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RESUMO

Esta pesquisa analisa a politica curricular da Rédlgicipal de Educacao de Niterdi,
RJ, na gestdo do Partido dos Trabalhadores, tri&f6 — 2008. O curriculo € abordado neste
trabalho como artefato cultural marcado por prazese hibridacdo. Com base na abordagem
do ciclo de politicas de Stephen Ball, as politidascurriculo sédo tratadas como textos,
discursos e praticas produzidos em trés contextibcsulados entre si e permeados por
relacdes de poder e disputas pela significacadmieate simbdlico do curriculo.

A partir das contribuigcdes de Ernesto Laclau, etteyue no processo de produgéo da
politica curricular, sujeitos se articulam paraetefer determinadas concepcdes de curriculo,
as quais querem hegemonizar. A producdo curricul@ssa perspectiva, € uma luta
hegemaonica caracterizada pela tenséo entre partiewiniversal.

O objetivo da presente pesquisa € analisar apietacdes que o contexto da pratica
opera sobre 0s textos que representam a politicawdar defendida pelo poder publico local.
Defino o contexto da pratica nesta pesquisa corBbe4° ciclos do Ensino Fundamental de
uma escola denominada, ficticiamente, Escola Nit&§ sentidos curriculares produzidos
nessa escola foram acessados por meio de entsewestizadas com professores das oito
disciplinas que compdem o curriculo escolar.

O contexto de producdo dos textos é acessado strdaéandlise dos quatro
documentos curriculares produzidos pela Fundacamidyhal de Educacdo, nos quais
investigo também sentidos do contexto de influédaigolitica.

Analisando os sentidos que estdo em jogo nos dodomeurriculares e na Escola
Niter6i, concluo que ha interpretacdes diversaseeolvidas em consonéncia com as
demandas defendidas pelos grupos em disputa pganio@ia no curriculo.

Identifico dois projetos curriculares em disputgatir dos quais dois grupos se
constituem: os que defendem a proposta da FMEje®sa ela se opdem. No grupo favoravel
a proposta da FME, esta grande parte das pedaglagdsscola Niterdi, alguns poucos
professores e os membros da equipe da FME; no gupae opde a proposta esta a maioria
dos professores entrevistados que acredita nabilidade de sua adequacao a realidade do
contexto da prética.

A insatisfagéo declarada por alguns professoresapaser um dos elementos que une
esses professores, criando uma identidade quengeamo tempo fomentada em funcéo da
oposicao a proposta hegemonica e do desejo dataimesh outra proposta particular.

Palavras chave: politica de curriculo, integrag&dcular, ciclos



ABSTRACT

This research analyzes the curriculum policy ofeMits Public Education System
during the government (2005-2008) of Partido dasbathadores (Labour Party). Curriculum
iIs addressed here as a cultural artifact that ufigbridation processes. Based on Stephen
Ball's study of policy cycles, the curriculum poée were discussed as texts, discourses and
practices produced by three different contextslwosed, surrounded by power relationships
and disputes on curriculum symbolic control and mieg

Based on Ernesto Laclau’s contributions, | undedstéhat individuals gather to
defend some curriculum conception wishing thatdatdmes hegemonic in the process of
curriculum policy production. In this sense, thermwlum production is viewed as a struggle
for hegemony marked by tension between particuidrumiversal.

The purpose of this research is to analyze thetipeacontext interpretations of the
curriculum policy texts defended by the local gowveent. The practice context, here, is the
3% and &' cycles of a Middle School called Escola Niterdct{bnal name), accessed by
interviews with teachers from the eight academigjestis.

Through the analysis of the four curriculum docutegoroduced by the Fundacao
Municipal de Educacao (municipal educational fodiwatg the context of text production is
accessed, as well as the meanings of policy cooferfluence.

On dealing with the meanings in the curriculumuwtoents, | conclude that there are
different interpretations made by different groupat are on struggle for hegemony on
curriculum. Those interpretations are connectetiéggroups demands.

It's possible to identify two disputing curriculuprojects and to notice two groups
linked to them: one defending the FME’s proposal e other that is against it. Most of the
pedagogues and some of the teachers of EscolaNidsrwell as the FME’s staff are in the
group favