, foi possivel perceber que apds alguns/algumas
alunos/as terem criado um grupo no aplicativo de mensagens, a turma mudou o
seu modo de se relacionar, de vivenciar as questdes que sa0 postas
cotidianamente na sala de aula. Essa mudanca os/as tornou mais comunicativos
e fez com que esses/as jovens criassem outra relagio na producio do cutriculo

em acdo. Tal mudanca nos modos de se comportar foi percebida por

63 "A expressio Memes de Internet ¢ utilizada para caracterizar uma ideia ou conceito,
que se difunde através da web rapidamente. O Meme pode ser uma frase, /nk, video, site,
imagem entre outros, os quais se espalham por intermédio de e-mails, blogs, sites de noticia,
redes  sociais e  demais fontes de informacio"  Disponivel em:
<http://www.infoescola.com/comunicacao/memes/>. Acesso em: julho de 2016.
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professores/as, que se mostravam saudosos/as do tempo em que a turma etra
"quieta e comportada”.

O segundo ponto discutido foi relacionado as utilizagdes que a turma
fazia do grupo de WhatsApp. Em muitos momentos ele era um veiculo para
brincadeiras, piadas, mas também para lembrar de atividades avaliativas, deveres
de casa, provas, dentre outros. Em um desses momentos, o grupo foi veiculo
para lembrancas de datas e formata¢io do trabalho de quimica, a0 mesmo tempo
em que foi usado como argumentagao para a nao alteracao da data da entrega do
mesmo. Desse modo, por meio das conversas realizadas no grupo de WhatsApp
da turma, o curticulo em acio foi constituido.

Por fim, ainda partindo da concep¢io das utilizacbes que os/as
alunos/as faziam do aplicativo de mensagens por meio do grupo da turma, os/as
estudantes se ajudam no que diz respeito ao compartilhamento de informacées
e fotos dos trabalhos e atividades a serem entregues. Eles/as também "zoam" e
brincam durante as conversas no WhatsApp e em sala de aula, o que faz parte da
condi¢do juvenil e constitui o curriculo em acido investigado. Essas relagGes
permeiam as vivéncias juvenis, produzem o curriculo e novas formas de
sociabilidade sao construidas.
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- XXXVIII -

O CURRICULO E AS TECNOLOGIAS DIGITAIS NO
TRABALHO DOCENTE DOS SUPERVISORES DO
PIBID/FURB

Bruna Aparecida de Almeida — FURB (Brasil)
Elora Testoni Felippi — FURB (Brasil)
Valéria Contrucci de Oliveira Mailer - FURB (Brasil)

INTRODUCAO

O estudo problematiza o curriculo no cotidiano escolar e o uso das
tecnologias digitais pelos docentes do PIBID e professores de escola publica. As
autoras do artigo estdo envolvidas diretamente com o programa uma como
coordenadora, uma como coordenadora de area, e as demais como bolsistas (uma
em atuagio e a outra como egressa). O artigo esta vinculado ao grupo de pesquisa:
Politicas de Educacio na Contemporaneidade, do Programa de Pés-Graduacio
em Educacio — Mestrado em Educacio da FURB.

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) é
um programa que prevé bolsas para estudantes de licenciatura, no qual, o
estudante ¢ inserido no contexto

das escolas publicas da educagdo basica, sio orientados por docentes da
licenciatura e um professor da educagio basica. O PIBID foi criado em 2007 e é
coordenado pela Diretoria de Educacio Basica (DEB) na Coordenagio de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

O objetivo da pesquisa foi problematizar o curtriculo no cotidiano escolar
e 0 uso das tecnologias digitais, observando como os docentes do PIBID/FURB
e os professores de escolas publicas lidam com a tecnologia no seu cotidiano.

O campo de pesquisa foi o espago LIFE (Laboratério Interdisciplinar de
Formacio de Educadores). A geragao de dados foi a partir do registro fotografico
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e questionario dos sujeitos pesquisado. Os sujeitos da pesquisa constituem-se em
dois grupos: os que responderam ao questionario e; os sujeitos observados,
supervisores e bolsistas, durante a formacdo sobre ensino-aprendizagem e
tecnologias digitais.

O artigo estd organizado em cinco movimentos: os dois primeiros
movimentos trazem brevemente a contextualizacio de curriculo e escola; o
terceiro discorre sobre a metodologia utilizada; o quarto movimento sdo as
analises dos dados; o quinto inserem-se as considera¢des finais da pesquisa.

A TRAJETORIA DO CURRICULO

A partir dos conceitos sobre as teorias do curriculo Silva (2014) inicia
que o curriculo estd ligado a formacio de um espago institucionalizado e
privilegiado de educagio, estando ligadas a uma burocracia e crescimento na
industrializacdo e urbanizagio.

O curriculo nem sempre existiu, foi inventado por volta de 1918, como
anuncia Bobbit em seu livto The curviculum, esctito num momento crucial da
histéria da educagido, na qual diferentes for¢as econdémicas, politicas e culturais
buscavam moldar os objetivos e as formas da educacido de massas de acordo com
suas particularidades. Bobbit propunha que a educacio escolar deveria funcionar
da mesma maneira que os principios da administracdo cientifica proposto por
Taylot, isto ¢, os alunos deveriam set ‘processados’ como produto fabril.

A partir daf o curriculo foi se transformando, passando pela eficiéncia,
pelo capitalismo, por questionamentos e reatualizagdes constantes.

Nesta pesquisa, se lida com o curriculo a partir das teorias pos-criticas
que rejeitam uma consciéncia, centrada e, unitaria do conhecimento. Segundo
Silva (2014, p. 149) “[...] o conhecimento ¢ parte inerente do poder”. O poder
nas teorias pos-ctiticas ndo ¢ mais o centro. O poder esta distribuido por toda
rede social. Ele se transforma, mas ndo desaparece. Pois, o curriculo ¢
compreendido como espago, territério, que possui relagdes de poder (SILVA,
2014).

A ESCOLA: O QUE ELA PRODUZ?

A escola como uma tecnologia de época, foi inventada em uma sociedade
moderna, com caracteristicas particulares que atendiam ao modelo de aluno que
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se queria formar: obediente, disciplinado®, atil e docil (SIBILIA, 2012a). A escola
¢ organizada para o disciplinamento dos corpos e segundo Cubberley (1910)
apud Canario (2007, p. 15) expSem que “as nossas escolas sdo, em um certo
sentido, empresas em que as matérias primas, isto é, as criangas, tém de ser
modeladas e transformadas em produtos [...]”. Segundo Foucault (1996) apud
Cervi (2015, p. 88) a escola como uma instituicdo de sequestro, que tem a funcao
de controlar o tempo, os corpos, criando e atualizando o poder, fazendo da vida
do homem uma forca produtiva, que produz nos corpos saberes e formas
aperfeicoadas de tecnologias de controle. Segundo Sibilia (2012a) a escola opera
como maquina antiquada a esse tempo. A intencido da escola continua a ser de
produzir corpos competentes, disciplinados e doceis, na contemporaneidade.
Conforme Cervi (2015) a escola vai da modernidade aos nossos tempos
modificando as estratégias, inovando as tecnologias, assumindo a centralidade da
educagio e cada vez mais escolarizando os sujeitos.

METODOLOGIA DE PESQUISA: UM CAMINHO PERCORRIDO

A abordagem metodolégica da pesquisa ¢ quanti-qualitativa, que
segundo Gil (2010) pretende apresentar dados numéricos, bem como gerar
categorias de pesquisa para uma analise subjetiva.

A pesquisa de campo realizou-se na FURB, durante a formagio de
professores sobre Ensino-Aprendizagem e Tecnologias Digitais, denominada:
Explorando Possibilidades ¢ Potencialidades das Tecnologias Digitais, ofertada pelo
PIBID/FURB.

As fontes de geracio de dados foi a partir de registro fotografico e
questionario. Os sujeitos da pesquisa foram divididos em dois grupos: trés
sujeitos supervisores do PIBID/FURB, que responderam ao questionatio, e
registro fotografico a partir da observacio dos supervisores e bolsistas do
PIBID/FURB, durante a formacio sobre ensino-aprendizagem e tecnologias
digitais.

A formagdo aconteceu no espago LIFE da Universidade, no ano de
2015, e teve por objetivo articular a formagao dos licenciandos e dos supervisores
que integram o PIBID no desenvolvimento de estratégias pedagdgicas que
dispée de metodologias inovadoras e tecnologias digitais para intensificar os

64 M. Foucault em sua obra Vigiar e Punir (2004, p. 126) discorre sobre o disciplinamento
como “métodos que permitem o controle minucioso das operagdes do corpo, que
realizam a sujeicdao constante de suas forcas e lhes impéem uma relacdo de docilidade-
utilidade”.
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processos de ensinar e aprender que integram o trabalho dos professores na
educacio basica.

A formagcio foi organizada em quatro momentos: no primeiro momento
houve a problematizacdo da utilizacdo das tecnologias digitais na escolariza¢ao
da contemporaneidade, com o foco na aprendizagem colaborativa e em rede. O
segundo foi uma oficina sobre fotografia e técnicas cinematograficas e o
planejamento inicial da produgdo do material pedagdgico. A proposta do terceiro
momento fol a constru¢do de um video utilizando as ferramentas tecnoldgicas.
O quarto e ultimo destinou-se na socializacio dos materiais produzidos e a
avaliagdo do produto e do processo de produgio.

ANALISE DOS DADOS: CONSIDERACOES DA FORMACAO/LIFE
A PARTIR DAS FOTOGRAFIAS

O registro fotografico ocorreu no LIFE com supervisores e bolsista do
PIBID/FURB. A pattir das fotos foi possivel perceber a relagio do cotidiano
escolar com as tecnologias digitais.

A formacdo iniciou questionando os supervisores e bolsistas do
PIBID/FURB, como apresentam a figura 1 e 2, com a seguinte questio: Qual
seria a melhor maneira de trazer o estudante para assistir a uma aula, na qual ele

nao ficaria disperso?

Figura 1: Bolsistas e supervisores do PIBID-FURB

Fonte: Arquivo pessoal



365

Figura 2: Bolsistas e supervisores do PIBID-FURB em roda de discussiao
sobre o uso de tecnologias digitais

Fonte: Arquivo pessoal

As considerag¢oes iniciais do grupo foram que o interesse deve partir do
estudante. Isso, pouco acontece em sala de aula e na escola, pois o conhecimento
esta ‘curricularizado’ e o professor, precisara cumprir com o programa curricular,
deixando o estudante expor de forma aligeirada, mesmo porqué trabalha com
salas superlotadas. Os professores relataram que os alunos ao safrem da sala de
aula possuem outro comportamento, sentem-se livre no espago escolar.

Na opinido dos supervisores/bolsistas que participaram da formacao,
evidenciam que a formagdo dos professores precisa alterar-se, ndo apenas aos
professores que estio se formando, mas aqueles que ja atuam na area ha anos e
possuem uma formacio e uma didatica retrégada. Assim a escola tera
possibilidades de mudanca e buscara novos desafios de aprendizagem. Percebeu-
se que os supetvisores e bolsistas que participam do PIBID-FURB e também da
formagio, ja tem integrado as tecnologias digitais como ferramenta para o
ensino-aprendizagem, como no exemplo da figura 3, que utilizam para registrar
os textos em discussdo. Os professores entendem as tecnologias digitais como
forma de compartilhar informagio.
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Figura 3: Supervisores e bolsista do PIBID-FURB utilizando tecnologias
digitais como ferramenta de registro

Fonte: Arquivo pessoal

Segundo Sibilia (2012b) os corpos estdo se tornando incompativeis com
as tecnologias tradicionais dos séculos XIX e XX e estdo se tornando compativeis
com as tecnologias deste tempo. Podemos chamar de tecnologia tradicionais
cartas, didrios, livros, jornais, o proprio lapis e papel. Mas com as alteracoes das
tecnologias, os aparelhos migram de analdgicos para digitais ¢ os corpos se
conectaram, através dos celulares, nofebooks, tabletes, smartphone, um exemplo
disso € a figura 4. Os registros eram realizados e compartilhados por programas
de compartilhamento, redes sociais, por e-mail, via S&ype. As tecnologias digitais
vao incorporando-se nas diversas instituicdes, como na escola, mas que pouco
sao discutido nos processos educacionais. Por outro lado, ha escolas que ainda
nao possuem acesso e modos de adquirir tecnologias digitais para o processo
educativo, no qual, permanece na tecnologia do lapis e do papel.

Quando se indica esta diferenca, ndo se pretende indicar um melhor
modo de educacio escolar, nem a necessidade de incorporagio das tecnologias
digitais para tal melhora. Mas indicar a diversidade de realidades escolares e que
nem todas sentem a ‘quebra’ dos muros escolares pelas tecnologias digitais.
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Figura 4: Bolsistas PIBID/FURB utilizando tecnologias digitais para

discussoes na formacio.

Fonte: Arquivo pessoal

Alégica das redes atravessam as paredes, com muita velocidade, fazendo
com que a intimidade contemporidnea deixe de proteger e conservar a
privacidade, para expor a vida particular em publico. Um dos meios nas quais as
pessoas fazem isso ¢ através das redes sociais como o facebook, snapchat, twitter,
publicam particularidades, fotos, momentos, que no século XIX e¢ XX jamais
seriam publicados. Isto ocorre por estarmos vivendo outros tempos, outras
subjetividades. As tecnologias vém avancando, e os corpos foram adequando-se
aos avangos, ¢ ¢ estes corpos que decidem como utilizd-las, cada qual da sua
maneira. Esses corpos estio inseridos nas escolas do século XXI. A escola parece
se tornar incompativel com 0s corpos contemporaneos, em que se tornam
dispersos. Diante disso, como lidar com esta realidade na institui¢do educacional?
A tecnologia digital pode ser uma tecnologia de aproximacio da aprendizagem e
aproximar-se da escoam, mas ndo como uma ferramenta de ensino. Pelo
contrario, a escola, muitas vezes, repudia e nio aceita a incorporacio das
tecnologias digitais, fazendo com que ainda se apresente, segundo Sibilia (2012b)
antiquada, uma maquinaria obsoleta, descontextualizada.

Com as analises a partir das fotos registradas da formacdo no espaco do
LIFE foi possivel observar que, por mais que se tenham varias tecnologias
digitais a0 nosso redor, o modelo classico de ensino-aprendizagem precisa ser

repensado. Acredita-se que os professores/supetvisores do PIBID, que tém uma
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formagdo continuada tem a possibilidade de discutir e inserir as tecnologias
digitais na organizacio do seu trabalho docente com mais facilidade, do que um
professor de escola publica, que por muitas vezes, nio tem as ferramentas
necessdrias para integrar as tecnologias, nio esta inserido em um espago
constante de discussdo sobre os desafios da contemporaneidade e seguem uma
turbuléncia de regras da escola, visto que o celulat, por exemplo, é proibido em
sala de aula, por lei na rede estadual. Desse modo, para um professor buscar
novas tecnologias numa escola onde a abertura para as tecnologias sao vistas
como uma forma proibitiva, o professor opta pelas velhas tecnologias: lapis,
papel, quadro e caneta, o que nio desmerece sua pratica, mas perde algumas
possibilidades que seriam dificeis sem elas ou mesmo se distanciam da realidade
dos estudantes contemporaneos.

ConsideragGes a partir dos questionarios respondidos pelos
supervisores

Os programas de incentivo a formagao de professores, tais como PIBID
tem contribuido para qualificar as discussGes e modificar a organizacdo do
trabalho docente e incentivar a utilizagdo das tecnologias digitais. A comunicagio
e a informagdo se expandiram e trazem desafios para as institui¢des. As
tecnologias digitais modificaram as formas de aprender na escola e fora dela,
essas mudancas estio exigindo outras habilidades dos professores, estudantes e
da escola diante desse novo tempo.

Os supervisores do PIBID/FURB patticipantes da formagcio,
questionados a respeito dos recursos tecnolégicos digitais, se ha possibilidades
de contribuit para o processo de ensino-aprendizagem dos estudantes,
possibilitando a exploragdo do conhecimento e interagio entre os corpos. Segue
abaixo uma das respostas:

Supervisor n° 1: Nao restam dividas sobre a contribuicao dos
recursos tecnoldgicos nos processos de aprendizagem. O que talvez
impacte diretamente é a velocidade com que tais recursos se atualizam
e se sobrepoem uns aos outros, numa perspectiva descartivel do
equipamento. Essa velocidade tende a anmentar a distincia dos
sujeitos que chegam com aqueles que sistematicamente resistemt a
adentrar no mundo tecnoldgico. Entre pares a exploragao e ampliagio
do conbecimento se potencializa, pois a linguagem contemporinea
caracteriza-se e confirma-se no cotidiano.
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Percebe-se através da resposta, que os recursos tecnologicos digitais tém
contribuido para o processo de aprendizagem, possibilitando exploragido de
conhecimento e interacio entre os sujeitos. O supervisor discorte sobre a
dificuldade que alguns profissionais possuem para adentrar no mundo
tecnologico. Para Sibilia (2012b) alguns corpos resistem as tecnologias da nossa
atualidade, pois as tecnologias de seu tempo (lapis, papel) exigiam outras
habilidades. Mas como as tecnologias aparecem de fato na organizagdo do
trabalho docente desses supervisores? Abaixo novamente aparece a resposta de

outro supetvisor:

Supervisor n° 2: Elas sdo essenciais para a confirmagao do
trabalho. O contato imediato possibilita arremates ds propostas
planejadas, sem contar que muitas delas dependem diretamente do
mundo virtual. Relatorios, planejamento, debates sao possiveis ainda
que 0 grupo ndo esteja presencialmente reunido.

Os recortes apresentados anteriormente fazem parte da vivéncia e da
experiéncia profissional dos supervisores do PIBID.

Os dados analisados através das respostas dos supervisores do
PIBID/FURB evidenciam que as tecnologias digitais estdo presentes na
organiza¢ao do trabalho docente e representa uma pratica importante no dia a
dia escolar de cada um deles.

Compreende-se que hd um espaco e um diferente e distante entre o
professor que estd se formando agora e o professor que ja atua ha anos na
institui¢ao escolar, pois os professores possuem subjetividades distintas e cada
um atua da maneira que acredita ser correto. E preciso discutir as tecnologias e
apresenta-las aos ‘corpos’ como ferramenta pedagdgica, como ferramenta para o
ensino-aprendizagem no cotidiano. Os professores/supetvisores do PIBID, que
participam de formacio continuada, inserem a tecnologia digital na organizacio
do trabalho docente com mais criticidade e entendimento, do que um professor
que nio adere as tecnologias, muitas vezes por falta de conhecimento e de
recursos da prépria escola.

Uma das grandes oportunidades oferecidas pelo PIBID-FURB ¢ a
formacdo continuada para professores, inserindo o professor na universidade e
promovendo novas discussoes acerca dos recursos tecnolégicos para o ensino-
aprendizagem dos estudantes nas escolas publicas. Forma-se didlogos e conexdes
com 0s novos tempos tecnologicos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Constata-se, portanto, que a escola foi inventada em outro século, no
qual a sociedade era outra, as subjetividades eram outras, 0s corpos eram outros,
diferentes do século XXI.

A pesquisa apontou que o professor, neste caso, o supervisor
PIBID/FURB, que ji atua na escola, e os bolsistas que ainda estio em processo
de formagio, participantes de programas como o PIBID, busca a integracio:
universidade e escola publica. O programa tem se mostrado como uma
ferramenta para pensar e problematizar a escola contemporinea e quais as
subjetividades nela existentes. Alguns caminhos para a escola deste tempo em
relacio as tecnologias é propiciar movimentos praticos e de aproximagio com as
tecnologias digitais nas escolas publicas, mostrando como pode ser uma
ferramenta, com o foco na criacdo, ao invés de reproducio, interagindo e
dialogando com o professor, de forma que evidenciem maneiras de estarem
utilizando aplicativos dentro da sala de aula, sites de busca e pesquisa. As
formagbes continuadas sio um dos espagos para que a escola repense o curriculo
que produz e como lida com as tecnologias digitais, o estudante potencialize o
uso das tecnologias digitais para aprender e, principalmente criar, e o professor
problematize as tecnologias que serdo utilizadas. Enquanto ndo sdo utilizadas, a
escola parece ficar ainda mais obsoleta e descontextualizada.
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- XXXIX -

EXPERIENCIAS CURRICULARES DE IMERSAO NA
CULTURA DIGITAL: O CASO DO CURSO
TRANSMIDIA PARA PROFESSORES DO ENSINO
FUNDAMENTAL REALIZADO POR UMA ONG

Bruno Olivatto — UFBA (Brasil)
Denise Guerra - UFBA (Brasil)
Edilene Santana — CEAP (Brasil)

INTRODUCAO

O presente artigo intenciona relatar experiéncia formativa desenvolvida
com professores do Ensino Fundamental, vinculados as redes publica e privada.
Tal iniciativa de formagdo foi concebida e desenvolvida pelo Centro de Estudos
e Assessoria Pedagdgica/CEAP, Organizagio Nio-Governamental, ligada a
Companbhia de Jesus no Brasil/Jesuitas, atuante hd 23 anos na cidade de Salvador,
no Estado da Bahia.

A proposta que ora se apresenta como relato ¢é resultante de experiéncia
formativa denominada “Curso Transmidia: as linguagens digitais em sala de
aula”; estruturada como curso de formacio continuada e em setvigo para/com
professores licenciados dos 1° e 2° segmentos do Ensino Fundamental, na
modalidade de curso presencial hibrido (semipresencial), com carga horaria total
de 60h (40h presenciais + 20 EAD), efetivado no segundo semestre do ano de
2015, entre os meses de agosto e novembro. Os professores participantes dessa
proposta sdo oriundos de escolas parcerias do CEAP e, basicamente,
representam as categorias das escolas classificadas como comunitarias (06),
escolas publicas municipais (07) e escolas privadas (07). Esse “encontro” diverso
quanto aos tipos de escolas, inclusive, costuma ser uma condi¢do estabelecida

com regularidade pelo nucleo pedagégico da instituicdo promotora com a
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intengio objetiva de reunir especificidades da cultura escolar de cada uma dessas

categorias de escolas.
DESENVOLVIMENTO DA EXPERIENCIA

A justificativa institucional para experimentacio de um trabalho
direcionado especificamente para a questio das linguagens digitais ¢ as "novas"
interfaces de sociabilidade do presente (as redes sociais) em sala de aula se ampara
no proprio atual Projeto Politico Pedagogico do CEAP que estabelece — como
eixo estruturante da sua atuacio junto a docéncia — a oferta de a¢des formativas
regulares na direcdo da investigacdo e problematizacio acerca da influéncia dos
dispositivos culturais do presente na subjetividade dos “aprendentes” da
contemporaneidade.

Mais especificamente, essa experiéncia se insere fnum campo
epistemoldgico de observacio, reflexdo e estimulo de praticas pedagogicas com
docentes contemporaneos, tentando identificar possiveis relagdes existentes
entre experimentos curriculares — na perspectiva das multimidias, especialmente
explorando redes sociais, games e producdo audiovisual — e evidéncias de
“alteracdo de si” e do modo de conceber o fendmeno da educacio no tempo
presente, desencadeando, por consequéncia, um conjunto de fazeres pratico-
metodoldgicos em estreito alinho como o universo de interagdo comunicacional
explorado fartamente pela discéncia atualmente.

Oportunizar nio apenas a aproximacio dos professores a uma série de
dispositivos e recursos digitais com intencionalidades pedagogicas — desde os
identificados  didaticamente como  “educativos”, passando pelos de
“entretenimento” — mas também fazé-los necessariamente experimentar, agora
na condi¢do de autor multimidia de bens da cultura digital, possibilitou uma
ambiéncia ludica de interacio e integracao determinantes para que a docéncia se
permitisse entender, vivenciando, boa parte dos processos por que passa
qualquer interagente que se submete ao amplo espectro da hiper-estimulagdo
proporcionado por natrativas transmidias contidas nos produtos culturais do
presente.

Oportuno aqui explicitar o conceito do termo "narrativa transmidia”,
uma vez que este define a perspectiva epistemoldgica de que se discorre nessa
sistematizacdo de experiéncia formativa construida com docentes do Ensino
Fundamental. Jenkins (2010) destacou em seu livro Cultura da Convergéncia que “a
narrativa transmidia se desdobra por meio de diferentes plataformas de midia,
onde cada texto de cada meio produz uma distintiva e valorosa contribui¢do para
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o todo”. A cultura da convergéncia esta mudando o modo de se conceber a
produgio de conteido em todo o mundo. A natrativa transmidia funciona como
uma espécie de ecossistema cultural em que as varias midias contemporaneas
(no apenas as digitais) apresentam linguagens especificas que ajudam a compor
o entendimento de um proposito narrativo.

Essa acdo formativa transmidia estruturou-se em 05 ateliés presenciais
de 8h cada, organizados em narrativas de videos, audios, imagens, games e redes
sociais, tendo 0 AVA Moodle como plataforma de ensino a distancia capaz de
integrar as dimensdes fisicas e virtuais em favor do compartilhamento das
aprendizagens a partir das comunidades de praticas formadas durante o continuo
de realizagdo do curso. A premissa era de que os professores pudessem sugerir
tanto a abordagem central a ser adotada pela proposta como os recursos a serem
experimentados. Por conhecimento da vocagio prépria do histérico do trabalho
emancipacionista do CEAP (por parte dos professores participantes),
consensualmente, no primeiro encontro, decidiu-se por uma itinerincia
formativa sustentada numa imersdo pratico-vivencial dos principais recursos
ligados aos eixos tematicos de cada ateli¢ estabelecido como campo de
experimentacdo. Ou seja, ndo se partiu do conceitual mas do vivencial, para em
seguida produzir plurais sentidos possiveis diante da exposi¢do aos objetos de
estudo.

Esse “deslocamento de lugar” docente criou uma conjuntura favoravel
e oportuna a desconstrucio de um conjunto de (pre)conceitos e visao negativa ja
introjetadas, particularmente quanto a possibilidade de experimentar redes
sociais, games e producdo de videos, numa perspectiva de utilizacio com
finalidade pedagégica. O vazio vivencial no ambito da interacio com uma
ampliddo de variedades de linguagens digitais limitava compreensSes possiveis
desses artefatos e seu potencial gerador de aprendizagens, gerando consequente
distanciamento de situa¢oes de experimentos nesse universo.

No ateli¢ de games, por exemplo, embora os “jogos didaticos” tivessem
sido elemento curricular a ser discutido e experimentado, a exemplo do
Tangram1%, os quebra-cabe¢as matematicos, os robos logicos, os laboratorios de
sflabas, os quiz temdticos, etc., foram os “games de entretenimento”

& Quebra-cabeca para o exercicio e apropriagio das formas geométricas. Bastante usado no ensino

Sfundamental 1, na disciplina de matematica.
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especialmente o Siz City®, o Duolings® e o Peak’® — que protagonizaram o
interesse de experimenta¢io durante a realizacdo da proposta formativa. O nivel
de imersdo/exploragio transcendeu todos os progndsticos da equipe de
coordenacdo pedagodgica, uma vez que muitas foram as situacGes em que OS
professores relataram perceberem-se com sintomas claros de uso desmedido,
beirando o vicio compulsivo em jogar, conforme testemunho de uma professora
da escola publica: “ealmente dd vontade de nio fazer ontra coisa na vida. E muito divertido
¢ envolvente”.

Jogat, e compreender os elementos de seducio e instigagdo cognitiva que
esses softwares apresentam, ¢ permitir-se ser desafiado e ceder-se a uma
atmosfera inteligente de estimulos, dinamizadores de sinapses mentais
extraordindrias. Testemunhar a “virada” do discurso docente que abandona a
ideia de que “os games sido alienantes” ou que “os games sdo perda de tempo”, e
poder ouvir expressOes radicalmente distintas dentro de um mesmo continuo de
curso, como pot exemplo: “esse jogo ¢ muito inteligente! , “porque eu demorei tanto para
descobri iss0?” nos inquieta e incentiva a continuar experimentando itinerancias
curriculares centradas em imersdo vivencial nessa direco.

Ja no ateli¢ de redes sociais (explorando especialmente o facebook), a
tonica a priori era a reproducio dos clichés de que naquele espaco “dissemina-se a
estupide”, de que havia uma “hiper-exposicao dos usudrios”, bem como um territdrio
do “desfile permanente de egos vaidosos”. Esses relatos, possivelmente limitados diante
de tantas outras nuances a serem observadas, nos inquietou a provocar o grupo
por perspectivas mais positivas e construtivas diante desse fenémeno de
participagdao social. Dessa forma, foi possivel — gradativamente — instigar os
professores a perceberem o facebook como espaco da esfera publica, area aberta
com vocagio para o exercicio democratico de opiniGes em todas as dire¢oes.
Espaco, inclusive, para melhor compreender como pensa e se expressa a
discéncia que educamos e que nos educa. Revelador, por exemplo, a tomada de
consciéncia docente de que as "narrativas de si (nesse caso especifico dos
discentes) fluem permanentemente nesses espagos de sociabilidades digitais"
(Recuero, 2009) mas que sdao reais. Esses espagos se apresentam, inclusive,
potentes meios para se identificar evidéncias comportamentais tanto do ponto

“jogo de computador onde se administra cidades.

%7 Aplicativo gameficado para aprendizagem de idiomas.

% Aplicativo com jogos adaptativo para estimulacdo cerebral da memoria, agilidade
mental, resolugdo de problemas, foco, linguagem e competéncias emocionais.
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de vista pragmatico de eventual fragil apropriacdo de determinados conteddos
até mesmo curriculares, mas também especialmente poderosos para perceber
sinais existenciais de multiplas ordens passaveis de interven¢des docente.

Experimentagdo de praticas, por exemplo, em que o dissenso pode ser
trabalhado como poténcia de ampliacio do repertério de argumentacdo dos
alunos passou a ser considerada alternativa de pratica pedagdgica absolutamente
indispensavel no cotidiano dos estudos disciplinares — independentemente da
matéria a ser trabalhada — pelos docentes. O facebook se constituiu, pouco a
pouco, num recurso pratico eficiente de ser utilizado em razido do prolongado
tempo de interacdo que os alunos passam nessa rede social, ampliado pelo acesso
por conexdao mével, via aparelhos celulares.

Ja no atelié de producio audiovisual deu-se énfase a duas perspectivas
do video: o roteiro como estratégia de narrativa que define boa parte do conteddo
que ¢ veiculado; e a forga da representacao das imagens estaticas e dindmicas na
comunicag¢io dos objetivos definidos no roteiro estabelecido. Esse eixo trouxe a
possibilidade de intensas discussbes acerca da temdtica da semidtica, provocando
reflexdes calorosas diante da "poténcia dos signos visuais que nos circundam
nesse cotidiano de cultura digital ao qual estamos expostos. (Santaella, 2004) A
percepgio coletiva do grupo, a priori, era de que as imagens circulantes desse
momento da contemporaneidade continuavam ilustra¢des importantes, num um
mundo agora cada vez mais colorido, sedutor e capaz de se comunicar com mais
gente. Progressivamente, ao serem postos diante de indmeros produtos da
cultura do hoje (especialmente trechos de séries de tv e campanhas publicitarias)
passaram a reconhecer as imagens como inequivocas fontes de conteddo,
geradoras de marcas indeléveis de ideias e produtos. Trabalhando nessa dire¢o,
pudemos ainda desmistificar a ideia de que somente experts ou profissionais de
video podem produzir material audiovisual, exercitando competéncias de
capta¢do, enquadramento, roteiro, iluminagdo e edi¢do de imagens estaticas e
dinamicas na criac¢io de pequenos videos autorais que puderam ser elaborados a
partir dos proprios aparelhos de celular dos professores participantes.

O mais contundente e revelador, extraido dessa experiéncia, disse
respeito ao potencial transdisciplinar e multirreferencial, salientado
espontaneamente  pelos  professores  participantes, de que  o0s
dispositivos/recursos expetimentados traziam “enormidade de possibilidades de
exploragdo no universo das praticas de sala de anla”, permitindo “ampliagio de produgao de
sentidos” dos conteddos tradicionalmente trabalhados, haja vista que inimeras
situagoes do dia-dia se apresentavam-se absolutamente “linkaveis” as situagdes

de aprendizagens proporcionadas pela experimentaciao de variadas linguagens.
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Questdes politicas, éticas, econdémicas, culturais, ideoldgicas, estéticas, etc.
estavam postas, “prontas” para serem “transversionalizadas e discutidas de modo
intencional, contextualizado, leve e agradavel”, fruto do vivido cotidiano em
permanente fluxo nos meios digitais (Levy, 1999).

Diante dessa autopermissio coletiva para imergir e entender "por
dentro" essas nuances das multiplas linguagens "textuais", foi possivel
experimentar, por consequéncia, cComo se processam as narrativas transmidias da
atualidade, em que conteudos tematicos podem ser trabalhados sob a oética
mosaica de géneros textuais que se complementam para a confluéncia de uma
producio de sentido que invariavelmente se apresenta por espectros de
linguagens mididticas oriundas de varios meios.

Essa "descoberta” de infinitos mundos possiveis nos dispositivos da
cultura digital do presente, fundindo-se integradamente, provocou um
aprofundamento de reflexdo docente sobre os estreitos vinculos interseccionais
entre a Educacio e o universo da Comunicacio (e toda a sua semiotica), onde as
tramas, significacoes e representa¢bes simbolicas parecem forjar potentemente a
nossa subjetividade, mesmo nas aparentes “meras interacbes ludicas
despretensiosas de intencionalidades pedagogicas”. E a constatacdo de que ha
lacunas formativas expressivas na formagio dos docentes da contemporaneidade
(nivel da formagdo inicial e continuada). O campo do conhecimento da
comunicagdo ainda parece ser subexplorado e investigado pela docéncia,
especialmente quando observamos um momento de cultura fortemente marcado
pela conectividade.

(IN)CONCLUSOES

Esse breve relato de experiéncia de formagao enquanto campo de praxis
pedagdgica evidencia a necessidade de ampliacio dessas oportunidades de
aproximagdo docente com a realidade multirreferencial, multidisciplinar e
semidtica constituinte dos dispositivos da cultura digital. Essa vivéncia resultou
numa alteracdo perceptivel de postura docente, principalmente quando se
observa - no primeiro momento da formacdo - expressdes frequentes de
surpresa, estranhamento, receio, mas — a0 mesmo tempo — uma disponibilidade
progressiva para ceder-se a0 “estrangeiro”, ao “pouco familiar”, ao aparente

«

“complexo indecifravel”. E, na nossa visio, bastou exatamente esse “ato
permissivo” de si préprio, para que a docéncia se aventurasse ser “desbravadora
da sua cultura”, do seu “locus de existéncia”. Pragmaticamente, diante desse

atitudinal representativo, foi possivel testemunhar elaboracio de planos de aula
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que indicavam/sugeriam mais que uma modificacio metodolégica no “jeito” de
proceder os encaminhamentos estratégicos e praticos das suas aulas, mas sinais
de alteracdo nas suas concepcdes de educacdo. Hsse movimento experimentado
requer, certamente, estudo mais sistematizado e aprofundado. Ha indicios de
novas praticas pedagdgicas possiveis quando estas sao precedidas de propositos
formativos sustentados em processos de imersao vivencial. Quanto mais empiria
laboratorial docente com esses dispositivos comunicacionais, mais sentidos
produzidos e mais praticas pedagdgicas possiveis em consonancia com o nosso

momento da cultura.
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- XL -

JOGOS DE CELULAR E ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA

Cicero Nestor Pinheiro Francisco (Brasil)
Marcio Luiz da Silva (Brasil)

INTRODUCAO

As relages entre ensino e uso de tecnologias marca longa data, mas nem
por isso pode-se pressupor relagdes harmoniosas. E comum muitos professores
fecharem-se em praticas curriculares que ndo atendem aos anseios da
comunidade escolar. Segundo as ideias de Apple (1994), tratar das questoes
curriculares nio € algo que demande simplicidade, uma vez que envolve aspectos
relativos a realidade. Essa nog¢do tem a ver com os sofrimentos, desejos e temores
por que passam professores nos ambientes escolares, entre estes, estd 0 uso
indiscriminado do aparelho celular (s#zartphone’’) por parte dos alunos. Ainda para
Apple (1994) o curriculo deve refletir a realidade existente no cotidiano escolar.
Ja para Silva (2004) o curriculo nio deve ser alheio as situa¢oes sociais, sendo
assim, um “corpo” em total relacio com o cotidiano.

No campo da educagio faz-se necessario debater os percalgos por que
passa o curriculo escolar, ocorridos na contemporaneidade, em especial por causa
das rapidas mudancas vivenciadas devido ao advento das novas tecnologias. Por
ser este um campo amplo, deteremos nossa andlise ao uso dos swartphones, pois
entendemos que estes, de uso frequente e valorado por parte dos alunos, servem
como um importante instrumento mediador nos processos de ensino e

% Entende-se por smartphones os aparelhos celulares com diversas funges tais como
acessar a internet, tirar fotos, tocar musicas, etc.
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aprendizagem, precisando o professor repensar suas praticas curriculares com o
auxilio deste suporte em especial.

Segundo uma pesquisa divulgada no size UOL™, de cada dez criancas e
jovens (com idade entre 09 e 17 anos), oito usam o celular para acessar a internet;
os dados mostram que o uso desses aparelhos ultrapassou o uso dos
computadores por parte deste publico.

Segundo Oliveira (2015, p. 144) o acesso as tecnologias emergentes
“como suportes e ferramentas educacionais é uma necessidade urgente”. Esta
necessidade vem sendo questionada por muitos profissionais quando sentem
dificuldade na hora de aliar uso do celular, fins pedagogicos e o curriculo. A
revista Educagio divulgou uma matéria” na internet na qual exibe diferentes
opiniGes dos professores sobre os usos dos smartphones no ambiente escolar.
Oliveira (2015, p. 148) considerando o uso dos novos equipamentos e recursos,
elucida que estes “merecem outro olhar para educadores(as) a fim de que possam
aprimorar suas praticas, como uma atividade de readaptagdao aos novos tempos
que integram tecnologias diversas na sociedade contemporinea”. E nesta
perspectiva que propomos o trabalho para o ensino do Portugués uma vez que,
segundo Antunes (2003, p. 15), “o ensino de lingua ndo vai bem ja ¢, cada vez
mais, uma constatacio do dominio comum”, ou seja, ainda encontrarmos
praticas pedagdgicas obsoletas, curriculos e métodos de ensino que nio oferecem
aos alunos consonancia com a realidade, causando desmotiva¢io no aprendizado
da disciplina. Assim, trabalhar com os jogos de celular nas aulas de Portugués ¢é
um passo para ressignificar o curriculo e a pratica pedagdgica, ¢ a possibilidade
de incluir o atual e o lddico, pois, segundo Huizinga (2000, p. 05) “no jogo existe
alguma coisa ‘em jogo’ que transcende as necessidades imediatas da vida e
confere um sentido a a¢do”. Propomos aqui que este sentido é um dos elementos
que pode melhorar as praticas pedagdgicas no ensino da linguagem, uma vez que
nossa concepciao de lingua € igual a descrita por Antunes (2001), entendendo a
lingua como sociointerativa, como um conjunto de praticas “abertas” e
“flexiveis” na qual se da a intera¢do humana. Interacio sempre defendida por

0 Disponivel em: < http://tecnologia.uol.com.bt/noticias/redacao/2015/07/28/80-
dos-jovens-e-criancas-acessam-a-internet-pelo-celular-todos-os-dias.htm > acesso em
28/06/2016

7 Disponivel em: < http://tevistaeducacao.uol.com.bt/ textos/209/ celulat-
liberadosem-conseguir-conter-o-uso-dos-smartphones-em-sala-326798-1.asp > acesso
em 03/07/2016
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Vigotsky (1988), como basilar na construcdo de conhecimentos de forma
significativa aos individuos. Tudo isso mostra o quanto precisamos discutit esta
questao, rever nossa pratica e aprimorar nosso curticulo.

JOGO E O ENSINO

Huizinga (2000), em seu livco Homo Ludens, elucida que o jogo, bem
como seu fator ludico, foi pouco explorado pela antropologia e ciéncias ligadas
a ela. Ele destaca o papel fundamental da ludicidade para o desenvolvimento das
civilizacGes, entendendo a agdo de jogar como algo inerente ao ser humano e
analisando os aspectos das praticas ludicas desde a antiguidade (tais como jogos
de perguntas e respostas, os enigmas, por exemplo), mostra:

Segundo uma teoria, o jogo constitui uma preparagio do
jovem para as tarefas sérias que mais tarde a vida dele exigira,
segundo outra, trata-se de um exercicio de autocontrole
indispensavel ao individuo. Outras veem o principio do jogo
como um impulso inato para exercer uma certa
faculdade, ou como desejo de dominar ou competit.
(HUIZINGA, 2000, p. 05, gtifo nosso).

Segundo o autor ha muitos significados para a palavra jogo, a prépria
linguagem pode ser entendida como um jogo. Pautados no entendimento de que
0 jogo exercita uma faculdade, ressaltamos, dentre varios aspectos possiveis, o
jogo como um facilitador dos aspectos cognitivos, em especial, para o
aprendizado e uso da linguagem. Os jogos empregados nas aulas podem
proporcionar ganhos qualitativos na aprendizagem. De acordo com as
concepegoes de Vigotsky (1988), a aprendizagem e o desenvolvimento estio inter-
relacionados desde nosso primeiro dia de vida. E o contato com a realidade, com
o meio em que vivemos que possibilita a aquisicio de conhecimentos. Esta
relacio entre jogo e aprendizagem estid, segundo as concep¢des aqui
apresentadas, imbricadas de tal maneira que precisamos atentar aos
questionamentos propostos por Huizinga (2000, p. 06): “por que razdo o bebé
grita de prazer? Por que motivo o jogador se deixa absorver inteiramente por sua
paixdo?". O préprio autor ird esclarecer tais questdes mostrando que o jogo é
“uma funcdo da vida”, e possibilita, em meio as imperfeicbes didrias, “uma
petfeicdo temporaria e limitada”.

Atualmente os jogos nos formatos digitais vém sendo amplamente
utilizados, tanto pelos diversos tipos existentes, como pelos variados temas
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disponiveis para todos os gostos. A facilidade atual de se trabalhar com o jogo
digital, adaptando-o aos formatos pedagdgicos, pode favorecer ao professor sua
atuagdo como orientador pedagdgico, direcionando atividades que sejam mais
significativas para a aprendizagem, uma vez que o universo do jogo digital tem
muito a ver com o universo dos alunos. Essa adaptacio do ensino faz-se mister,
diante de um publico cada vez mais exigente, com conhecimentos mais
ampliados e facilidade cada vez maior de acesso aos recursos tecnologicos.

E imprescindivel ao professor repensar a pratica curricular e inserir
ferramentas que possam dat conta das exigéncias de formacio atual no ensino da
linguagem, uma vez que a velocidade de trafego de informagSes ¢é bastante alta e
que os alunos precisam dar conta de uma gama maior de habilidades no uso da

linguagem cotidiana. Assim, a pratica educacional nos dias atuais

(...) ndo pode mais ser a mesma, considerando os novos
recursos  tecnolégicos  disponibilizados.  Permanecer
contrario a essa realidade ¢ apresentar entraves a0 progresso
tanto profissional, quanto social, ja que estamos, professores
e professoras, gestores e todos(as) que fazem a Escola,
integrados ao contexto social, do qual fazemos patte efetiva.
(OLIVEIRA, 2015, p. 148).

Para obter éxito no trabalho com jogos o professor de lingua Portuguesa
ndo pode perder de vista a construcido de objetos significativos sélidos, palpaveis
(como o ensino de um determinado género textual, por exemplo), ¢ aqui que o
trabalho com o jogo deve dar sentido a ac¢do pedagdgica. De acordo com suas
intengdes o professor pode usar o jogo como clemento motivacional para
trabalhar os conteudos desejados. Ele precisa sentir-se, como afirma Antunes
(2003, p. 17), “inteira e legitimamente convocado para o desafio de estimular o
desenvolvimento pessoal, social e politico de seu aluno, pela ampliacdo gradativa
de suas potencialidades comunicativas”. Desafio este que pode ser minimizado
se o professor se inteirar das ferramentas de que dispdem os alunos e entendé-
las ndo como obsticulo, mas como trampolim para obter os objetivos
pretendidos.

A utilizacdo do jogo virtual nos smartphones pode contribuir amplamente
para que o professor ganhe ainda mais a atencdo dos alunos e fomente uma
educacido mais ampla e significativa. Para Huizinga (2000) uma das “instancias”
em que podemos entender 0 jogo ¢ a que 0 tem como uma pausa no cotidiano,
assim ele se torna “um acompanhamento”, um adorno para a vida das pessoas,

0 que mostra sua importincia social e individual.
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O professor nio pode perder de vista que o dia a dia de muitos alunos ¢é
repleto de conteudos advindos de varias telas, nas quais, geralmente, o jogo é um
dentre os aplicativos de maior preferéncia. E a integracio ao contexto social do
aluno, que podera possibilitar aos professores uma redugio no distanciamento
pretendido entre as praticas pedagogicas da escola e o que os alunos vivenciam
fora dela, pois segundo Oliveira (2015, p. 148) “um novo petfil de educacio e de
educador se desenha nos dias atuais em que predominam as tecnologias
emergentes (...)”. Este perfil é urgente, o professor ndo pode mais desprezar os
avancos tecnoldgicos e lamentar que seus alunos estejam cada vez mais distantes,
que ha cada vez mais ferramentas atrapalhando a didética da sala de aula. E
importante deixar claro que nio entendemos a figura do professor como a de um
“pobrezinho” que se perdeu no tempo ou como a de um heréi mitolégico dotado
de todas as solugbes para todos os problemas. Entendemos o professor como
um profissional que precisa se adaptar as mudancgas, que pode renovar suas
praticas, seu curriculo e suas aulas, utilizando ferramentas que garantam,

sobretudo, melhores condi¢des de ensino e aprendizagem.
CELULAR E O CURRICULO

Muito se tem falado sobre o uso de celular nas salas de aula. Como ja
mencionado, pesquisas apontam para a diversidade de pensamento entre os
professores sobre os usos do celular. Ha inclusive varios estados que
promulgaram leis proibindo o uso dos aparelhos celulares dentro do ambiente
escolar quando ndo usados com fins pedagogicos. Muitos professores
entenderam, entdo, que nao se poderia usar o celular de maneira nenhuma dentro
da escola. Este engano apresenta conformidade com a falta de pretensdo por
parte destes profissionais para que se faca qualquer tipo de trabalho pedagogico
com essa ferramenta.

Entendemos que o curriculo ¢é flexivel, passivo de mudancas e
concordamos com Sacritan (1999, p. 61), ao afirmar que “o curriculo ¢ a ligagio
entre a cultura e a sociedade exterior a escola e a2 educacio; entre o conhecimento
e cultura herdados e a aprendizagem dos alunos; entre a teoria (ideias, suposi¢oes
e aspiragoes) € a pratica possivel, dadas determinadas condi¢bes”. Essa pratica é
de inteira responsabilidade dos agentes educacionais, com atengdo especial a
figura do professor, pois ¢ ele quem planeja, dirige e orienta os trabalhos
diretamente com as turmas.

Nio pretendemos dizer que todos os professores tém obrigacao de fazer

uso dessa ferramenta e reformular suas praticas, seus curriculos. Ndo propomos



384

mudancas que desestabilizem aqueles que tém pouca ou nenhuma familiaridade
com o uso dessas tecnologias, porém entendemos que também ndo podemos nos
fechar em praticas escolares que ndo condizem com as praticas sociais. Pensamos
que a escola pode oferecer trabalhos diferenciados e praticas que reflitam mais
de perto o cotidiano dos estudantes.

CARACTERISTICAS DOS JOGOS DE CELULARES

Com projetos graficos cada vez mais ricos e efeitos diferenciados, os
jogos de celular atraem cada vez mais a atengdo dos usuarios. Dentre as
caracteristicas da popularizagdo desses jogos, iniciaremos destacando a
gratuidade. Hoje ¢ possivel adquirir uma vasta gama de jogos sem ter que pagar
nada. Os jogos virtuais para celular, também conhecidos como apps7 podem ser
instalados por qualquer pessoa que possua um swartphone, de forma facil e rapida.
Esta caracteristica é responsavel pela popularizacio de varios jogos virtuais entre
os alunos.

Também podemos citar uma quantidade consideravel de jogos que
possuem finalidades estritamente pedagogicas dos quais os professores podem
lancar mao: ¢ o caso de aplicativos como jogos de caga-palavras, soletrando, jogos
de forca e varios guizzes”?. Uma facilidade para trabalhar com muitos jogos ¢ que
eles nio precisam de conexdo com a internet, sao jogados gff-/ine, podendo assim
ser acessados a qualquer hora e em qualquer lugar onde os alunos estejam. Isto
nos mostra que o professor pode diversificar os momentos pedagdgicos com
tecnologia mesmo se a escola nio dispuser de recursos para tal.

Outro fator que também pode ser aproveitado pelos professores é que
muitos jogos registram a pontuac¢io conquistada por cada jogador. O professor
pode passar atividades para os alunos e verificar se as mesmas foram realizadas
através da conferéncia dessa pontuacdo. Muitos jogos também possuem a
possibilidade de desafiar os colegas, o que entendemos que poderia estimular a
participagdo mais integral da turma.

72 No universo da tecnologia mével este termo ¢ a abreviagio da palavra inglés application,
que significa aplicativo ou programa, englobando inclusive os jogos digitais.

73 Questiondrio, teste ou agrupamento de questdes, sequéncia de perguntas que, partindo
das respostas, investigam o conhecimento sobre algum assunto.
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Dentre os jogos que ndo possuem finalidades pedagogicas citaremos os
de RPG", cujo uso pode ser realizado para, dentre outras situagdes didaticas, o
trabalho de produgio textual. O professor pode pedir, por exemplo, que os
alunos cheguem a um determinado nfvel dentro do jogo e depois para que
relatem (usando varios géneros textuais) quais as dificuldades, ou quais etapas
passaram para atingir os objetivos.

As aplicagbes sdo muito variadas e dependem da série, da proposta
curricular do professor e dos objetivos pretendidos, o que inviabiliza qualquer
“receita” de como trabalhar com os jogos. Nosso objetivo ¢ apenas o de mostrar
que os jogos de celular podem incrementar o curriculo nas aulas de Portugués,

promovendo uma maior interagio ente professores, alunos e conteudos.
E O CURRICULO?

Virios estudos realizados sobre os diversos tipos de curriculo ja
destacaram a existéncia de um curriculo real, outro formal e outro oculto.
Enquanto o curriculo formal trata do que foi estabelecido pelos sistemas de
ensino o real é aquele que efetivamente ocorre dentro dos espagos escolares e o
oculto ¢ o que pode ser entendido com as influéncias que “afetam” tanto o
trabalho docente quanto a aprendizagem discente.

Entendemos que o curriculo nio é, e nem pode ser, um elemento neutro
na escola. Os agentes envolvidos na educagio, mesmo sem querer, transmitem
uma posicio tedrica e ideoldgica quando exercitam seu fazer pedagdgico. Desta
maneira, trabalhar com as novas tecnologias, em especial com os jogos de celular,
¢ transmitir aos alunos a perspectiva de trabalho com o novo, ¢ prepara-los para
enfrentar os desafios que estio por vir, usando duas das ferramentas mais
requisitadas em nosso tempo: a tecnologia e a cognicao.

E importante que o professor tenha sempre em mente que a sua praxis
pedagdgica precisa formar alunos cada vez mais competentes, mais aptos a
enfrentar as mudangas sociais. Exemplos bem sucedidos ja comegam a aparecer
nas comunidades que se dispéem a adotar as novas tecnologias como ferramenta
para transformagdo curricular, como na Carolina do Norte™, Estados Unidos,

7 Do inglés Role-playing game, sio jogos em que os jogadotes assumem papéis de
petrsonagens.

Segundo matétia disponivel em: < http://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/2012-
10-18/smartphones-aumentam-nota-de-alunos-de-baixa-renda-nos-estados-unidos.html
> acesso em 10/07/2016
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onde se poéde comprovar uma melhora no desempenho dos alunos gragas ao uso
de smartphones.

CONCLUSAO

O uso de jogos de celular pelos professores pode oferecer uma boa
propulsdo para que os alunos se voltem mais para o préprio aprendizado, para
que os professores sintam-se cada vez mais motivados a tracar novos planos,
para que os conteddos vivenciados nas aulas de Lingua Portuguesa sejam cada
vez mais reais.

As pesquisas que realizamos mostram nio s6 uma importante
possibilidade de transformacio da realidade escolar, como também efetivagbes
dessas mudancas.

Ha, ultimamente, uma enxurrada de teorias sobre as influéncias das
tecnologias nos processos de ensino-aprendizagem. Ressaltamos que muito do
que se diz hoje, ja foi feito antes, mas com ferramentas diferentes. Trazer a

ludicidade para dentro do ambiente escolar nao ¢ algo novo, pois

A arena, a mesa de jogo, o circulo mégico, o templo, o palco,
a tela, o campo de ténis, o tribunal etc., tém todos a forma e
a funcdo de terrenos de jogo, isto ¢é, lugares proibidos,
isolados, fechados, sagrados, em cujo interior se respeitam
determinadas regras. Todos eles sdo mundos tempordrios dentro do
mundo habitnal, dedicados a pritica de wma atividade especial.
(HUIZINGA, 2000, p.11, grifo nosso).

Os professores precisam proporcionar na escola (mundo temporario do
aluno), uma pratica realmente significativa, direcionada e objetiva: o ensino
efetivo dos usos da Lingua Portuguesa visando a formacio de usudrios cada vez
mais competentes que possam nio sé interagir socialmente como também
transformar a sociedade em que vivem. Mesmo com todos os adventos
tecnologicos possiveis, ressaltamos a importancia impar do papel do professor
que busca a promogio do ensino como ferramenta de agdo social.
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- XLI -

UM MODELO DE LAYOUTPARA MATERIAIS
DIDATICOS DE CURSOS NA MODALIDADE A
DISTANCIA

Dorcas Janice Weber - UMinho (Portugal)
Lia Raquel Oliveira — UMinho (Portugal)

INTRODUCAO

Cursos de graduagdo brasileiros na modalidade de educacio a distiancia
(EAD) e mediados pelas Tecnologias da Informacio e Comunicagio (T1C), tem
estado em evidéncia nas dltimas décadas. Alguns deles impulsionados por
politicas governamentais para a ampliacio do ensino superior brasileiro, em
especial aqueles desenvolvidos em instituicdes publicas, outros motivados pelo
alcance de suas ac¢oes e a possibilidade de formagio de um grande nimero de
alunos a custos reduzidos. A oferta de cursos na modalidade a distancia exigiu
das instituicbes novas concep¢bes com relacdo as praticas de ensino
desenvolvidas, particularmente acerca da comunicaciio didatica. Os processos
comunicacionais ganharam novas dimensdes com o advento da EAD mediada
pelas TIC, colocando em destaque as produgdes didaticas. A busca por materiais
adequados aos cursos a distincia mediados pelas TIC, apontou para a
nacessidade de formatos distintos de materiais, pois, as produgoes utilizadas na
educagio presencial ndo suprem todas necessidades da EAD. Neste contexto,
buscou-se conhecer algumas produg¢des utilizadas na nos cursos a distancia
brasileiros, refletir sobre sua constituicdo e propor um modo de organizagio
visual as produgdes didaticas para a EAD.

ENSINAR E APRENDER A DISTANCIA
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As praticas de ensinar e aprender que permeiam esta modalidade
distinguem-se daquelas que sdo desenvolvidas na educagdo presencial, tdo
conhecida e vivenciada por todos aqueles que passaram pelos bancos escolares.
Autores como Pourtois e Desmet (1997) e Moran (2012) afirmam que durante
as vivéncias nos primeiros anos escolares sdo estabelecidos os modelos
pedagégicos que circundam o ensinar e aprender e que vdo carcatetizar suas
acoes posteriores. Quando olhamos para o contexto da EAD esses registros
ficam evidentes, pois espera-se que o professor seja mediador, instigador,
motivador e comunicador, como nos alertam Goulao (2012), Moran (2012) e
Peters (2009), e dos alunos espera-se disciplina e autonomia na construgao do
conhecimento, caracteristicas nem sempre presentes em um primeiro momento
e, por isso, as resisténcias nos processos de comunicacio, por parte de ambos,

sa0 comuns.

Moore (2002) atenta que as relagdes estabelecidas entre professores e
alunos quando estdo em espacos e/ou tempos distintos propiciam “padroes
especiais de comportamento” especificas que dependem das situacdes e
contextos. A separacio fisica cria singularidades que interferem no ensino e na
aprendizagem, sendo necessarias estratégias especiais para tornar os processos
efetivos. Com esta separacdo estabelece-se “um espago psicolégico e
comunicacional a ser transposto, um espago de potenciais mal-entendidos entre
as intervenc¢des do instrutor e as do aluno” (Moore, 2002, p. 2), denominado de
distincia transacional. O autor defende que os modos comunicacionais
estabelecidos, a estruturacio do curso e, a autonomia do aluno figuram elementos
fundamentais no controle da distancia transacional e, por consequencia, podem

potencializar os processos de ensinar e aprendet.

De acordo com Peters (2009), a modalidade a distancia caracteriza-se
por um modo artificial que ndo pode ocorrer sem o uso de uma midia técnica. E,
para que ocorra efetivamente, necessita ser planejada, desenhada, construida,
testada e avaliada com consciéncia total dos objetivos e meios pedagdgicos. Isso
significa lidar com uma forma bem diferente de educacdo na qual a relagdo nio

se realiza entre as pessoas, diretamente, mas entre pessoas ¢ artefatos.

MATERIAIS DIDATICOS NA EAD
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Materiais didaticos sdo artefatos conhecidos e constituem uma gama
enorme de opg¢des, uns mais ou menos adequados aos diferentes contextos. Illera
(2010), alerta que producdes utilizadas em cursos a distancia, necessitam ser mais
do que a digitalizacdo de materiais impressos. Produzir materiais didaticos é,
também, pensar na organizagio visual, na complexidade dos contetdos, nas
tecnologias, na facilitacio de seu acesso, assim como em seus direitos autorais.
Na EAD, de acordo com Weber e Oliveira (2014) o material didatico ganha
funcdes que vdo além de apresentar um conteido. Como os processos de
comunicagao se alteram, e o professor se comunica com os alunos, também, por
meio do material didatico, é preciso que o conteido dialogue com os alunos,
também auxilie na organizacio dos estudos, e, ainda orientar nos processos em
que estd imerso. Barranechea (2001) atenta que a organizacio do ‘espago’
pedagdgico muda, pois as ‘aulas’ passam a ser as liches, contidas no material
didatico. Neste entender as aulas na EAD passam a ser organizadas dentro de
um espago pedagdgico chamado material didatico no qual o aluno pode circular,
seja de modo linear ou aleatério, indo a frente ou retornando se necessario.
Contudo, sem se distrair frente as opg¢des que encontra, por isso, as funcdes
descritas acima tém importancia significativa na EAD.

UM MODELO DE LAYOUT

A busca por produg¢des didaticas especificas instigou o desenvolvimento
de um modelo de /ayout para materiais didaticos. Para tal, buscou-se em Van der
Maren (2003) o referencial na metodologia do desenvolvimento a qual aponta
cinco etapas: andlise de demanda (necessidades), especificicagcbes técnicas
(critérios), concep¢do (escolhas para concepgdo), preparagio (criagio de

protétipo) e aplicagio (testagem).
Analise de demanda

Em pesquisa (Weber e Oliveira, 2015) junto alguns cursos oferecidos a
distancia brasileiros foram obsevadas semelhancas com livros impressos mesmo
que observados arquivos PDF. Nestes casos, o material era disponibilizado tanto
em formato PDF como impresso, talvez por isso, a semelhanga de editoracio
com livros impressos. Atentou-se a aspectos do /ayout dos materiais, onde
destaca-se: o tamanho da pagina que exige o uso de barra de rolagem; a
preocupagio em apresentar, em todas as paginas, o nome do curso; informagoes

sobre a localizacdo indicando em que parte do material a pagina em questio se
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encontra; uso de caixas para informa¢des que merecem aten¢ao especial; titulos
escritos com caixa alta ou negritos; as cores foram pouco exploradas nos
materiais.

As observagdes acima intrigaram pelo fato de os materiais serem,
visualmente, tdo semelhantes as produgdes impressas, mesmo que as dinamicas
utilizadas para a comunica¢do possam ser distintas entre materiais impressos e
aqueles que sio acessados por meios tecnologicos. Diante do contexto
observado, entende-se que criar um modelo de /ayont para o material pode auxiliar
o professor no trabalho de edicdo e aos alunos na familiarizacdo do material,
resultando em seguranca e tranquilidade para o momento de estudo, distanciando
a sobrecarga cognitiva e diminuindo a distancia transacional e, com isso,
possibilitando um aprendizado efetivo.

Critérios

Alguns critérios foram estabelecidos para o desenvolvimento do /zyout,
dando uma noc¢io das necessidades do material. Sdo eles: possibilidade de
incorporagio do material didatico ao AVA, criando um espago de aprendizagem
e nio de um repositério; clareza e objetividade de modo que o usudrio consiga
se localizar sem muitos problemas; possibilidade de impressido; adequagio a
legislacio brasileira; fazer uso de teorias da percepcio e do design na construcdo
do /Jayout, buscando evitar sobrecarga cognitiva nos alunos; e, considerar o
publico. Para além disso, ha especificidades que caracterizam o modelo

desenvolvido, tais como:

O uso do Ambiente Virtual de Apredizagem (AVA) Moodle, por
apresentar interface simples, ser gratuito e de uso frequente em cursos a distancia
ofertados pelas universidades publicas brasileiras. Material organizado em as
Unidades de Estudo (UE) semanais estruturadas de modo linear, consideradas as
mais adequadas para um publico com pouca ou nenhuma experiéncia em EAD.
Utilizou-se para o desenvolvimento o software Power Point, por ser acessivel a
muitos professores e pela possibilidade de conversiao para PDF.

Concepgio

Os parametros de editoracio foram definidos tendo por referenciais os
autores Jan White (2000) e Willian Lidwell, Kristina Holden e Jill Butler (2010).
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O tamanho de pagina ficou definido em 4:3, horizontalmente evitando o uso da
barra de rolagem. Os tipos de fontes selecionadas ndo apresentam setifa,
proporcionando melhor legibilidade em telas. Foram escolhidos dois tipos: Arial
Rounded MT Bold, para a composic¢do das capas e informag¢oes de numeracio
e titulo das UE na parte superior do /zyout das unidades, e no menu lateral; Arial,
para o conteudo textual e o rodapé. Optou-se pelo uso de negrito (Bo/d) em titulos
do texto. Com relacdo ao tamanho da fonte, optou-se por variacdes de acordo
com os textos: 35 para titulos de capa; 150 para numero de UE na capa de
unidade; 45 para nimero de UE na capa; 30 para titulo da unidade na UE; 8 para
hiperlinks do menu lateral e rodapé; 12 para o corpo do texto da UE; e, por fim,
10 para o numero de pagina. Ainda, propdem-se a utilizagido, eventual, de boxes e
fios, para destacar informagdes. Para White (2000), elementos como boxes e fios
podem enriquecer a estrutura do projeto, organizando o espago e delimitamdo-
o. Optou-se por criar capas ao material pois elas sio um elemento de
identificagdo que preparam o aluno para o estudo e trazem o leitor a leitura. O
uso de cores também foi priorizado, com inten¢do organizativa nesta proposta.
Cada UE tem uma cor como base de sua composi¢ao de /ayout, possibilitando ao
aluno sua localizagao. Por tim, o uso de titulos indica aos alunos o tema que serd
abordado e estardo na capa do material, na capa de UE, nas paginas da UE e, no
corpo do texto de conteddo.

Preparagio

O modelo desenvolvido apresenta em sua capa principal, figuras
geométricas quadradas organizadas de modo que simulem uma trilha ou
caminho. Cada parte dessa trilha é colorida. O nimero de quadrados coloridos
corresponde ao numero de UE que compde o curso. Os quadrados em cinza nio
correspondem a UE, apenas sugerem a sequéncia da trilha, dando a ideia de que
o que serd desenvolvido no curso é apenas uma parte do conhecimento e que ¢
preciso sempre seguir a trilha. Sugere-se que capa se converta, no AVA, por um
hiperlink para uma apresentagdio do material, onde estardo disponiveis
informagbes gerais acerca do curso, como: caracteristica, objetivos, avaliacdo,
sumario, equipe de apoio e autoria, modos de contato etc. Sua disponibilizacao
no AVA deve ser a primeira imagem a ser visualizada pelo usuario ao acessa-lo.

Figura 01. Capa do material didatico
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TiTULO DO CURSO

Cada uma das UE ¢é precedida por uma pagina inicial, também
denominada por “capa”. Essa pagina ¢ constituida de modo semelhante a pagina
de capa do material, tal como apresentada anteriormente, porém, nem todos os
elementos graficos quadrados sio coloridos como anteriormente observado.
Nessas capas, os quadrados vao ganhando as cores correspondentes a medida
que o curso vai avancando. Assim, a capa da primeira UE apresenta apenas o
quadrado roxo, estando todos os outros em cinzento. Na segunda unidade, mais
um quadrado aparece colorido, e assim sucessivamente. Para além das cores, ha
a numera¢do de cada unidade na capa, assim como o seu titulo especifico e,
também, sugere-se que seja um biperlink para o restante da UE no AVA.

Figuras 02 - Capa das UE
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Titulo da Titulo da Titulo da
Unidade de Estudos Unidade de Estudos Unidade de Estudos

Titulo da Titulo da Titulo da
Unidade de Estudos Unidade de Estudos Unidade de Estudos

Titulo da Titulo da Titulo da
Unidade de Estudos Unidade de Estudos Unidade de Estudos

Titulo da Titulo da Titulo da
Unidade de Estudos Unidade de Estudos Unidade de Estudos

Titulo da Titulo da Titulo da .
Unidade de Estudos Unidade de Estudos Unidade de Estudos

As paginas que integram a unidade de estudo nas quais os conteudos sido
dispostos possuem um /azyont semelhante em todas as cinco partes que a compde
(apresentagdo, conteudo, situacido de aprendizagem, material complementar e
referéncias). Tais paginas estdo organizadas da seguinte forma: no lado esquerdo,
cinco formas retangulares situam para o usuatio as partes especificas da unidade
de estudos e localizam em qual parte que estd sendo lida naquele momento. Na
parte superior da pagina do material ha: no canto esquerdo, um quadrado com o
nimero da unidade e a sua direita do quadrado, um retingulo, com o titulo da
unidade. Os numeros e titulos das unidades aparecem sempre nessas duas
formas, em todas as paginas correspondentes a unidade de estudos. Na maioria
das unidades, o numero e o titulo das unidades aparece em cor cinza claro, com

excecdo a unidade 7, de cor amarelo, na qual aparece em cinza mais escuro para
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porporcionar mais contraste entre as cores de fundo, melhorando a legibilidade.
Logo abaixo desse retingulo, estid posicionada uma grande forma retangular,
apenas contornada com a cor correspondente a UE no qual o conteudo textual
sera disponibilizado. No canto inferior direito, hA um quadrado colorido onde
esta localizado o nimero de pagina. A contagem do nimero de pagina ¢ unica e
inicia nas paginas da primeira UE seguindo a contagem até a ultima unidade. Na
parte inferior da pagina, centralizado, ha um rodapé que indica autoria e nome
do curso para o qual o material foi produzido, além do ano de produgio. A seguir,
estdo disponibilizadas imagens que correspondem ao /zyout de cada uma das
partes de uma unidade de estudos.

Figuras 03 - Paginas das UE
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Referéncias na UE
Aplicagido

O modelo desenvolvivo foi colocado em testagem em um curso de
formacio continuada de professores dos anos iniciais denominad “Espeticulos
HEscolares: Artes Visuais”, cujo objetivo centrou-se em ampliar as discussoes
acerca das produgdes e apresentagoes artisticas desenvolvidas no espaco escolar
para marcar momentos festivos, em geral, relacionados ao inicio ou término do
ano letivo, datas comemorativas etc. Tais a¢oes, de um modo geral, acabam
sendo denominadas como atividades relacionadas ao ensino de Arte. Com carga
horaria total de 40 horas distribuidas em 04 horas semanais, o material
contemplou um total de 10 semanas de estudo organizado, de acordo com o
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layont criado, em unidades de estudo e disponibilizadas no AVA Moodle

Institucional da UFRGS, ao longo das semanas de curso.

Figuras 04 — AVA do curso de testagem
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CONSIDERACOES FINAIS

A caréncia de estudos acerca dos aspectos visuais dos materiais didaticos
instigou esta proposta que buscou desenvolver um modelo de /layout para
materiais didaticos utilizados na EAD e que, para além de organizacio estética,
fossem também potencializadores no processo de aprendizagem. Apods ser
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desenvolvido e testado, o modelo foi analisado e percebeu-se uma aceitacido da
produgdo por parte dos participantes, o que faz pensar que hd mesmo uma
necessidade em planejar espagos, seja o0 AVA ou os materiais didaticos, com base
em conhecimentos do design, € que sejam, ao mesmo tempo, agradaveis e
pedagodgicos. Notou-se que o comportamento dos alunos neste AVA foi
significativo, apresentando um bom numero de acessos de didlogos e
compartilhamentos, evidenciando que os participantes sentiram-se a vontade no
ambiente.

Acerca da distancia transacional, nas quais estdo elencadas o dialogo, a
estrutura do curso e a autonomia, percebeu-se, como ji mencionado, que os
didlogos foram possibilitados e motivados e, em resposta, os alunos realizaram
suas coloca¢des. Com relagdo a estrutura do curso, que faz muita referéncia ao
produto desenvolvido, percebeu-se aceitagio. Ao que se notou, nido houve
dificuldade, por parte dos participantes, em compreender a estrutura do curso, o
que se refletiu, neste caso, na estrutura do material didatico e na sua organizacio
no Moodle. Com relagio a autonomia do aluno, notou-se que os participantes ja
haviam realizado outras formag¢Ses na modalidade de EAD, o que refletiu em seu
desempenho.

Finalmente, atenta-se que a hipétese lancada e que coloca o /ayout dos
materiais didaticos como elemento imprescindivel, no que concerne a efetivagio
do ensino e da aprendizagem, foi aqui comprovada, ainda que com um publico
restrito. Entretanto, um publico que vem, cada vez mais, procurando formagio
nessa modalidade educativa.
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- XLII -

O PERFIL COGNITIVO DOS PROFESSORES DE
ANOS INICIAIS E AS PRATICAS DOCENTES
MEDIATIZADAS: A EMERGENCIA DE RELACOES
MULTIRREFERENCIAIS

Elizane Schiessl- UDESC (Brasil)
Martha Kaschny Borges — UDESC (Brasil)

INTRODUCAO

A pesquisa de mestrado intitulada “O perfil cognitivo dos professores de
anos iniciais e as praticas docentes: tensoes e desafios emergentes” tem como
objetivo principal identificar o petfil tecnolégico e cognitivo dos professores de
Anos Iniciais do Ensino Fundamental e analisar as possiveis influéncias destes
perfis nas praticas docentes’ mediatizadas pelas Tecnologias Digitais (TD), com

vistas a emergéncia de um curriculo multirreferencial (ALVES, 2014).

76 Pratica docente neste trabalho sera considerada o conceito atribuido por Machado
(2013), a partir dos conceitos apontados por autores como Libaneo (1994) e Zabala
(2010, Marin (2005), Tardif e Lessard (2009) e Tardif (2011), dessa forma, pratica
docente, consiste em: “a¢des e processos dos quais (a) o docente se utiliza para alcangar
determinados objetivos de aprendizagem com seus alunos. Esses processos se
configuram nas a¢ées de planejamento; escolha dos conteudos; escolha de estratégias e
tecnologias para o trabalho dos conteudos; sequéncias e transposi¢oes didaticas;
tentativas de organizacdo do espago educativo, projetos; ou seja, toda e qualquer acdo
educativa intencional realizada em ambientes formais de ensino que promovam situagoes
de aprendizagem”. (2013, p.72)
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Esta pesquisa, em andamento, se fundamenta nos conceitos de perfil
cognitivo de Lucia Santaella (2004, 2013), de praticas docentes mediatizadas,
proposto por Martha Borges e Tatiane Machado (2013) e de curriculo
multirreferencial, definido por de Lynn Alves (2014).

As tecnologias de cada momento histérico desenvolvem perfis
diferenciados de leitores” do mundo e do contexto que os cerca, que exigem
habilidades de leitura especificas. Segundo Lucia Santaella (2004; 2013) existem
trés tipos de leitores segundo as tecnologias disponiveis em cada época: o leitor
contemplativo, o movente ¢ o imersivo.

O leitor contemplativo surge no Renascimento e perdura até meados
do séc. XIX. Este leitor medita, realiza uma leitura estatica, linear, 1€ o livro
impresso e vé a imagem estatica. O segundo tipo de leitor, denominado de
movente, surge na Revolugido Industrial, ¢ marcado pelo crescimento dos
centros urbanos, se encontra em um mundo em movimento e, por isto, realiza
uma leitura fragmentada a partir da proliferacao de imagens presentes nos jornais,
revistas, TV. E um sujeito pautado pelo consumismo e modismo. O terceiro tipo
de leitor, denominado de imersivo emerge em novos espagos corporeos da
virtualidade, no auge da internet, se conecta por meio de nds e nexos, segue
roteiros de leitura multilineares, multissequenciais ¢ labirinticos, onde se
encontram textos, imagens, musicas, etc. Por meio de saltos, que vio de um
fragmento a outro, esse leitor ¢ livre para estabelecer uma ordem informacional
particular. E o leitor do ciberespago. Para Santaella (20014), o leitor imersivo se
subdivide em outros trés tipos, segundo sua familiaridade em navegar no
ciberespaco: o novato, o leigo e o experto.

Passados dez anos deste estudo e com o avanco das TD, especialmente
das tecnologias moveis, a autora identificou um quarto tipo de leitor: o leitor
ubiquo. Este seria uma combinagio “avancada” do leitor movente com o
imersivo. Ele surge nos espacos de hipermobilidade, apresenta um perfil
cognitivo inédito, que dissolve de vez as fronteiras ente o fisico e o virtual. Ele
responde, 20 mesmo tempo, a distintos focos sem se demorar reflexivamente em
nenhum deles. E continuamente parcial. Para Santaella, "O que lhe caracteriza é
uma prontiddo cognitiva impar para orientar-se entre nés e nexos, sem perder o
controle de sua presenca e do seu entorno no espaco fisico em que esta situado”

77O tipo de leitor que nos referimos neste trabalho ¢ o “leitor que navega nas arquiteturas
liquidas e alineates da hipermidia no ciberespaco” (SANTAELLA, p.18, 2004).
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(SANTAELLA, 2013). Vale ressaltar que nenhum dos leitores se extingue com
o aparecimento de outro, eles se complementam e convergem entre si.

Com relagio ao conceito de pratica docente e especialmente de pratica
docente mediatizada, nos fundamentamos nas discussdes realizadas por
Machado (2013) e Borges e Machado (2013).

Para as autoras, praticas docentes mediatizadas sdo “aquelas praticas que
propiciam situagdes passiveis de constru¢do de conhecimentos aos aprendizes,
que utilizam as TD como recurso e propiciam oportunidades de aprendizagem
condizentes com as expectativas dos alunos contemporineos” (MACHADO,
2013, p. 70).

O terceiro conceito que fundamenta esta pesquisa ¢ o de curriculo
multirreferencial, apresentado por Lynn Alves. Para a autora “A abordagem
multirreferencial parte do principio de que todos os sujeitos envolvidos formam
e se formam em contextos plurais de situagdes de trabalho e aprendizagem”
(ALVES, 2014, p. 1261). Neste sentido, o curriculo multirreferencial consiste na
pratica docente que contempla a heterogeneidade por meio da diversidade de
recursos, materiais e metodologias que visem a aprendizagem e a producdo de
conhecimento do aluno.

Diante do atual contexto tecnolégico que a sociedade vive, percebe-se
que o saber nio circula apenas no espago escolar; mas de modo descentralizado,
nao disciplinar, baseado no desejo e experiéncias dos sujeitos, o qual ¢
proporcionado pela cibercultura, em especial por meio das tecnologias digitais e
hipermobilidade, tornando-se possivel aos sujeitos irem além da perspectiva de
grade curricular tradicional, estanque, linear e arraigada por um sistema
educacional que nao condiz com a realidade vivida pelos alunos.

Neste sentido, a inser¢io e a apropriagdo pelos sujeitos da
contemporaneidade, das tecnologias digitais em suas praticas sociais, tém
promovido mudancas nas formas de pensar, de sentir, de agir e de atribuir
significados a0 mundo (BORGES e OLIVEIRA, 2016). O estudo em tela
pretende refletir sobre estas mudancas no campo de educagio, especialmente nas

praticas docentes de professores dos Anos Iniciais.

TECNOLOGIAS DIGITAIS, CURRICULO E PRATICAS: DIALOGOS
POSSIVEIS

A interface entre as praticas docentes mediatizadas pelas TD e o
Curriculo multirreferencial que abordamos neste trabalho, reforcam que a cultura

da mobilidade pode propiciar a vivéncia de um curriculo cada vez mais dinamico,
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contextualizado e que prioriza os interesses e as necessidades do aluno. Para
Alves (2013, p. 1249) o cutrriculo multirreferencial

[ ] rompe com a énfase em aspectos como a
disciplinaridade; tem o foco principal no alunado; valoriza
a heterogeneidade e considera as distintas referéncias que
fazem parte do universo dos sujeitos envolvidos nos
processos de aprendizagem escolares e nio escolares.

Assim, o desafio da escola em criar um curriculo que contemple a
heterogeneidade, considerando as singularidades e potencializando as
experiéncias multirreferenciais dos sujeitos, requer nio s6 uma mudanga
paradigmatica das concepgdes de curriculo requer também o uso de dispositivos
comunicacionais e interfaces digitais que permitam uma dindmica social que
rompa com as limitacbes espago/temporais dos encontros presenciais
(SANTOS, 2011). Estes dispositivos ja fazem parte do cotidiano dos sujeitos,
principalmente nos centros urbanos. Portanto, ndo ¢ mais possivel pensarmos o
curriculo hoje, sem considerar os novos leitores que transitam no ciberespago e
que desenvolvem praticas docentes no cotidiano da escola.

A maneira como os sujeitos se comunicam na era da mobilidade faz
surgir uma dinamica de multiplas referéncias, ja que eles sdo mobilizados a se
manifestarem, em redes, sobre fatos ou discussdes que interferem em suas vidas,
em suas dimensoes sociais, culturais, afetivas, economicas, etc. Diante disto,
questionamos se o didlogo entre o curriculo multirreferencial e estas novas
formas de expressdo viabilizadas pelos dispositivos méveis, podem contribuir
para a constru¢do de novas/outras praticas docentes.

Ressignificar a pratica docente ndo ¢é tarefa facil, é preciso desarraigar
praticas histéricas pautadas apenas no ensino linear, estatico, trazidas por meio
dos livros. Para Borges (2007), as tecnologias digitais podem auxiliar no processo
de supera¢io do paradigma “tradicional” na educag@o (unidirecional, reprodutor,
individualista, onde o conhecimento ¢ fragmentado, disciplinar) em dire¢io a
emergéncia de um paradigma de educac¢io inovador (multidirecional, produtor,
coletivo, transdisciplinar e colaborativo).

Aprendemos conforme o contexto em que nos encontramos inseridos,
no cinema, no parque, na igreja, enfim, no convivio social, além do contexto
escolar. Assim, o aluno tem multiplas referéncias que devem ser consideradas na
formacio do curriculo escolar. A cibercultura é um fator relevante a ser
considerado no curriculo, a escola nido é a unica detentora do conhecimento, as

tecnologias digitais fazem parte do dia a dia da sociedade em geral e é
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imprescindivel que a escola considere este novo contexto informacional que o
ciberespaco proporciona. A heterogeneidade é a base quando se pensa um
curriculo que contemple o que se espera ser aprendido na escola.

Entre os espacos de aprendizagem multirreferenciais, o ciberespago deve
ser considerado, uma vez que os alunos nele realizam atividades cotidianas como:
troca de musicas pelas redes, videos, jogos on-line, comunicagdo com pessoas
distantes em tempo real. Enfim, estdo conectados praticamente todo o tempo.
Mesmo os sujeitos adultos realizam atividades do dia-a-dia usando as TD, como
usar o caixa eletronico, agendar consultas on-line, se informar sobre a previsdo
do tempo, usar GPS, etc.

Diante deste contexto cultural, o desafio nao consiste mais em incluir as
TD na educacio, clas ja estdo presentes. O desafio é promover uma mudanga
nas praticas docentes que efetivamente desenvolvam o curriculo multirreferencial
e assim, o préprio papel do professor.

O acesso a informacSes na contemporaneidade modificou as relagSes
sociais provocando uma mudanga na esfera informacional. As tecnologias digitais
em especial, proporcionam uma comunica¢do planetariamente e isso amplia as
possibilidades de aprender e produzir conhecimento, principalmente pela
interatividade que o ciberespago proporciona, a qual certamente reflete na
maneira de aprender. Para Santos (2011, p.26), “a abordagem multirreferencial
parte do principio de que todos os sujeitos envolvidos formam e se formam em
contextos plurais de situac¢oes de trabalho e aprendizagem”. Ou seja, abordando
um curriculo mais préximo da realidade, mas préximo da cultura dos alunos,
espera-se que este curriculo multirreferencial que exige habilidades cognitivas de
alunos e professores seja desenvolvido de forma que proporcione aprendizado
amplo e significativo ao aluno.

As habilidades cognitivas dos leitores que Santaella (2004-2013) aponta,
encontram-se intrinsecamente relacionados aos perfis cognitivos que professores
¢ alunos da escola contemporanea apresentam e que devem ser considerados ao
se pensar o curriculo multirreferencial.

O cutriculo no contexto da aprendizagem ubiqua.

Atualmente, a aprendizagem nio se efetiva somente na escola. Para
Santaella (2013, p.24), “a aprendizagem ubiqua, espontinea, contingente, cadtica
e fragmentaria é tdo inadvertida e ndo deliberada que prescinde da equagio
ensino-aprendizagem- o que emerge é um processo de aprendizagem sem
ensino”. A aprendizagem ubiqua é a aprendizagem que acontece a qualquer
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momento e em qualquer lugar ou ambiente, ja que os dispositivos méveis estiao
em todos os espacos sociais e veiculam informagdes todo o tempo, basta o sujeito
estar conectado. Sabemos que informacio e aprendizagem nio sio sin6nimos,
porém, a informacido é a base para a construcio do conhecimento e por
conseguinte, da aprendizagem. Nesta perspectiva, é possivel aprender fora dos
espacos escolares formais e ademais, no ciberespago, se denota o estimulo para
a aprendizagem coletiva, ja4 que, neste espa¢o, a interatividade também é
evidenciada, conforme afirma Santaella:

Ao dialogarmos com a abordagem multirreferencial,
entendemos que educacio nio € sindénimo de escolarizacio,
que a aprendizagem nio se da entre quatro paredes; ela estd
além dos muros da escola/universidade, numa relacio
hibrida com todos os espagos-tempos que nos cercam:
museus, parques, cafés, livrarias, bibliotecas, shopping
centers, centros culturais, clubes, redimensionados pela
possibilidade de conjugacio desses espagos-tempos com o
ciberespago, criando espagos intersticiais (SANTAELLA,
2009 apnd SANTOS;WEBER, 2013, p.298).

Estes espacos intersticiais configuram as novas formas de comunicagio,
proporcionada pela mobilidade e, portanto, “compreendemos que a aquisi¢io de
informago, conhecimento, e a aprendizagem se ddo de formas distintas das de
outros tempos, dadas principalmente pela colaboracio, interagdo e conexio”
(SANTOS; WEBER, 2013, p.298).

E CAMINHANDO QUE SE CONSTROI O CAMINHO: MARCAS
METODOLOGICAS

A pesquisa de cunho quanti e qualitativo, do tipo multicaso, tem como
publico alvo 22 professores de Anos Iniciais do Ensino Fundamental
participantes de um curso de formagio continuada promovido pela 26* Geréncia
Regional de Educagio (GERED) de Canoinhas/SC, no petiodo de abril a
novembro de 2016.

A coleta de dados ocorrera por meio de dois instrumentos de pesquisa:
questionario para a identificagdo do perfil tecnolégico e cognitivo dos
professores e observacdo da pratica docente de oito professores selecionados,
sendo dois de cada perfil cognitivo: novato, leigo, experto e ubiquo
(SANTAEELA, 2004, 2013).
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CONSIDERAGCOES PROVISORIAS

Este estudo se propde a identificar o petfil cognitivo dos docentes dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, visto que os mesmos estdo inseridos
inevitavelmente em praticas cotidianas de uso das TD. Dessa maneira, as praticas
docentes mediatizadas pelas TD interferem diretamente no ensino e na
aprendizagem dos alunos por meio do curriculo que o professor aborda, e este,
exige dos docentes hoje, praticas multirreferenciais, conforme Alves (2014)
aponta.

Neste sentido o curriculo contemporaneo nio pode desconsiderar as
multi-referéncias advindas do meio social e do cotidiano. A heterogeneidade com
que nos deparamos em sala de aula nos dias atuais exige que a pratica docente
incorpore as novas formas de pensar, de agir e de atribuir significados ao
conhecimento e a aprendizagem. A aprendizagem necessita do processo de
sistematizacdo do conhecimento. Embora alguns sujeitos sejam capazes de
aprender sem o auxilio do professor, o desenvolvimento pleno do sujeito
pressupde a aprendizagem de competéncias que vio além do conhecimento,
como habilidades e competéncias afetivas, comportamentais, cognitivas, sociais.
E, para o desenvolvimento destas, a mediagio do professor ¢ fator
preponderante. Afinal, esta é a principal fun¢do da escola, nio exclusiva, mas,
essencial. E para que isto ocorra é preciso valorizar e formar docentes
comprometidos e atuantes no contexto contemporaneo, que ¢ impregnado pelas
TD. Assim, acreditamos que os resultados desta investigacio poderio contribuir
com subsidios importantes para o repensar das politicas educativas e formativas
de professores, a partir da compreensao das formas como estes sujeitos atuam,
se constituem e incorporam as TD em suas praticas pessoais e educativas.
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- XLIII -

ENTRE DITOS E NAO-DITOS: SENTIDOS SOBRE
O CURRICULO PRESENTES NO PROGRAMA
NACIONAL DE TECNOLOGIA EDUCACIONAL
(PROINFO)

Emanuelle de Souza Barbosa — UFPE/CAA (Brasil)
Eunice Pereira da Silva - UFPE/CAA (Brasil)
Anna Rita Sartore - UFPE/CAA (Brasil)

INTRODUCAO

Este estudo tem como objetivo: analisar os sentidos de curriculo
presentes nas diretrizes do Programa Nacional de Tecnologia Educacional
(PROINFO). O artigo representa um recorte de uma pesquisa em nfvel de
mestrado, que investiga o processo de inser¢do de Tecnologias Digitais de
Informacio e Comunicacdo, doravante TDIC, nas escolas publicas, via a¢oes
elaboradas pela Politica de Informatica na Educacdo. Nessa esteira, nas paginas
que seguem, nos propomos a apresentar alguns dos sentidos sobre curriculo
marcados no documento que institucionaliza o PROINFO.

Vale ressaltar que o curriculo constitui-se em um campo de dificil
delimitagdo, uma vez que é composto por um conjunto de perspectivas que lhe
confere diversas conotagdes, Lopes e Macedo (2011). Desse modo, seus
significados circulam por variaveis que vao desde a ideia de grade curricular até
as experiéncias propostas e vividas pelos alunos, passando pelos planos de ensino
dos professores, entre outros aspectos.

Diante do exposto, lancamos mao de uma perspectiva discursiva
(PECHEUX, 2008; 2014a; 2014b) para analisar quais sentidos sobre curriculo se
fazem presentes no texto do PROINFO. De forma resumida indicamos que a
Analise de Discurso, AD, nasceu de um corte epistemolégico executado no
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interior das ciéncias humanas, propondo novas configuracoes para entender o
discurso. Ofereceu, dessa forma, novos matizes, sobretudo, para (re)pensar os
conceitos de lingua, historicidade e sujeito na medida em que construia seu objeto
de estudo, o discurso.

O artigo encontra-se dividido em trés se¢oes, a primeira contendo um
breve histérico do o PROINFO, destacando caracteristicas basicas do programa.
Na segunda se¢o discorremos sobre o curriculo, ressaltando algumas das teorias
que regem este campo. Na terceira e ultima secdo apresentamos a analise
realizada sobre os sentidos de cutriculo contidos no PROINFO.

PROGRAMA NACIONAL DE TECNOLOGIA EDUCACIONAL
(PROINFO)

A discussao sobre tecnologias de informa¢do e comunicagio na
educacio s6 foi efetivamente incorporada ao discurso governamental a partir da
década de 1990 (COUTO e COELHO, 2013). Nesse periodo, o Ministério da
Educagdo, idealizou o Programa Nacional de Informatica na Educacio
(PRONINFE), em 1989, que entre outras agdes se responsabilizou pela compra
e distribui¢do de equipamentos, assim como a formagdo de professores para
atuarem com o0s recursos que comeg¢avam a chegar as escolas.

Nessa dire¢io, os problemas relativos as dificuldades no repasse de
verbas somaram-se as dificuldades no tratamento dispensado pelo MEC aos
atores responsaveis pelas agdes de execucdo do programa nos centros de
informatica. Assim, em 1997, o PRONINFE foi substituido pelo Programa
Nacional de Informatica na Educacio (PROINFO), que em 2007 passou a se
chamar Programa Nacional de Tecnologia Educacional.

Vale ressaltar que o PROINFO teve como ponto de referéncia as
diretrizes elaboradas durante a formulacio do PRONINFE e estabilizou sentidos
a respeito da necessidade de se adquirir equipamentos tecnolégicos a serem
dispostos nas escolas. Segundo Straub (2012), ao se localizar a temporalidade do
Programa, percebe-se que o seu lancamento ocorreu no perfodo de aquecimento
do neoliberalismo, que disseminava a importincia do uso das tecnologias
educacionais como financiador do novo modelo de desenvolvimento social em
voga.

E importante pontuar que, durante a vigéncia do governo Lula, foi
instituido o Decreto n® 6.300 de 12 de dezembro de 2007 objetivando a
reformulagdo do PROINFO. Gragas a esse decreto, o programa foi ampliado,
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dividindo-se em: PROINFO Utrbano e PROINFO Rural, passando a prestar
atendimento também a escolas situadas em dreas rurais. (BONILLA, 2010).

Até o ano de 2010 o PROINFO montou 37.500 laboratérios em escolas
publicas localizadas em areas rurais, e 72.075 laborat6rios em areas urbanas, em
treze anos de projeto o programa entregou 109.757 laboratérios (COELHO E
PRETTO, 2014). Apesar da presenca macica dos computadores nas escolas,
existem muitas condicionantes negativas que dificultam a incorporacdo das
TDIC por parte dos professores. Dentre eles destacamos a precariedade no
acesso a Internet por meio da banda larga, a carente formacio dos professores, a
inadequacio dos curriculos escolares, entre outros fatores.

CURRICULO: SENTIDOS EM DISPUTA

O campo do curriculo é permeado por uma variedade de disputas, fruto
da variedade de teorias que versam sobre os processos curriculares. Desse modo,
constitui-se em um mecanismo seletivo de visdes de sociedade e de educacao
(SILVA, 1999). Existem varias noc¢des de curriculo associadas ao que se vem
chamando de teorias curriculares, estas ajudaram a consolidar o estudo sobre
curriculo na atualidade. Nesse escopo, o curriculo estd intimamente ligado as
estruturas sociais e econémicas da sociedade, sendo movido por forgas politicas.

As teorias curriculares podem ser classificadas como Tradicionais,
Criticas e Pos-Criticas (MOREIRA; TADEU, 2011). As teorias Tradicionais
apresentam o curriculo como um campo especializado de investigacio, surgiram
no final do século XIX e inicio do século XX. A teoria Tradicional critica,
circunscrita em uma sociedade que vivenciava um acelerado processo de
urbanizagio, industrializa¢do e imigraciio, como a norte-americana, esteve filiada
aos idearios do capitalismo industrial. (LOPES E MACEDO, 2011). Nessa otica,
o curriculo é responsavel por estabelecer objetivos educacionais, planejamento
das atividades, desenvolvimento de propostas e avaliagio dos comportamentos
gerados pela execucio das atividades.

As Teorias Criticas do curriculo, surgidas em meados de 60, trouxeram
um novo olhar para o curriculo e a pratica pedagdgica e foram definidas a partir
dos estudos do marxismo e da Escola de Frankfurt. Essas Teorias surgiram com
intuito de contestar a compreensio técnica do curriculo erigidas pelas teorias
tradicionais, que interpretam o curriculo como uma area meramente técnica. As
suas principais bases tedricas priorizam a andlise das desigualdades e injustigas
sociais geradas pela sociedade capitalista em busca da emancipagido social
protagonizada pela luta de classes sociais (SILVA, 2000).
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Por dltimo, as Teorias Pés-Criticas do Curriculo se propéem a analisar
as questdes que extrapolam as relagdes entre sociedade e reproducio econdmica,
incorporando temas como linguagem, discurso e texto (MOREIRA; TADEU,
2011). As lutas dos Movimentos Sociais, sobretudo Negro e Indigena, passam a
ocupar a centralidade das questdes curriculares, refletindo o modo como as
diferencas culturais, de Género, entre outras, estio materializadas nos curticulos.

De modo geral, o curriculo expressa determinados principios e
processos para a realizacio destes em didlogo com agentes sociais, elementos
técnicos, alunos e professores, dentre outros (SACRISTAN, 2000). Dessa forma,
ainsercdo de recursos tecnoldgicos no contexto escolar incide diretamente sobre
o curriculo uma vez que este se constitui como o coracao da pratica educativa,
sendo o responsavel por organizar e gerir a implementacio de programas como
o PROINFO nas escolas.

Assim, o curriculo ¢ um dispositivo que redne as escolhas realizadas
sobre o que deve ser ensinado e aprendido nas escolas, tais escolhas recebem
influéncias dos diversos grupos sociais que pleiteiam espac¢o na composicio do
curriculo. F importante observar que os grupos dominantes conseguem impor
suas demandas com mais facilidade do que os grupos subalternizados. Desse
modo, o curriculo ¢ territério de disputas, sendo responsavel pela valida¢io dos
saberes incorporados ao processo de ensino e aprendizagem.

Nessa linha de raciocinio, os desafios impostos pela sociedade atual,
amplamente povoada e regulamentada por aparatos tecnoldgicos, tem sido uma
preocupagdo constante das escolas, fato que ressoa nos curriculos (SOSSAI,
MENDES, PACHECO, 2009). Aparentemente, parecer que cada “nova
tecnologia” inserida no contexto escolar, carrega em si, a capacidade de alinhar o
curriculo com o desenvolvimento tecnolégico vigente. Na secio seguinte
apresentamos gestos da analise realizada no texto do PROINFO.

0S SENTIDOS DE CURRICULO PRESENTES NO PROINFO

O curriculo configura-se em uma pratica de atribuicdo de sentidos,
produzido na interseccdo entre diferentes discursos que entram em confronto
para estabilizar versGes que sdo legitimadas como verdades irrevogaveis. Dessa
forma, no curriculo estio registrados os tracos das disputas para determinar quais
os saberes oficiais, dominantes e quais os saberes menos importantes que serao
relegados e desprezados. De acordo com Silva (20006, p.20) o curriculo: “também
ele pode ser visto como um texto e analisado como um discurso” (p. 20).
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Nessa esteira, as diretrizes do PROINFO (1997) se apresentam como
uma das muitas expressGes nas quais o curriculo pode se corporificar. Os
sentidos ali presentes declaram, basicamente, a inten¢do de inserir as TDIC nas
escolas como porta de entrada para capacitar professores, tornar o trabalho
pedagbgico mais atrativo e promover a melhoria da qualidade da educacio
ofertada. Contudo, Aparici (2012) defende que a experiéncia com os programas
de insercio de TDIC nas escolas, executados nos ultimos anos nos autorizam a
dizer que a expansdo do uso da tecnologia na educagio além de ndo resolver os
problemas da escolaridade criaram outros.

As TDIC muitas vezes chegam as escolas com o argumento de servirem
a modernizacdo dos curticulos, considerados atrasados tendo em vista as
mudangas experenciadas na contemporaneidade. Entretanto, vale ressaltar que a
propria nogdo de curriculo entremeada nesse tipo de discurso nio apresenta
sinais de inovagdo ou ruptura com o modelo criticado. Nesses moldes, os
objetivos incorporados a inser¢ao dos computadores, entre outros aspectos, sao
definidos levando em conta a mudanca de comportamento dos estudantes. Essas
prerrogativas estdo na base do pensamento tyleriano, um dos principais
representantes da Teoria Classica de curriculo, indicando que “os objetivos
devem ser definidos em termos da mudanca esperada no aluno”. (LOPES E
MACEDO, 2011, p.46). Conforme exposto no seguinte trecho:

Especialistas em educagio estimam que a tecnologia
contribui para motivar os alunos e modificar seu
comportamento no processo de aprendizagem, ajuda na
formacdo de estudantes especiais, bem como estimula os
professores e os libera de determinadas tarefas
administrativas  para melhor utilizar seu  tempo
(PROINFO, 1997, p.10).

O trecho mencionado ao apontar a necessidade de instrumentalizar os
alunos para utilizagio dos computadores se apoia no discurso tecnolégico que
desafia a escola a se modernizar. Nesse sentido, o curriculo é interpelado ao papel
de introduzir a informatica, buscando familiarizar os estudantes com essa
tecnologia, preparando-os para ingressar em um mercado de trabalho cada vez
mais competitivo.

Além das mudangas comportamentais preconizadas no trecho do
PROINFO (1997) destacamos que a presenca dos computadores nas escolas
também ¢ relacionada a amortizac¢do de desigualdades sociais. O acesso aos
computadores ¢ significado como condi¢io de superacio da pobreza pela via da
qualificacio para uso das TDIC que permita ingresso no mercado de trabalho.
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Nessa direcdo, apropriacdo tecnoldgica é entendida como sindénimo de

desenvolvimento econémico e social. Conforme exposto no seguinte trecho:

Nas sociedades democraticas que dispéem de fortes
programas de capacitagiao de recursos humanos e sistemas
educacionais em expansio, geralmente o cenario ¢ outro:
estabilidade econémica e menores desigualdades sociais
decorrem de um progresso baseado cada vez mais no uso
intensivo de tecnologia e na circulagdo cada vez mais rapida
de um crescente volume de informacdes (PROINFO,
1997, p.01).

O trecho estabiliza a ideia que a apropriagdo tecnoldgica contribui com
o desenvolvimento econémico, perpetuando sentidos associados a possibilidade
de ascensdo social via TDIC, propagado pelo discurso tecnolégico. Entretanto,
consideramos que a disparidades sociais nio serdo equalizadas pela garantia do
acesso a0s recursos tecnolégicos, tampouco, pode ser garantida pela oferta de
uma educagdo de boa qualidade. Na realidade brasileira, dentre outros aspectos,
os discursos disseminados a respeito das TDIC educa as classes populares em
direc¢do ao fascinio pelos equipamentos em uma cultura profundamente marcada
pelo consumismo, onde ter ¢ set.

O contexto descrito é respaldado por uma visdo homogeneizante que
atribui aos estudantes as mesmas condi¢bes culturais, sociais, cognitivas,
emocionais para aprendizagem. Isto pode leva-los ao insucesso e a exclusio pela
propria escola, uma vez que se desconsideram as especificidades dos diferentes
sujeitos que estdo inseridos no sistema escolar.

Nesta perspectiva, entra a necessidade de apropriacio das tecnologias
digitais, ndo como um instrumento a ser utilizado para o trabalho pedagégico
uniforme que pode ser aplicado em qualquer instituicao de ensino e em qualquer
contexto, com os mesmos conteddos. O que se espera é que tais tecnologias
sitvam como um instrumento que pode propiciar adaptag¢des de uso para o
contexto a ser utilizado, (re)criacdo de atividades, igual condi¢do e facilidade de
uso para inclusao de todos, atividades coerentes para o desenvolvimento de
conhecimentos desejados.

Em sintese identificamos que as concepcdes de curriculo marcadas na
discursividade das Diretrizes do PROINFO (1997) sido atravessadas por um
perspectiva técnica, baseada em uma razdo instrumental dos conhecimentos.
Nesse ponto de vista, a inser¢ao das TDIC tem por objetivo principal a munir os
estudantes com os saberes necessarios aos anseios do mercado de trabalho.
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CONCLUSOES

A presenga de recursos tecnolégicos nas institui¢oes escolares ndo tem
significado altera¢oes profundas em seu no modo de organizag¢io, na qual a logica
transmissiva de conhecimento prevalece. Em outros termos os computadores
reformulam praticas antigas, como a da cépia, sem causat transformacoes no
processo educativo como era esperado. A incorporacdo das tecnologias através
de programas oficiais se deu de forma vertical, sem envolver efetivamente os
atores escolares em discussdes sobre o tema. Diante dos aspectos expostos, o
saber passou a ser algo difuso, disponivel e de facil acesso, fatores estes que
contribuem para que haja uma reformulagio das atribuicdes tanto da escola

quanto dos professores, atingindo também o curriculo.

Os sujeitos envolvidos na utilizagdo educacional das TDIC enfrentam
atitudes e concepg¢des variadas a respeito desses recursos. Para além de seus
proprios julgamentos sdo expostos aos determinismos que regem a atividade
escolar. Por vezes, os programas de inser¢do de TDIC chegam as escolas sem
que os professores tenham muita clareza sobre o intuito dos mesmo, sendo
significados, em ultima instdncia, como um empecilho a mais para a pratica
profissional. Mesmo assim sdo aceitos devido sua filiagio ao discurso
institucional legitimado pelo Estado, que sugere adesdo, e também, devido as
pressdes externas feitas pela ja disseminada cultura da informdtica, ou
cibercultura, como se convencionou chamar que defendem a modernizagio do
curriculo escolar através dos recursos tecnoldgicos.

Nessa dire¢do, programas formulados pelo governo como ¢ o caso do
PROINFO (1997) sio responsabilizados por transformacdes nos curriculos,
apresentando novas dindmicas que interferem na organizacio da atividade
educacional. No que concerne especificamente as diretrizes do PROINFO
apontamos que estas sdo atravessadas por muitas vozes que representam
concepgles distintas sobre o campo curricular. Fato que conduz algumas
concepgOes a respeito das finalidades atribuidas ao uso dos computadores,
distribuidos pelo programa, no ambiente escolar.

Em sintese indicamos que o curriculo é, predominantemente, significado
no documento analisado a partir de uma visio tecnicista e alinhada aos anseios
dos setores produtivos que demandam a formac¢io de mao-de-obra qualificada.
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- XLIV -

ESTUDANDO O DESENVOLVIMENTO DE UM
MODELO CURRICULAR PARA AMBIENTES
VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM NUMA
INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR
PERIFERICA

Francisco Sousa, Faculdade de Ciéncias Sociais ¢ Humanas da Universidade dos

Acores e Centro de Investigacao em Estudos da Criancga, Portugal

INTRODUCAO

A Universidade dos Acores (UAc), por estar situada num arquipélago
bastante afastado do territério continental e por estar fisicamente instalada em
trés ilhas, tem sido frequentemente referida como instituicao da qual se esperatia
uma especial apeténcia para o Ensino a Distancia (EaD). Porém, as praticas de
EaD realizadas nesta Instituicio de Ensino Superior (IES) sdo ainda bastante
incipientes, como reconhece a Agéncia de Avaliacio e Acreditacio do Ensino
Superior (A3ES, 2014a, 2014b). Esta comunicagio refere-se a algumas dessas
praticas. Mais especificamente, relata um estudo de praticas orientadas por um
modelo curricular emergente: 0 MAPE. Este modelo é Modular, porque assenta
numa lecionagio organizada por médulos; Assincrono, porque a dura¢io de cada
médulo ¢ relativamente longa (duas ou trés semanas na maior parte dos casos) e
permite que os estudantes realizem as atividades de aprendizagem a qualquer
hora do dia ou da noite, sob a orientacio dos docentes; Participativo, porque
implica a realizagao de atividades que dependem de uma participagdo muito ativa
dos estudantes e porque se desenvolve com base em contributos de todos os
participantes (docentes e discentes), numa logica de avaliagio formativa; e
Emergente, porque, além de nio constituir uma reproducdo nem uma adaptacao

de outros modelos, ainda se encontra numa fase de pouca maturidade.
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O modelo MAPE comecou por ser testado, a partir do ano académico
de 2011/12, no contexto de unidades curriculares isoladas de cursos nos quais
quase toda a lecionacdo é presencial. Os resultados da avaliacio dessas
experiéncias foram muito satisfatorios, com excec¢ao do caso particular de parte
de uma unidade curricular lecionada no ano académico de 2014/15 a uma turma
de alunos do primeiro semestre de um curso de licenciatura. Conforme explicado
noutra publicacio (Sousa, 2015), o facto de a turma ser constituida por alunos
recém-chegados ao Ensino Superior nio foi suficientemente tido em conta.

No ano académico de 2014/15, o modelo MAPE foi, pela primeira vez,
adotado por varios docentes. Esta adogio ocorreu no contexto do curso de pos-
graduacdo em e-learning, oferecido pela UAc. A segunda edicdo deste curso
ocorreu no ano académico de 2015/16. Em ambos os casos, o modelo MAPE
foi adotado na maioria das unidades cutriculares.

Neste contexto, foi enunciada a seguinte questdo de investigacdo: quais
sdo as caracteristicas desejaveis de um modelo curricular para ensino a distancia
que atenda as especificidades desta IES em particular?

METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

O desenvolvimento do modelo MAPE tem sido estudado através de
uma metodologia baseada na investigacdo do design curricular, que privilegia a
construcio iterativa de solugdes para problemas educativos, com a ambigio de
gerar conhecimento que seja atil noutros contextos. Essas solu¢bes vio
assumindo, assim, a forma de sucessivos protétipos do produto em
desenvolvimento, cada vez mais refinados, em funcio dos resultados de um
processo de avaliagio que atende a trés dimensdes: validade, praticabilidade e
eficacia (Plomp, 2010; van den Akker, 2010).

Mais especificamente, os dados apresentados e discutidos nesta
comunica¢do dizem respeito a perce¢io de oito estudantes sobre a praticabilidade
¢ a eficacia do modelo, tendo sido recolhidos através de um questionario
disponibilizado on/ine. Esses oito estudantes incluem os cinco que concluiram a
primeira edi¢do do curso (2014/15) e trés dos quatro que concluiram a segunda
edi¢io do curso (2015/16). O questiondtio foi aplicado nos dois semestres de
cada edi¢io do curso, mas os dados aqui considerados referem-se apenas aos dois
momentos em que mais estudantes responderam: o segundo semestre da edi¢do
de 2014/15 e o primeiro semestre da edig¢ao de 2015/16.

RESULTADOS DO ESTUDO
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A pergunta do questionario mais diretamente relacionada com a
praticabilidade, ou usabilidade, dos Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA)
— isto é, com a facilidade de “navegacido” nesses ambientes, na perspetiva dos
estudantes — era a seguinte: Como classifica os quatro AVA abrangidos por este
inquérito quanto a facilidade com que neles “navegou”? Numa escala de 1 a 5,
considerou-se que o nivel 1 correspondia a uma “sensacio de enorme
desorientacdo” e o nivel 5 correspondia a uma “enorme facilidade de ‘navegacio’,
baseada em orientagdes extremamente claras e numa excelente organizagio do
AVA”. Como mostra a tabela 1, o grau de satisfacio dos inquiridos relativamente

a este aspeto do modelo ¢ elevado.

Tabela 1. Analise das respostas a questio n.° 7 do questionario (percecio sobre
a praticabilidade do MAPE, em termos de facilidade de “navegacido” nos AVA)

Escala de resposta Numero de respostas
1 0
2 0
3 0
4 3
5 5

Nos momentos em que a avalia¢io do modelo MAPE incidiu sobre
unidades curriculares de cursos predominantemente presenciais, na pergunta do
questionario mais diretamente relacionada com a eficicia dos Ambientes Virtuais
de Aprendizagem (AVA) pedia-se aos inquiridos que imaginassem a leciona¢io
dessas unidades curriculares em regime presencial e indicassem qual dos regimes
— presencial ou on/ine — lhes permitia aprender mais. Esta pergunta nio foi
incluida na versdo do questionario especificamente aplicada na pés-graduagio em
e-learning. Nesta versdo, a pergunta que mais informagao gerou sobre a eficacia do
modelo MAPE, na perspectiva dos estudantes, foi a seguinte: No contexto dos
quatro AVA em questdo, como classifica a quantidade e a qualidade da
informagao fornecida pelos docentes no contexto da avaliacido formativa das suas
tarefas? Como mostra a tabela 2, o grau de satisfacdo dos inquiridos relativamente
a este aspeto do modelo também ¢ elevado.
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Tabela 2. Analise das respostas a questdo n.° 9 do questionario (percepg¢io sobre

a eficicia do MAPE, em termos de avaliacio formativa)

Possibilidades de resposta Nuamero de respostas
Os docentes limitaram-se a classificar os
produtos das tarefas, sem explicar o que 0
estava incorreto nem fornecer pistas de
melhoria
Os docentes praticaram insuficientemente 0

a avaliagido formativa

Os docentes praticaram suficientemente a 0
avaliacdo formativa

Os docentes praticaram bastante a 2

avaliacdo formativa

Os docentes praticaram uma avaliacdo
formativa de grande qualidade, explicando
com clareza o que estava incorreto e 6

fornecendo pistas de melhoria

Em resposta a perguntas através das quais se pedia aos inquiridos que
apontassem os aspetos mais negativos do modelo e explicitassem sugestoes de
melhoria, um estudante referiu que houve algumas situacGes nas quais o feedback
dos docentes, numa légica de avaliacio formativa, poderia ter sido mais rapido.
Outro estudante referiu que houve momentos em que algumas atividades se
encontravam ocultas e sugeriu que os docentes visualizem os AVA na ética dos
discentes sempre que introduzem novos recursos e atividades, de forma a
evitarem falhas neste aspeto da praticabilidade do modelo. Estes comentarios
serdo tidos em conta na elaboragdo do préximo prototipo.

Em suma, os resultados do estudo revelam elevados niveis de satisfacdo
dos referidos estudantes relativamente a praticabilidade e a eficacia do modelo.

REFLEXOES FINAIS
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O curso de poés-graduacdo em e-kearning constitui o contexto no qual o
modelo MAPE foi, pela primeira vez, adotado por varios docentes, cobrindo a
maioria das unidades curriculares desse mesmo curso. Por isso, propiciou
condi¢Oes para que a viabilidade do modelo enquanto proposta de organizacao
do EaD oferecido pela UAc fosse testada. Os resultados aqui apresentados e
discutidos sugerem que as caracteristicas do modelo MAPE se adequam, de facto,

a situacio especifica de uma IES pouco experiente em EaD.
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- XLV -

INTERFACES DA GAMIFICACAO: PROCESSO DE
PRODUCAO DE GAMES NA EDUCACAO
INFANTIL

Georgia Daniella Feitosa de Aratjo Ribeiro

INTRODUCAO

Interfaces da gamificacdo se propGe a descrever a experiéncia construida
a0 longo da pesquisa de mestrado, realizada com criangas de cinco anos, inseridas
no grupo V da educac¢io Infantil de uma escola Municipal da cidade do Recife.
Assim contextualizaremos as possibilidades de um curriculo vivificante
epistemologicamente, cheio de possibilidades constitutivas, neste texto
referendamos a atividade gamificada do processo de prototipacio, e nio de um
game finalizado.

A produgio do game pela comunidade de pratica, objetivou a intera¢do
entre criangas e experts, as criancas, #ovigas na agao de prototipacio de game ¢ os
experts, estudantes e profissional cientes na tecnologia de producio de games.
Essa interagdo promotora de possibilidades de aprendizagens, a teoria da
atividade (VIGOTSKI, LEONTIEV, 1989). Esta teoria concebe a aprendizagem
e desenvolvimento enquanto processo dialético que se constitui pelas intera¢oes
situadas em um contexto social e histérico. A ZDP conceito vigotskiano
segundo o qual, as aprendizagens se ddo em zonas de desenvolvimento, a demais
o conceito de reelaboragio criativa foi fundante neste processo (re)criativo.

A sociologia da infancia participou ativamente deste processo através das

contribui¢bes das culturas infantis na produ¢do da narrativa, do cenario e da

78 F mestre em Educacio Culturas e Identidades — UFRPE/FUNDA]
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mecanica no desenvolvimento do design participativo. Desse processo emergiu
os personagens da Comadre Florzinha, personagem da cultura local, cuja agio da
mecanica do game ¢ a protecio das APA (Area de Preservacio Ambiental) o
mangue” situado no territério da comunidade onde a escola se localiza.

A gamifica¢io contempla o uso de competéncias, mecanicas, estéticas e
pensamento dos jogos para engajar pessoas, motivar a a¢do, promover a
aprendizagem e resolu¢do de problemas (KAAP, 2012) o que nio significa um
pensamento centrado nos resultados quantificados do game, mas sim em toda
sua linha histérica do processo de producio.

Todas as informacGes que constituiu o game resultou da metodologia de
design participativo levando ao palco da prototipagio o petriodo de
desenvolvimento em que a crianga estd localizada, brincadeira de papéis, as
culturas infantis, e as ectapas de desenvolvimento da atividade gamificada,

conforme desenvolveremos a seguir.
Desenvolvimento: A atividade

Para que compreendamos a construcio da atividade, apresentaremos de
modo descritivo e imagético a localizagdo, o ambiente, o contexto e os individuos
envolvidos na pesquisa. Iniciaremos pela localizagio, e detalharemos o contexto,
tendo em vista a influéncia deste no processo do cenatio.

Alocalizacio e informagdes espaciais da unidade escolar objetiva atentar
sobre dimensdo ambiental dos mangues inseridos nas ZEPA’s®, questio
relevante para a cidade do Recife e negligenciada pelas estancias governamentais
e usurpada pelos empreendimentos das grandes corporagoes de construcio civil.
O planejamento urbano desta cidade passa por momentos delicados dos quais as
futuras geragoes precisam ter ciéncia, e nos utilizamos deste espago também para
isso.

A equipe que participou desta atividade foi formada a partir do projeto
DEMULTS (Desenvolvimento Educacional de Multimidias Sustentaveis), o qual
visa a aprendizagem de alunos do Ensino Médio enquanto desenvolvem jogos
digitais educacionais. Os experts, estudantes do campo da tecnologia digital

79 Mangue ¢ um bioma fundamental para o equilibrio da mata atlantica, a foz dos tios e
local de reproducio de diversas espécies.
80 ZEPA ¢ a sigla referente a Zona Especial de Protecdo Ambiental
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juntamente com a equipe nos ajustamos conforme a necessidade da educacio

infantil.

Os momentos da atividade gamificada abaixo descritas para a produgio
do jogo; ao passo das descricoes dos encontros, apresentar as transcricoes dos
episédios para analisa-los. Para esta analise, organizamos os encontros
nomeando-os a partir dos objetivos de cada encontro, que foram as seguintes
etapas:

V' Brainstorm - provocar ideias a partir da tempestade de ideias, trazendo ao
cenario as contribui¢bes das culturas infantis, das culturas de pares, e dos
processos socializadores realizados anteriormente, advindos das interagoes
do grupo ao longo do ano letivo.

V' Mindmap (mapas mentais) - organizar as relagdes resultantes da tempestade
de ideias, avaliando a viabilidade da materializacio das ideias com o briefing;

V' As decisies - estruturar quais as agdes dos personagens, chamado de briefing,
que é o planejamento e direcionamento das ideias que foram produtos do
brainstorming e do mindmap;

Estas a¢oes foram decididas em encontros que foram realizados com as criangas
e sem elas, em momentos de planejamento entre os experts. O mindmap estd
plantado tanto no brainstorming como no briefing, pelas possibilidades de

realizaciio e implementa¢Ses das agSes no game.

Figura 1: roda de conversa experts e criangas.

A seguir iniciamos as descricGes e 0s respectivos apontamentos analiticos
da atividade gamificada.
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Episodio: o mangue ¢é aqui do lado8!

((as criangas sentadas nas cadeiras desordenadas e os experts 1, 2 e 4 na frente
proximo ao quadro, a expert 4 conduz a atividade))
/]

1 Expert 4: como vocés ja sabem nds vamos fazer um game” mas pra isso a gente
precisa tomar algumas decisoes’ por exemplo, vocés querem um joguinho com niimeros”
Criangas: [INAO::::]
Excpert 4: entio vocés queren com palavras e letras”
Criangas: [NAO::::]

Expert 4: entdo vocés querem com animais”

Criangas: [Sim:::]

Expert 4: pode ter planta também”
Expert 4: entio pode ser um lugar que tenha plantas e bichos” pode ser um lugar

o NS RAN N

que todo mundo dagui conbeca.... Qual lngar pode ser”

| 9 Crianga 2: 0 mangue fica agui do lado”

10 Expert 3: pode ser o mangue sim, estudanmos sobre o mangue, lembram” fizemos
atividade, conbecemos os animais, fomos pra lagoa, lenbram”

/.

O movimento deste episddio foi para decidir qual a drea de conhecimento
que iria nortear a narrativa do game, tendo em vista que essa proposta ¢ de um
game educacional que esteja contextualizado em uma das areas curriculares da
educagio infantil. Ressaltamos que nosso objetivo ndo ¢é discutir os aspectos
curriculares da educagio infantil nem tdo pouco relacionar o game aos debates
sobre a escolarizagdo, o que pretendemos é pontuar em que area irfamos
desenvolver o game.

A expert 4 conduz todo o movimento que objetiva a tomada de decisio
inicial, assim as perguntas foram langadas ao coletivo direcionadas as areas de
conhecimento, focando: matematica, portugués e ciéncias, por conta do processo
de alfabetizacdo no qual as criangas se encontram. Na linha 1 a expert lanca a
proposta sobre nimeros, relacionando a matematica ou areas afins, o que ¢é
negado pelas criangas. Na linha 3 oferece palavras e letras relacionando o game a

8L A transcrigio foi feita a partir da referencial da anilise de conversagio do professor
Matchuschi (1991)
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lingua materna, ao portugués, e também foi recusada tal proposta. E, por dltimo,
relacionando a bichos e plantas que foi aceito prontamente pelo grupo.

Apesar de relacionar com as disciplinas, nio concordamos com essa
forma de ensino e por conseguinte niao aderimos ao modo de organizacido
curricular disciplinar na infancia. Entretanto ao aceitar a proposta da expert 4 de
inserir no game animais e plantas, percebemos que a contextualizagdo poderia ser
dada através de um ecossistema, mas que também teria palavras e nimeros na
interface do game.

A resposta revelada no discurso na linha 4, pautando as caracteristicas
generalizadas de plantas e animais a0 mangue (que fica nas proximidades da
escola), ¢ endossada pela expert 3, afirmando na linha 10 que as criangas ja
passaram por essa vivéncia, através de um projeto transdisciplinar na escola,
despontando que as fung¢bes psiquicas tém origem cultural (VIGOTSKI, 1988).

Ao revelar o ecossistema observamos a presenca da cultura local, posto
que, quando ela fala: (9. Crianga 2: 0 mangue fica aqui do lado), a crianga demonstra
dominio do local em que reside e convive, estabelece relacdo identitiria com o
local e 0 que contém neste local, no referido caso com o mangue. Por outro lado
a crianca traz a tona, com clareza, o conteudo curricular trabalhado pela
professora®?, ou seja, o pensamento mediado e o processo de internalizagio
/externalizacdo apresentado por Vigotski, em que a crianca externaliza seu
pensamento se utilizando da memoria.

Ao passo que a crianga revela o mangue, traz consigo todo um contexto
de desenvolvimento pela aprendizagem, sobretudo no que se refere ao
desenvolvimento das funcSes psiquicas superiores, o uso da memoria mediada,
a consciéncia, e a cognicao situada, dentre outras. A aprendizagem é um processo
social, 0 ecossistema exposto através do termo o mangue (figura 13) se apresenta
como algo entre o sujeito e o objeto da aprendizagem, o qual direcionamos neste
momento para o desenvolvimento do game.

82 A expert (a professora) nos contou que na escola havia sido realizadas atividades em
um projeto sobre o mangue, abordando a preservagio e a prote¢io do meio ambiente,
inclusive uma visita a Lagoa e ao mangue que fica nas proximidades. De nosso ponto de
vista, orientados etnograficamente, essa observacdo ¢ pertinente pois explica o porqué
das criancas conhecerem esta area de conhecimento.
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Figura 2: interface da plataforma do game
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A imagem (figura 2) ilustra as arvores e as raizes expostas (em vermelho),
a agua, o arco-iris no horizonte, o sol e o céu azul, paisagem tipicamente do
mangue. Informagdes cientificas sobre o mangue nido foram trabalhadas nos
encontros de desenvolvimento, entretanto percebemos que eram conhecimentos
que antecederam este processo. Também temos na imagem a materializa¢do do
DP, na interface do jogo, em que claramente o traco da crianca foi respeitado
pelo desenvolvedor.

O brainstorming on tempestade de ideias é uma técnica comumente utilizada
para a elaborac¢io e organizagao de ideias. Objetiva reunir uma grande quantidade
de ideias que nio tenham, necessariamente, relagdes, para que através das outras
duas etapas (mindmap e briefing) os participantes sejam capazes de produzir uma
ideia final, ideia esta que ¢ utilizada para nortear o desenvolvimento do produto
desejado.

Por sua vez, o mindmap, ou, mapa mental ¢ a atividade que visa
relacionar palavras que aparentemente nio tem ligagdao. Para tal objetivo ele
propde a apropriacio de uma ideia central a partit de ideias periféricas,
correlacionando-as. J4 o brienfing se apropria do mindmap dando linearidade a
ideia, criando assim uma narrativa.

Ressaltamos que essas técnicas ndo sdo exclusivas para o
desenvolvimento de jogos digitais, mas para toda uma cadeia produtiva que
desenvolve suas a¢bes em prototipagem. Assumimos com isso que este jogo que
esta em desenvolvimento é um protétipo, e como tal, estard sujeito a
modifica¢oes, nas diversas dimensdes que o constituem.
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Mas, como transpor esta técnica para criancas em processo de
alfabetizacdor O nio dominio da leitura e da escrita implicou na necessidade de
adaptagdes, tais como: a substituicdo de palavras por desenhos e a avaliacdo dos
desenhos realizados pelos profissionais, principalmente o expert de design.
Consideramos essa agao importante na adaptacao de trabalhos feitos com adultos
desenvolvedores de jogos digitais, para o que propomos como possivel a ser feito
no contexto da educacio infantil.

Nio ter a preocupacio da comercializacio do produto (game) implicou
na nio generalizacdo e na liberdade de atuacio das criancas e da equipe como um
todo. No6s nio estivamos preocupados com um produto que fosse
comercializavel, rentavel, e com as limitacdes que isso representa ao processo de
desenvolvimento de produtos digitais. Estdvamos atentos sim, aos os niveis de
engajamento que aquele processo estaria proporcionando e promovendo a¢bes
criativas, imaginativas e ludicas, que dialogicamente favorecessem nfveis de
protagonismo infantil frente ao processo de producdo de sentidos sobre
desenvolvimento de games.

Para a construcio do brainstorming adaptado para as criangas, trabalhou-
se com algo construido coletivamente. Ao passo que as criancas foram falando
palavras referentes ao game, famos registrando através de desenhos no quadro,
cujo objetivo seria a leitura iconografica tanto para o registro escrito quanto para
arquivo e memoria. Na construgdo do desenho eles participavam com sugestoes
sobre as caracteristicas do game, como o tamanho do cabelo de personagens,
cores dos animais, algumas a¢des que os personagens devem fazer.

Para além do aspecto dos desenhos, fomos desenvolvendo a dimensao
narrativa do game. Detalhes da personagem principal juntamente aos da agdo que
caberiam a mesma no game foram contados pelas histérias construidas e
posteriormente avaliadas e levadas a pleito com as criancas. Este momento é um
ensaio do que sera o game, uma atividade teste para que posteriormente, fixe o
que serd préprio do game da fabrica de games. Entretanto ressaltamos que no
proximo episédio apresentaremos o que de fato se constituiu do game que fora

materializado.

Desde a escolha da personagem central do game pelas criancas, os
desafios foram constantes nessa empreitada, como incluit a “Comadre
Florzinha” na narrativa do game, como personagem central. A lenda da
Comadre/Maria Florzinha diz respeito a uma narrativa presente na cultura local,
sobretudo com as criancas e idosos. Essa presenca ¢ fruto da tradicdo oral
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passada por varias geracdes, em que a personagem da lenda ¢ um simbolo de

justica, uma “Vingadora”, mas também protege.
CONSIDERACOES FINAIS

Nio perder o conceito de desenvolvimento do horizonte da pesquisa,
foi um desafio, ressaltando a intima liga¢do ao conceito de aprendizagem. A
concep¢ao de infincia neste trabalho, é propositadamente multidisciplinar, e para
tal feito, aliamos, a psicologia histérico cultural no contexto da cultura digital
contemporanea.

Para além dos conceitos apresentados por Prenski (2012) afirmando que
para ser considerado um jogo digital tem que constar regras, métodos, objetivos,
resultado e feedback, as criancas apresentaram a reelabora¢io conceitual do que
elas entendiam como agao do game, a partir de suas culturas infantis, fornecendo
a0 game uma nova configura¢ao identitiria em um movimento dialético.

Talvez em contextos que objetivem o favorecimento das culturas de
pares infantis, os adultos do processo devam deixar cada vez mais a voz da
crianca se sobressair sobre seus discursos. Mas essa pritica e movimentos de
silenciamento da cultura “adultocéntrica” ndo parecer trivial, dado o lugar
disponibilizado para as criancas/infancias ao longo da histéria.

Promover o empoderamento foi o principal objetivo desta pesquisa,
através do lugar de sujeito consciente do processo de producio de jogos digitais
para a crianga, e ndo mais de um mero consumidor. Assim estd crian¢a que era
noviga passara a ser expert, apos esta atividade, pois deverd ser capaz de
identificar a narrativa, o cenario e a mecanica que ird interagir.

Percebemos que ao seguir pela opcio da atividade gamificada na
construgdo colaborativa e cooperativa, através do DP desenvolvemos a atividade
por meio de desafios, descobertas, empoderamento das culturas infantis,
inseridos na epistemologia sécio histérica que leva em consideragio os aspectos
da interaciio, acreditamos contribuir para os processos de ensino aprendizagem
em tempos de cibercultura.
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- XLVI -

#CURRICULO DO FACEBOOK: ENSINANDO
CONTEUDOS CURRICULARES POR MEIO DA
CIBORGUIZACAO DOS PROCESSOS
EDUCACIONAIS

Gislene Rangel Evangelista, Universidade Federal de Minas Gerais,
Brasil

INTRODUCAO

Estamos diante de um modo diferente de vivenciar as mais variadas
experiéncias sociais, inclusive as escolares. E, embora ainda haja um
descompasso na relacdo entre o curriculo escolar e as tecnologias digitais, ja se
percebe um movimento das escolas em diminuir esse desajuste. Essa
movimentag¢ao articula-se ao fato de que a demanda pela tecnologia como um
eixo integrador entre conhecimentos distintos estd presente em toda a extensio
das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM). Em todo
o documento, a tecnologia estd em lugar de destaque, sempre associada ao
trabalho, a ciéncia e a cultura como dimensées da formagio humana. O
documento afirma que os impactos das tecnologias digitais na educacio afetam
todo o processo educativo e causam instabilidade na instituicao escolar e no seu
lugar de centro de conhecimento. Além disso, provocam a modificacio dos
papeis desempenhados por professores/as e alunos/as, influenciando todo o
contexto educacional.

Nao ¢ de se estranhar que as escolas repensem suas praticas e em como
integrar as tecnologias digitais no seu cotidiano. Diante disso, o argumento aqui
desenvolvido ¢é que, ao acionar os conteudos curriculares no ciberespaco, o
curriculo do Facebook quer ensinar tais conteudos a juventude ciborgue. Com isso,
argumento que a escola parece preocupada em reinventar suas praticas, criando
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outras formas de ensinar que incorporam as tecnologias digitais. Por meio da
divulgacdo dos conteiddos escolares no curriculo do Facebook, da disputa, da
articulacdo entre eles, da invasdo e transposicdo das fronteiras entre cultura
escolar e cibercultura, produzem-se diferentes modos de aprender e ampliam-se

as discussOes da sala de aula, alcancando um publico diversificado.

O que nomeio de curriculo do Facebook sao as publicagbes feitas em
cinco paginas criadas na rede social digital em nome de escolas estaduais do
Ensino Médio, em Belo Horizonte, MG. Tenho por entendimento que curticulo
trata-se de “um artefato cultural que ensina, educa e produz sujeitos, que esti em
multiplos espacos desdobrando-se em diferentes pedagogias” (PARATSO, 2010,
p. 11). Ainda de acordo com a autora supracitada, nessa concepg¢io compreendo
que o “curriculo se diz de diferentes modos e que existe uma variedade de
curriculos” (PARAISO, 2010, p. 12). De acordo com Sandra Corazza (2001), isso
significa que curriculo é uma construcio social que produz sujeitos, praticas e
ideias. Nesse mesmo sentido também podemos compreender o Facebook como
uma construcao da sociedade atual, um curriculo que produz sujeitos, praticas,
ideias, simbolos que compdem a cibercultura. O curriculo do Facebook é, entio,
um discurso que produz as coisas a0 mesmo tempo em que ¢ produzido. Ja
cibercultura é compreendida como “conjunto de técnicas (materiais e
intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que

se desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespago” (LEVY, 1999,

p.17).

PRODUCAO DE UM CURRICULO CIBORGUE NO ENSINO
MEDIO

As publicag¢bes que trazem os conteidos do curriculo escolar estio por
toda a parte no curriculo do Facebook. As postagens variam entre memes
engracados que denunciam a fragilidade do processo de ensino-aprendizagem a
dica de como se apropriar dos conteddos curriculares e videoaulas explicativas.
Conteudos de portugués, inglés, matematica, fisica, entre outros sio divulgados
no ciberespaco em diferentes situagdes, como € possivel observar na figura 1 em
que a disciplina abordada é o inglés.
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Figura 1— A curiosidade matou o gato
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Na imagem aparecem dois bichinhos, um se parece com um macaco e
outro com um gato deitado em uma poca de sangue. Logo abaixo vem a frase
em inglés “Curiosity killed the cat”, que, em traducdo livre, significa “a
curiosidade matou o gato”. Além da imagem, a postagem traz em sua publicaciao
informag¢des em inglés sobre o que é um provérbio e o que o provérbio significa,

os quais sio traduzidos automaticamente pelo Facebook®.

O provérbio selecionado pelo curriculo para abordar um conteudo em
inglés divulga um discurso que ¢é conflitante com uma premissa importante
presente nas DCNEM: o principio da pesquisa, da investigacdo, da curiosidade a
que os/as alunos/as devem ser estimulados/as. O documento afirma que o fato
de as tecnologias digitais provocarem tanto o ambiente escolar e fazerem com
que, muitas vezes, os/as alunos/as cheguem a escola com muitas informagdes,
tem exigido dos/as professores/as um comportamento de mediadores/as, de
facilitadores/as da construcio do conhecimento. Espera-se que eles/as
estimulem a pesquisa e o trabalho em grupo. Instigando o/a aluno/a “no sentido
da curiosidade em direcdo ao mundo que o cerca |[..], possibilitando que o
estudante possa ser protagonista na busca de informacbes e de saberes”
(BRASIL, 2013, p. 164). Ficam evidentes as descontinuidades discursivas entre o
discurso produzido no curriculo do Facebook e no que ¢é divulgado pelas
DCNEM, ambos constituem discursos destinados aos sujeitos do Ensino Médio:
um deles demanda que o/a aluno/a seja curioso/a e aprenda por meio da
investigacio, e o outro divulga a curiosidade com algo ruim, que pode matar.

Do Inglés para o Portugués, seguindo as evidéncias sobre os contetiidos
curriculares disponibilizados no curriculo do Facebook, a figura 2 representa uma
aula rapida de gramatica, com dicas para nao errar na hora de escrever as palavras.
Na imagem, seguindo padrées da norma culta da lingua portuguesa, divulga-se a
maneira considerada correta de escrever determinadas palavras. E para aprender
e ndo errar mais.

85 A rede social digital disponibiliza uma ferramenta que traduz automaticamente os
conteudos em outro idioma.



Figura 2 — Gramatica
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A publicagiao foi compartilhada na linha do tempo do Facebook da
escola a partir de uma pagina chamada “Lingua Portuguesa”s. A figura nio traz
os conteudos do curticulo escolar puro e simplesmente. Foi preciso lancar mio
de recursos tecnologicos, como digitar o texto, colocando cor diferente naquilo
que deseja destacar e transforma-lo em imagem, para produzir um formato
condizente ao que comumente circula no ciberespaco. E esse exercicio que
traduz os conteudos curriculares na cibercultura que destaco aqui, pois esse
movimento coloca em agdo as estratégias discursivas utilizadas para dar
visibilidade aos elementos considerados relevantes para capturar a audiéncia
dos/as jovens ciborgues, demandando assim um tipo especifico de aluno/a.
Precedidas da frase “Para nao errar mais!”, escrita em vermelho, como uma
estratégia discursiva para chamar a atencdo, varias palavras sio descritas e
acompanhadas por uma breve explicacio. Divulga-se aqui o desejo do curriculo
por alunos/as que ndo errem, que escrevem corretamente. Divulga-se também o
desejo de ensinar esse/a aluno/a e, para tanto, o conteudo extrapola a sala de

aula e invade o ciberespaco.

Essa invasio dos conteudos curriculares no ciberespago ¢ resultado de
um processo de ciborguizagio de diferentes segmentos e que tem incidido
especialmente sobre a existéncia juvenil. Sales (2010) atirma que o ciberespaco é
povoado por jovens, esses mesmos sujeitos que frequentam a escola e tantos
outros lugares. Que o/a aluno/a, com suas praticas cada vez mais ciborgues, tem
causado instabilidade no ambiente escolar, nao é mais novidade. Também nio é
novidade que a “presenca das tecnologias digitais tem desafiado a educagio, a
atuagdo docente e tem modificado as cenas curriculares” (SALES, 2014, p. 230).
A cena de um/a aluno/a mexendo em seu celular durante a aula, as conversas
sobre assuntos que circulam pelas redes sociais digitais, termos como “Aff”,
“Like”, entre outros, adentraram a escola e tém alterado sua rotina. Mas e quando
é o curriculo escolar que invade o ciberespaco? E esse o movimento divulgado
no curriculo do Facebook. Evidencia-se que a escola, por meio dos contetddos
curriculares, também esta invadindo as redes sociais digitais e ndo apenas sendo
invadida por elas. A figura 3, a seguir, continua dando evidéncias dos dizeres

8 Disponivel em: <https://www.facebook.com/linguaportuguesa07?fref=ts>. Acesso
em: 03 set. 2015.
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acionados no curticulo para ensinar ao/as alunos/as a escreverem corretamente

no ciberespaco.

Figura 3 - Escrever corretamente no ciberespago
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Fonte: Curticulo do Facebook

Assim como na figura 2, aqui também o curriculo investigado quer
ensinar os/as alunos/as a escrever cotretamente, inclusive no computador e no
celular. No discurso do Facebook divulga-se que a linguagem muitas vezes
utilizada no ciberespacgo nio é considerada correta pela escola. Ela nio segue os
padrdes socialmente valorizados da lingua portuguesa, legitimados por acordos
ortograficos, padrdes linguisticos e pelas institui¢des de ensino. Evidencia-se aqui
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uma demarcacdo do espaco que a escola assume como uma autoridade e o seu
posicionamento como instituicdo detentora do saber. Nessa concepg¢io, a
linguagem internautica comumente utilizada em conversas tecladas (e que muitas
vezes € escrita com abreviagdes, utilizando simbolos, icones, emoticons), fica de
fora, pois ndo se enquadra a norma padrao de escrita.

No curriculo investigado, nio ¢é essa a linguagem considerada
adequada, correta. Nele divulga-se que escrever corretamente € algo que deve ser
feito em todos os lugares, inclusive no ciberespago, como uma forma de dirigir
as condutas. Talvez como uma tentativa de disciplinar os modos de comunica¢io
e interacdo que os/as jovens desenvolvem no cibetespaco. Talvez por querer
demarcar o seu papel na sociedade, como aquela que detém o saber, a fonte do
conhecimento. Talvez para reafirmar sua necessidade frente a um mundo

ciborguizado.

Os conteudos que a escola considera legitimos sdo divulgados e
ensinados como demostrado na figura 2, e a figura 3 mostra a reiteragdo da
importancia de escrever de modo correto, ou seja, do modo como ¢ ensinado na
escola. Ambas fazem parte do mesmo discurso que ensina a escrever utilizando
a norma padrio da lingua portuguesa. Tais fatos reafirmam o curriculo como
“espaco de produgdo e circulagio de saberes vatiados [..], muitos/as que
vivenciam um curriculo acreditam nos saberes que ali se divulgam” (PARAISO,
2010, p. 12). As relagdes saber-poder sdo acionadas a fim de legitimar um saber
em detrimento a outro. Considerando que o que opera o entrecruzamento podet-
saber ¢é o discurso, porque “é justamente no discurso que vém a se articular poder
e saber” (FOUCAULT, 1988, p.95), ha que se pensar que os saberes da lingua
portuguesa disponibilizados no curriculo investigados ndo foram divulgados de
forma neutra. Pois, “ndo hd um saber neutro, ou seja, desvinculado do jogo das
relagdes de poder” (FONSECA, 1995, p. 34). No curriculo investigado, os
saberes da lingua portuguesa foram divulgados como o aceitavel, o correto e

produziu-se, com isso, uma verdade sobre a forma que se deve escrever.
Curtindo as ciéncias exatas

No curriculo investigado, a matematica e outras disciplinas das ciéncias
denominadas exatas sdo problematizadas. Sempre apontadas como matérias de
dificil entendimento que, muitas vezes, ndo tém utilidade no dia a dia, conforme

divulgado na figura 4.
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Figura 4 — Mais um dia em que nio usei o Teorema de Pitagoras
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Nessa postagem, divulga-se uma critica a um conteudo do curriculo
escolar, afirmando que este nao tem utilidade alguma na vida dos/as alunos/as.
Essa afirmacao faz parte de um discurso sobre a educacio e a falta de sentido e
de aplicabilidade dos conteudos escolares nas praticas cotidianas. Algumas
pesquisas abordam como os conteudos curriculares estio distantes da realidade
dos/a alunos/as e, por isso, deixam de fazer sentido para os/as mesmos/as.
Dayrell (2007, p. 1122) mostra a ctitica que os/as jovens fazem ao cutriculo,
aferindo que este se encontra distante de suas vivéncias e demandando que os/as
professores/as os/as “ajude a perceber o que determinado conteudos tem a ver
com eles e sua vida cotidiana”. Tal critica esta presente no discurso da figura 4.

O teorema de Pitagoras é evocado em tom jocoso, como algo sem
utilidade pratica, mas que, ainda assim, é ensinado aos/as alunos/as, tornando-
se motivo de deboche. Para Nogueira (2000), a zoagdo é uma pratica comum na
escola, sendo praticada, na maior parte das vezes pelos/as alunos/as, mas que
também ¢ utilizada por professores/as.
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Outro discurso que contempla as disciplinas da area de exatas diz
respeito ao quio dificil essas matérias podem ser. O destaque ¢ dado a
matematica, divulgada no curriculo do Facebook investigado como matéria dificil,
com pouca utilidade no dia a dia. Qualquer aluno/a pode se sentir perdido/a
quando o assunto sdo os numeros, férmulas e contas que as disciplinas exatas
demandam. E esse o discurso divulgado na imagem a seguir

Figura 5 — Entenderam?
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Mais uma vez os conteudos curriculares das ciéncias exatas sao

divulgados como de dificil compreensiao. Um quadro cheio de contetddos, com

férmulas e conceitos e, diante de alunos/as que olham fixamente para o quadro,
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o professor pergunta: “Entenderam?”. De acordo com Silveira (2002), a
matemitica ¢ a disciplina que mais reprova alunos/as na escola. Tal fato confere
a ela um status de matéria dificil. Esse discurso é amplamente divulgado, como
uma tatica de reiteracdo discursiva para garantir a ele o status de verdade, pois
muitas pessoas consideram a matematica uma disciplina extremamente dificil de
ser aprendida e, no curriculo do Facebook, ela nio foi divulgada de maneira
diferente.

Embora tenha sido divulgado que as disciplinas que compdem as
ciéncias exatas sdo dificeis e com pouca aplicabilidade ao dia a dia, no curriculo
investigado, divulgou-se também publica¢des diversas para ensinar o/a aluno/a
tais conteudos. Sao publicados exercicios, desatios e videoaulas que abordam os
conteudos do curticulo escolar e que servem de suporte aos/as alunos/as para
compreender aquele conteiudo divulgado como sendo dificil de entender.

Figura 6 — Videoaula sobre Progressio Aritmética
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Fonte: Curticulo do Facebook

Se o tempo em sala de aula nao foi suficiente para aprender o contetido
de matemitica ou se ele/a tiver tido qualquer outra dificuldade que o impedisse
de compreender o que fora ensinado, no ciberespago existe a possibilidade de
dar sequéncia aos estudos e rever a matéria em um video divulgado no Facebook
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da escola. Os videos contendo conteudos do curriculo escolar foram gravados e
publicados no Yo#Tube, em um canal chamado “Matematica 100cola”s>.
Posteriormente, foram compartilhados no Facebook da escola. Divulga-se, com
isso, a ciborguizacdo dos processos educacionais. Um conteddo comumente
trabalhado em sala de aula se expande para o ciberespago, ganha outro formato

e produz outras formas de aprender.
CONCLUSAO

Percebe-se, entido, que, no curriculo investigado, os conteudos
curriculares sdo acionados a fim de possibilitar formas outras para que o/a
aluno/a dele se aproprie. Desse modo, no curticulo do Facebook, sao divulgados
imagens e videos que ampliam as discussdes comumente tratadas em sala de aula.
Considerando os processos de ciborguizacio, as tecnologias digitais atuam como
possibilidades que modificam o processo de ensino-aprendizagem. Tal fato
coloca a escola em posigio de se apropriar dessas diferentes maneiras e
incorpori-las em suas praticas, tanto para ensinar o/a aluno/a, quanto para
demarcar seu papel frente a ciborguizacdo dos processos educacionais. Isso
corrobora o argumento aqui desenvolvido, de que o curriculo do Facebook deseja
ensinatr os conteudos escolares acionando a cibercultura. Com isso, evidencia-se
que a escola se mostra preocupada em reinventar suas praticas. A escola deseja
essa reinvengio traspondo elementos do curriculo escolar para o ciberespago. No
entanto, o que também ficou em evidéncia no cutrriculo investigado ¢ que ela ndo
rompe com sua tradicional estrutura e muito menos com a légica hegemonica da
estrutura disciplinar, da hierarquia dos saberes, da avaliagdo.
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- XLVII -

ARTICULACOES E TENSOES ENTRE
ESCOLARIZACAO E JUVENTUDE ESCOLAR NA
CULTURA DIGITAL

Juliana de Favere — UDESC (Brasil)
Geovana Lunardi Mendes — UDESC (Brasil)
Gicele Maria Cervi — FURB (Brasil)

ESCRITOS INICIAIS

O artigo é uma pesquisa desenvolvida a partit de uma parceria
interinstitucional entre os Grupos de Pesquisa Observatorio de Praticas
Escolares (OPE- UDESC) e Politicas Educacionais na Contemporancidade
(PEC-FURB) e traz indicios para uma constru¢io de pesquisa em nfvel de
doutoramento.

Este artigo é composto pela discussio da escolarizagio, da juventude
escolar e das tecnologias digitais, com o objetivo de problematizar as articulagdes
e as tensOes entre escolarizagio e juventude escolar na cultura digital a partir de
uma vivéncia de formagio docente desenvolvida no municipio de Gaspar-SC.

Entende-se, nesta pesquisa, que a institui¢io escolar passou/passa por
mudangas em que sdo enfatizados novos conteudos programaticos, mudancas na
estrutura fisica, relagdo entre escolares e rearranjos curriculares. As mudancas na
sociedade fazem com que a escola tenha outros objetivos e desejos e os jovens
sejam diferentes de tempos anteriores. Nesse sentido, a escola tenta aliviar as
tensdes entre sua organizacdo escolar e os jovens estudantes.

Diante desse contexto, utilizou-se a problematizagdo como ferramentas
metodoldgicas e conceituais de Foucault para analisar os dados coletados na
formacio docente em relagio a escola do tempo presente, ao perfil da juventude
escolar e a0 uso das tecnologias digitais no contexto escolar.

Na primeira parte, apresentar-se-a o referencial tedrico para entender
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como lida-se com a escolarizacio e cultura digital nesta pesquisa.

Ja na segunda parte, serdo apresentados dados empiricos que constituem
a vivéncia e discursos da formacio docente. No primeiro momento houve
discussao em relacdo a juventude escolar, a escola e os desafios do tempo
presente e o uso das tecnologias digitais. Na segunda parte, os professores
analisaram produtos ja criados em outros contextos escolares, como construiriam
um planejamento destes produtos e indicaram possibilidades de ampliacio do
uso das tecnologias digitais. Neste artigo, foram analisados e discutidos apenas a
primeira parte.

Duas das experimentacSes foram analisadas aqui por se aproximar com
a discussdo que ancora esta pesquisa: juventude escolar-escola-tecnologias
digitais. Intitula-se experimenta¢do 1: Nuvem de palavras (E1) e experimentagio
2: comparacio de imagens (E2), realizadas com os professores.

O caminho percorrido trouxe indicativos: (i) as caracteristicas do perfil
indicado da juventude escolar também estao nos professores, nos pais, em toda
a sociedade; (ii) € preciso pensar e agir a partir do que estamos no tempo presente;

(iii) a escola precisa ser repensada.
ESCOLARIZAGAO E A CULTURAL DIGITAL

Entende-se nesta pesquisa, que estamos imersos em uma cultura digital.
Produz, reproduz, apropria-se de variados modos, como comunicacio,
informacao, socializacio, curricularizagao, entre outros cenarios desta cultura.

Hipercultura, na leitura de Lipovetsky e Serroy (2011). A légica do
espetaculo e da mercantilizacdo integral da cultura discorre sobre fluxos
ininterruptos de imagens, filmes, musicas, séries televisivas, espetaculos
esportivos que potencializam na construcio da juventude contemporanea.

Diante da multiplicidade de informagio, os jovens tentam manter-se
conectados, independente do espago (familiar, escolar, social) e da atividade
(individual, em grupo e¢/ou em associagao com outras midias/tecnologias).

Ha condigao de possibilidades de uma cultura produzida no ciberespaco,
caracterizado como um novo meio de comunicagio que interliga a rede mundial
dos computadores (LEVY, 2011). Por um lado, o ciberespaco pode ampliar as
possibilidades de comunica¢io e informacdo de alcance mundial e possibilitar
que novas técnicas, praticas e modos de ser e agir se constituam. Por outro,
enquanto uns se tornam ‘globais’, navegando no ciberespago e acompanhando o
movimento da globalizacdo, outros se fixam na localidade, o que torna ainda mais

evidente a exclusdo social, econémica, tecnolégica e cultural (BAUMAN, 1999).
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Surgem, novos problemas globais (ecologia, imigracdo, crise econémica,
miséria do Terceito Mundo, terrorismo) e existenciais. Hsses ultimos sio
percebidos nos jovens, em que buscam aproximagdes e distanciamentos em
identidades, crencgas, ‘tribos’, ou ainda, com crises de sentidos, distarbios de
personalidade... (LIPOVETSKY; SERROY, 2011).

Mesmo com o movimento global, o acesso a educagdo ou a cultura
digital, ndo sdo de possibilidade para todos. Alguns possuem mais que outros,
enquanto esses o105 permanecem no desejo do consumo.

Consumo, utilidade e ocupacio sdo palavras de ordem. A quantidade de
acesso e a possibilidade de opg¢des nido gerou pensamento critico diante dos
consumos exacerbados. Lipovetsky e Serroy escrevem sobre uma cultura-mundo
em que “Jamais o consumidor teve a sua disposi¢do tantas escolhas em matéria
de produtos [..]. A cultura-mundo designa a espiral da diversificacdo das
experiéncias consumistas e a0 mesmo tempo um cotidiano marcado por um
consumo cada vez mais cosmopolitico.” (2011.p. 15)

Na cultura-mundo o espago privilegiado da escolarizacio faz também
que se produza subjetividades, como a juventude escolar e praticas,
representa¢oes, simbolos e rituais sobre ela.

Nio é mais possivel afirmar que se produz uma cultura ‘pura’ no tempo
presente, mas constituida de multiplos processos de ressignificacdo e de novos
sentidos baseada nos modos, nas crencas e nos valores que orientam a vida neste
momento (MARTIN-BARBERO, 1998).

Grande parte das pessoas mantem-se nos fluxos cibernéticos, e ocupam-
se e alimentam-se desse consumo pela imersao de uma cultura pelas tecnologias
digitais, que apresenta caracteristicas de pluralidade. Na juventude escolar do
século XXI a imersido nesta cultura é potencializada; ela apresenta familiaridade
com os meios digitais, parecem ter habilidades para navegar nos fluxos e realizar
multiplas tarefas.

A juventude, alimentada pela légica empreendedora, presente nas
diversas institui¢Ges sociais, faz com que consumam e um dos consumos ou
mesmo, desejo pelo consumo, € pelas tecnologias digitais.

Na educacio formal e no curriculo, produz-se e valoriza-se a cultura da
performatividade, em que “as identidades sociais sdo forjadas na logica das
performances (desempenhos) a serem expressas” (LOPES, 20006, p. 46). Nessa
légica, os individuos se autorregulam, ocupam-se e consomem. E um modo de
autorregula-se, ocupar-se e consumir pelos jovens é pelas tecnologias digitais.

Ha uma legitimacao da cultura digital no processo de escolarizacdo que
alimenta a cultura da performatividade e configura o regime de verdade da
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contemporaneidade. Entende-se que “a instauragdo de uma cultura da
performatividade sustenta e ¢é sustentada por tendéncias prescritivas que
consideram importante formar para o atendimento as demandas econémicas”
(LOPES, 2000, p. 47).

Nos movimentos de inovagio e reformas educacionais ha sempre uma
prescricdo pedagdgica que propde uma nova teotia, um método mais adequado
com a intenc¢do de sempre melhorar, ou mesmo aperfeicoar a escolariza¢ao
(CERVI, 2010). Dentre as prescri¢oes da contemporaneidade esta um curriculo
que considere a cultura digital.

A cultura digital ocupa a juventude escolar e todos os escolares
(professores, gestores, jovens estudantes) e contribui na produgiao e prescricio
escolar condizentes com a contemporaneidade e seus fluxos. Aliadas as
ocupagdes, a dispersio e a diversdo mantem os fluxos na superficialidade.

PELAS ARTICULACOES E PELAS TENSOES ENTRE
ESCOLARIZACAO E JUVENTUDE

Entendendo que ha um discurso generalizado nos espagos institucionais
que os jovens do tempo presente sio diferentes e a escola necessita de
adequagdes, pois parece gradativamente incompativel com o tempo presente,
apresenta-se dados empiricos da formacdo docente. Apds apresentagio dos
dados, discute-se as articulagdes, as tensdes e as possibilidades da tematica numa
conversa com autores.

A formagao docente foi realizada no municipio de Gaspar-SC, entre
maio e junho/2016. Foram seis encontros com carga horairia de oito horas para
atender todos os professores e equipe escolar da rede. Os professores atuam no
nfvel fundamental e educacio infantil, num total de 190 participantes. A tematica
principal foi o uso das tecnologias digitais e a lousa que o municipio adquitiu e
distribuiu as escolas.

A formagio foi composta em duas partes (i) discussio e reflexio sobre
a juventude escolar, um panorama social e escolar da contemporaneidade e um
conjunto de experimentacGes com recursos tecnologicos digitais; (ii) pratica e
analise de algumas experiéncias com tecnologias digitais nas escolas a partir de
um roteiro de andlise, bem como a ampliacio com as TDs. A formadora’® fez a
mediacio e discussio nos dois momentos de formacao.

86 Uma das autoras deste artigo.
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Os dados desta pesquisa foram coletados a partir de duas das
experimentag¢des, por se aproximarem com a discussdo que ancora esta pesquisa:
juventude escolar-escola-tecnologias digitais. Intitula-se experimentagio 1:
Nuvem de palavras (E1) e experimenta¢io 2: comparacio de imagens (E2).

Na E1 foi utilizado, nos oito encontros, um software®” que compila
palavras que sdo citadas e gera uma imagem dando énfase as palavras mais

indicadas, como na figura 1, que foi produzida em um dos encontros.

Figura 1 — Caracteristicas dos jovens escolares
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Fonte: as autoras.

Deste modo, foi possivel conceituar entre os professores a partir palavras-chave
0 que caracterizam como o jovem estudante da contemporaneidade. Construiu-
se a Figura 1 em que foi possivel, por meio de uma imagem, visualizar e discutir
o que entendemos por tal conceito. Analisando os demais encontros, outras
palavras foram indicadas: desafiador, imediastista, tecnoldgico, ativo,
acomodado, desatento. Algumas problematizacSes foram feitas com o grupo de
professores para analisar o resultado:

- as caracteristicas apresentadas nao estio somente nos jovens, mas em todos os
cidaddos, como pais, professores, gestor, empresario, produtor rural;

- as caraterfsticas tem condicdo de possibilidade devido aos processos sociais,
culturais e tecnologicos, como a globalizagdo, a internet, as redes sociais;

87 Software Worditout: http://wotditout.com/.
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- apesar da globalizacio indicar um acesso generalizado da informac¢ido e um
modo de minimizar as distdncias, alguns estdo mais distantes e ainda menos
informados, afirmando assim ainda mais desigualdade.

Na E2, nos oito encontros, foi construido um texto coletivo, num
aplicativo online, a partir da andlise de imagens. Os professores fizeram a relagdo
de duas imagens indicando aproximagoes e distanciamentos com a escolarizagio.

Para esta pesquisa, trabalhou-se com as palavras/frases mais citadas.

Figura 2 — Imagens pata anélise comparativa da escolarizagio

Fonte: Silva, 2002.

Alguns indicativos dos professores referente a figura da arvore: (i) algo
fixo para algo conectado; (i) arvore tem uma fonte, como na escola; (iif) hd um
desenvolvimento, uma hierarquia, uma raiz, firmeza, coletividade, traz a ideia de
busca por conhecimento, conhecimento gradativo, cultivo; (iv) falta de vida na
arvore, pela cor apresentada; (v) a arvore representa os varios caminhos que a
escola nos leva; (vi) as ramificacdes tém um objetivo em comum; (vii) indica
limitacdes.

Ja na segunda figura da rede, apareceu: (i) informacio se interliga; (ii)
construida a partir das partes; (iii) indica diversidade; (iv) conectividade entre as
areas; (v) ha trocas, didlogo, conectividade, projetos, mas também (vi)
individualismo, conteudos fragmentados, construgdo, retorno, conflitos
opinides.

Aproximando-se de Canario (2006) analisou-se as experimentagdes. O

autor indica que a escola historicamente passou por mutacoes: do contexto das
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certezas para o contexto das promessas € para o contexto das incertezas.

Este dltimo contexto, que representa a partir do final do século XX, traz
em seus fluxos velozes discursos encharcados de principios como redes de
conhecimentos, globalizacdo, neoliberalismo, democratizagdo. Diante desses
discursos, diferentes geragdes convivem em um mesmo espago com perfis e
desejos diferenciados em relagdo a escola, somados a algumas mudancas que
interferem na cultura do professor, dentre elas: a centralidade no novo,
irrelevancia da experiéncia, ndo mais como referéncia, ndo mais como modelo.
E na constituicdo do jovem estudante, como desintetessado, disperso, multi-
conectado®® e n3o mais como um ‘ser-aluno sem luz’. O professor do século XXI,
no pensamento de Canario (2006), dentre outras caracteristicas, traz
caracteristicas como um analista simbdlico, um artesio, profissional da relagio e
um construtor de sentido.

Por outro lado, diante de tanta informacio, esta intrinseco no modo de
ser um escolar (professor, estudante...) um modo de comportamento e de
conduta que funciona por um esquema didatico, um modo de sujei¢do “pela qual
o individuo estabelece sua relagio com essa regra e se reconhece ligado a
obrigacdo de p6-la em pratica” (FOUCAULT, 2007, p. 27).

As aprendizagens do escolarizado ultrapassam os conteudos basicos do
ensino, como ciéncias, matematica, geografia, artes. As aprendizagens do tempo
presente privilegiam a participagdo, a democracia, a multiplicidade de
informagoes.

Distante da multiddo dispersa, modulada e miscigenada, ha praticas de
culturais juvenis constituidas de grupos representativos, com influéncias externas
e de interesses produzidos no interior de cada agrupamento especifico
(CARRANO e DAYRELL, 2014), algumas vezes homogéneas e instituidas
institucionalmente, outras singulares, que (re)querem sua identidade, ou mesmo
um (ndo) lugar de expressao cultural e social.

Um caminho, nio a solugdo, Canario (2006) aponta a necessidade do
espaco escolar privilegiar: Problematizar situagoes para resolver problemas. Nessa logica,
a ideia é atuar numa logica de construcdo de problemas, na qual os professores
tomam decisbes em contextos singulares marcados pela incerteza, que
equacionam problemas e constroem solugoes, sem serem o detentor do
conhecimento.

O professor, é entendido como professor artesdo, um reinventor de

88 Conforme indicativos na E1.
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praticas, conforme contexto e publico. Ele mobiliza os elementos adequados
diante de uma situacdo unica e inesperada, saberes que sdo enriquecidos e
atualizados com novos dados. “Isto quer dizer que, a partir de um conjunto
heterogéneo e eclético de saberes memorizados, o professor, a semelhanca do
bricolenr, mobiliza os elementos, segundo o principio adotado pelo artesdao de que
tudo ‘pode vir a ser til” (CANARIO, 2006, p.68).

Um paradoxo. Um caminho. Nio uma resposta ou solugio. E deste
modo que a pesquisa lida: com a incerteza de um tempo volatil, sufocante, mas
que permite possibilidades, caminhadas e constru¢des, ou mesmo
desconstrucoes.

ALGUNS (DES)CAMINHOS E (DES)CONSTRUCOES

A pesquisa lidou com problematicas do tempo presente: a juventude
escolar e as tecnologias digitais. Os dados da pesquisa apontam que, a cultura
digital esta presente em todos nds e potencializada na juventude e que a escola e
a atuacdo docente e discente precisam ser (des)construidas.

Nio respostas, mas saldas. O ponto de partida é entender que a cultura
digital ¢ “Fruto da situacio histérica em que nos encontramos imersos nesta
sociedade globalizada do comec¢o do século XXI; e, portanto, ¢ a partir dela que
devemos pensar e agir” (SIBILIA, 2012, p. 200).

Diante disso, Masschelein e Simons nos traz indicios para
compreendermos a ‘experiéncia da escola’ como, “[...|ndo como uma experiéncia
de ‘ter de’, mas sim de ‘ser capaz de’, talvez até mesmo de pura capacidade e,
mais especificamente, de uma capacidade que esta procurando por sua orientagio
ou destinagio. ” (2014, p.92).

Portanto, os jovens (ndo como um papel institucionalizado e um dado
estatistico) sdo atores sociais, coprodutores e niao somente reprodutores do
mundo e para o mundo.

Nos fluxos das ocupagdes abre-se caminhos desviantes em que
possibilita aos jovens atuar como produtores de cultura, em meio a tantas
ocupacdes, em que criam com as tecnologias digitais modos inventivos, que
transbordem o modo prescritivo e disciplinar escolar, justamente pela

potencialidade que possibilita.
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- XLVIII -

AS TICS NA REDE MUNICIPAL DO
RIO DE JANEIRO

Juliana Virginia da Silva — SME/R] (Brasil)
Karina Lima Brito - SME/R] (Brasil)

INTRODUCAO

Diante dos avangos tecnoldgicos e do aumento do consumo dos
aparatos digitais, a tecnologia apresenta-se como grande aliada e facilitadora das
atividades cotidianos dos sujeitos contemporineos. Em meio a esses avangos , as
criancas matriculadas nas escolas da Rede Municipal do Rio de Janeiro nascem
“conectadas” neste universo digital. Estamos inseridos em complexas relagdes
mediadas pela cultura digital e neste contexto surgem cada vez mais pesquisas
académicas que se propoe discutir o uso e presenca da tecnologia no cotidiano
escolar como possibilidade de desenvolvimento do trabalho pedagégico.

Em nossas pesquisas académicas percebemos que a atual gestio da
Prefeitura do Municipio do Rio de Janeiro tem proposto uma politica educacional
voltada para o alcance dos indices de avaliagio externos, como o IDEB®, e
avaliagbes de dmbito municipal como o IDE-Rio%. Sob essa perspectiva, as
reformas educacionais e curriculares, propostas pela Secretaria Municipal de

0 IDEB ¢ o Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica, composto por varios
quesitos, entre eles a Prova Brasil.

Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.phproption=com_content&view=article&id=180&It
emid=336>. Acesso em: 10 mar. 2015.

%0 IDE-Rio ¢ um indice do Municipio do Rio de Janeiro, ctiado em 2009, na atual
gestao do Prefeito Eduardo Paes, que se compde também de varios itens, entre eles a
Prova Rio e as avalia¢cGes bimestrais. Disponivel em:
<http://www.tioeduca.net/blog.php?tag=idetio>. Acesso em: 10 mar. 2015.
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Educagao do Rio de Janeiro, vém sendo encaminhadas, desde o inicio da gestao
do atual Prefeito Eduardo Paes®!, através de inumeros projetos que contam com
a participagio de empresas privadas. Diversos desses projetos propdem a
articulacdo entre tecnologia e curriculo, contribuindo para o movimento de
discursos que enaltecem os novos recursos tecnolégicos como solugio para os
problemas do fracasso escolat. Contudo, de acordo com o referencial teérico do
ciclo de politicas (BALL, 1997), entendemos que as escolas produzem suas
proprias micropoliticas e que essas vao se performatizando em fungio do
contexto, das necessidades e de outras formas de entendimento do trabalho,
inclusive com a tecnologia. Sob a perspectiva de que a escola produz sua propria
micropolitica, consideramos importante a problematizacdo dos discursos que
atualmente circulam nas escolas, impulsionados por esses projetos.

Com base nas andlises de redes sociais que apresentavam os rastros do
tema na/pela Rede, o presente trabalho se propoe a discutir a producio cutticular
que se constitui na Educagdo Basica, em especial na pré-escola e no 6° ano
experimental, atreladas a entrada da tecnologia no cotidiano das salas de aula.
Entendemos que estamos inseridos em um contexto altamente permeado por
uma cultura mididtica em que as relagdes sociais sao mediadas pelos artefatos
tecnologicos. A vista disso, a discussio parte de indaga¢des acerca da parceria
entre novas tecnologias e a educagio, tendo em vista a ampliagio do discurso do
uso de recursos tecnoldgicos em ambito escolar como possibilidade para o
desenvolvimento e melhoria do trabalho pedagégico em sala de aula.

Citamos, como exemplos praticos, dois projetos, objetos de estudo de
nossas pesquisas, que propdem discursos politicos voltados para a necessidade
de adocdo da tecnologia em sala de aula, a fim de se alcancar a qualidade no
processo de ensino-aprendizagem. Sio eles: o KidSmart ¢ o 6° Ano
Experimental.

OS PROJETOS KIDSMART NA EDUCACAO INFANTIL E 6° ANO
EXPERIMENTAL NO ENSINO FUNDAMENTAL

Kidsmart

O Projeto KidSmart é¢ uma acao global criada pela International Business

A gestao do Prefeito Eduardo Paes comegou em 2009 e perdurara até 2016, uma vez
que ele foi reeleito para mais um mandato (PAES, 2013).
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Machines (IBM)?? desenvolvida pela area de Cidadania Corporativa, que integra
a tecnologia a educagio infantil e faz parte da estratégia da empresa contribuir
para a melhoria da Educacdo Basica. O projeto ¢ o principal programa social da
IBM na area de educagdo: computadores personalizados sio doados para escolas
publicas municipais, secretarias de educacio, hospitais e instituicdes de todo o
Brasil. De acordo com a proposta do projeto, o Kidsmart permite que alunos
incorporem a tecnologia as suas vidas de maneira ladica. Trata-se de uma estagdo
de trabalho/computador com a proposta de ser uma solucio tecnoldgica
desenvolvida em parceria com as empresas Edmark (empresa que produz
softwares educativos) e a Little Tikes” (empresa americana que produz
brinquedos e mobiliario infantil). O Kidsmart é apresentado como um centro de
aprendizado composto por médulo integrador colorido ganhando a apresentagio
de um brinquedo. Além dessa parceria que garante a solucio ladico-tecnolégica
de desenvolvimento do Kidsmart hd também a parceria com o Instituto Avisa
La voltado para a formacio e capacitagdo de educadores para o uso do projeto
no contexto brasileiro (GALEB, 2013). Especificamente no Municipio do Rio, a
proposta comegou a ser veiculada no ano de 2002 e ganhou estofo em 2008, no
inicio da gestdo do atual Prefeito Eduardo Paes. Assim como o projeto da
plataforma Educopédia, o Kidsmart também contribui para o trinsito de
discursos otimistas em relagdo a sua utilizacdo para a melhoria do processo de
ensino-aprendizagem: objetiva minimizar a "divisao digital" e contribuir para que
um maior nimero de cidaddos tenha acesso as Tecnologias da Informacio e
Comunicacdo (TIC’s) e, assim, acederem em maior nimero ¢ com maior
facilidade aos beneficios da sociedade do conhecimento. Facilita o
desenvolvimento de criancas em idade pré-escolar, através de uma solucio
tecnolégica desenvolvida em parceria com a Edmark — empresa que produz
softwares educativos —, pois apresenta um modulo integrador colorido e ludico,
com jogos voltados para a faixa etaria das criancas. Tais jogos servem para a

92 Disponivel em http://www.k
idsmarteatlylearning.org/PO/t_body/html/learn/skill/index.htm. Acesso em 30 de
setembro de 2014.

9 A LITTLE TIKES, empresa que possui trés grandes fabricas nos Estados Unidos e
outras unidades na Europa e Asia, atualmente comercializa sua linha de brinquedos em
plastico, incluindo carrinhos, triciclos, casas de boneca, playgrounds, moveis, cozinha,
entre outros itens, em mais de 100 pafses ao redor do mundo. Disponivel em:

http:/ /www littletikes.com/behind-the-brand/page/behindthebrand. Acesso em
Janeiro de 2016.
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tixacdo dos conteidos propostos no planejamento de forma ladica e divertida
(GALEB, 2013).

Figura 1 - Projeto KidSmart: computadores produzidos no modelo KidSmart.

Fonte: imagens capturadas do size
http:/ /www.kidsmartearlylearning.ore/PO/t bodv/html/learn/skill/index.htm.
Acesso em: 30 set. 2014.

6° Ano Experimental

Criado em 2010, o projeto 6° Ano Experimental conta com a figura do
professor generalista, como um desdobramento do professor polivalente dos
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GEC%s, ministrando aulas de disciplinas para as quais ndo teve formacio. No
caso do professor generalista, ndo se trata mais de cobrir uma das areas de ensino
(Humanidades ou Ciéncias), mas de assumir todos os conteidos da grade
curricular. Pelo Parecer n.° 30/2010, publicado em 30 de novembro de 2010, foi
aprovada a implantacdo do Projeto 6° Ano Experimental na Rede Publica do
Sistema Municipal de Ensino do Rio de Janeiro. F importante pontuar que tanto
o 6° Ano Experimental quanto o GEC sido criados em 2010. Apesar da
proximidade entre professores polivalentes® e generalistas, a diferenca entre os
dois projetos estd centrada na dificuldade envolvida nos conteudos a serem
ensinados, configurando o 6° Ano Experimental como novo desdobramento. O
Parecer n.° 30/2010 coloca como justificativa a criacio da nova modalidade de
6° Ano as dificuldades enfrentadas pelos alunos nesse nivel de escolaridade,
aumentando a distor¢io idade/ano e identificando um grande nimero de
adolescentes analfabetos no 6° ano. Dessa forma, a proposta do documento ¢é
que um professor ministre as disciplinas que antes eram ministradas por
professores especialistas, contando com apoio do material disponivel na

Educopédia e nos Cadernos Pedagogicos.

Esses sdo exemplos de projetos, elaborados com a parceria de empresa
privadas, que tém sido apresentados as escolas com discursos promissores para
o alcance dos indices de avaliacio e movimentam discursos no interior das

escolas sobre essa politica que prima por metas numéricas.

DISCURSOS DOS PROFESSORES SOBRE A TECNOLOGIA

Para a analise de ambas as pesquisas optamos por apropriarmos das
redes sociais e explorar blogs ¢ paginas das escolas municipais a fim de encontrar

rastros em potencial sobre as tematicas. Escolhemos para este texto dois corpus

% O projeto do Gindsio Experimental Carioca (GEC) foi pensado para escolas que
estivessem prontas para receber a Educopédia®, ja que possufam aparatos tecnologicos
que possibilitariam o seu uso (Decreto n® 32672 de 18 de agosto de 2010).

% Professores polivalentes ministram aulas de disciplinas para as quais ndo tém formagao

especifica, com o argumento de que sdo disciplinas da mesma area (humanas ou exatas);
professores generalistas presentes no Projeto 6° Ano Experimental, encarregados de
todas as disciplinas.
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de analise caracterizado da seguinte forma: (1) discursos de professores que
trabalham na SME-R], coletados do grupo Professores PCR]/SME? no Facebook
e (2) discursos sobre o Projeto Kidsmart e o 6° Ano Experimental coletados em
entrevistas realizadas por 7z-box.

Com relacdo ao projeto Kidsmart, dentre os professores entrevistados
destaco a fala de uma entrevistada que menciona sobre a presenca de

computadores na escola do Projeto Kidsmart nas escolas por onde percorreu.

[-..] na escola que en trabalhava que era de Educagao Infantil, nao tinba informidtica
edncativa, nds recebemos alguns computadores que eram para as criangas terem acesso, mas nao
tinha, nao vinha com esse viés. Nas outras escolas que eu trabalhei tinbam a questio da
informatica. Mas havia escola que nao tinhamos acesso aos laboratdrios, que eu nao podia usar
porque as criangas eram [...] até pensamos em alguns projetos e iniciamos, mas foi muito pouco,
eu ndo consegui desenvolver muita coisa nao. O que nds tinhamos ld era um projeto da IBM
que na sala tinha um computador lindo grandao, ai sim en intervia porque tinha uns projetos
que a gente usava especialmente o computador porque era um em cada sala. (Coordenadora 1)

A fala desta coordenadora agrega algumas questoes relativas aos rastros
que o Kidsmart produz na Rede. O discurso ambivalente de inser¢do das
tecnologias nas escolas da Rede faz parte desse jogo por significacio que se
desloca entre o uso e o nao uso das tecnologias por parte dos alunos da pré-
escola. Nio faco esta reflexdo sob uma perspectiva polatizante do uso ou nio
uso das tecnologias (Kidsmart), mas na logica da articulagdo como processo
relacional  entre  diferentes  elementos que  constituem  sentidos,
contingencialmente, no processo de luta por significacdo, pois essa luta nunca
cessa (Macedo, 2008). Saliento que o Kidsmart se trata de um projeto que nio
estd inserido em todas as unidades da Rede Municipal, inclusive ndo é presente
em todas as unidades de uma mesma CRE.

No que concerne a0 6° ano experimental percebemos nas falas dos
professores alguns pontos de entrada eleitos, os recortes escolhidos para esse

% Grupo criado para troca de informagdes sobre questoes da Educacido Basica e dos
cotidianos das escolas da Rede Municipal Rio de Janeiro, debates e narrativas sobre as
praticas docentes. Criado em 2012, a configuracio do grupo Professores PCRJ/SME
Rede ¢ fechado - qualquer pessoa pode pedir para participar ou ser adicionado, porém é
necessaria a aprovagao pelo administrador do grupo ou por membros ja participantes —
0 que restringe o acesso e seleciona os participantes, haja vista que a ideia é apenas ter
professores da Rede.
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trabalho foram:
o 6° ano experimental como medida de economia - tendo em vista
que o projeto conta com apenas um professor para lecionar todas as disciplinas,

exceto Inglés, Artes e Educagao Fisica.

Uma economia que esta ficando bem-sucedida. Se pensarmos que
ao invés de pagar 5 ou 6 professores para o sexto ano, basta pagar um. B
assim que comeca.... Daqui ha pouco tera um tnico professor até o final do
ensino médio. Acorda Brasil!ll (Professora )

A professora demonstra que apesar do discurso das politicas afirmar que
se estd visando a qualidade do ensino, seja pelo argumento socioafetivo do 6°
Ano Experimental, seja pelo argumento de introducio de novos métodos e
praticas visando a exceléncia académica dos GECs, o que estd posto é a economia
com a educagio publica. A mesma economia a cada dia se estende a mais séries
mesmo que com argumentos diferenciados.

o TIC: de materiais de ensino a objetos de aprendizagem
centrados nos descritores para avaliagdio — tendo em vista quais materiais 0s
professores contam em sala de aula e em todas as respostas as TIC estdo
presentes, por meio de Data show, computador, televisio e DVD.

O tempo inteiro preciso recorrer as tecnologias. Uso Datashow em
quase todas as aulas. Elas funcionam como uma bengala, ji que ndo domino

as disciplinas.(Professora 1I)

Percebemos nas falas que os professores fazem uso intensivo das TIC
em sala de aula, contudo em algumas falas ha o uso de metaforas para
caracterizar a forma como utilizam as TIC. Ao se referir as TIC como “bengala”
compreendemos que ha professoras utilizando as TIC como apoio, para s6 entdo
conseguirem dar suas aulas.

Tanto os professores que sdo contririos ao Pprojeto quanto os
professores que sao a favor afirmam fazem uso dos Objetos de Aprendizagem
disponibilizados pela SME-R]. Compreendemos que, nio tendo formacio
necessaria para ministrar aulas de outras disciplinas, os Objetos de Aprendizagem
sa0 a saida. De especialista a polivalente, de polivalente a generalista, a cada dia
uma nova politica é criada para que os professores sigam o que estd posto nos
Objetos de Aprendizagem e as consequéncias deste movimento sdo o ensino
defasado, a profissao desvalorizada e o trabalho esvaziado. As TIC deixam de ser
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usadas na producao de alternativas de apropriacdo que as inscrevam no trabalho
docente, para agregar ao conteudo e passam a promover diversas formas de
substituicdo tecnolégica, apontando patra a expropria¢do do trabalho docente.
(BARRETO, 2012)

CONSIDERACOES FINAIS

Em ambos os projetos cabe a escola ndo se restringir apenas em discutir
os avangos tecnologicos nos meios de comunica¢ao ou a inser¢ao de tais recursos
no cotidiano escolar, mas pensar para além dos avangos tecnolégicos.
Entendemos que as relagSes sociais que ocorrem na sociedade contemporanea
também se ddo em meio as influéncias midiaticas, principalmente com relagio ao
ciberespaco. As midias relacionam-se a perspectiva de identidades e a interagdo
social que pode ser vinculada ou desvinculada ao espaco fisico, ndo havendo
assim fronteiras para relacionar-se com o Outro, independente do lugar deste.
Nesse processo ambivalente, a tecnologia desloca o sentido de gualidade da
educacio em meio as lutas e disputas que os diferentes sujeitos presentes na Rede
buscam legitimar. O conceito de qualidade nao pode ser ignorado e os sentidos
que vai assumindo precisam ser problematizados na performance que transcorre no
interior das escolas. Atrelada a qualidade, observamos que a meritocracia ¢ a
principal caracteristica das politicas da SME-R]J, isentando o governo da
responsabilidade de disponibilizar uma escola publica de qualidade e colocando
no professor e no aluno a total responsabilidade do resultado final.

Em nossas andlises percebemos como os discursos sobre as TIC sao
constituidos pelos professores da Rede Municipal de Educagao do Rio de Janeiro
ora como possibilidades multiplas no processo de ensino/aprendizagem ora
como forma de facilitacdo do explorado, no sentido de que o planejamento e as
aulas estdo prontos, basta aplicar, uma vez que os planejamentos e as aulas sao
baseados nos descritores das avaliacbes externas e dessa forma aprende-se o
minimo necessario para ser manter o IDEB dentro do esperado. Sendo assim
cabe ao docente reduzir a escolha do que esta disponivel de objetos de
aprendizagem, alimentando uma bola de neve que cresce a cada dia, sem que se
consigam resolver os problemas reais da educagao.
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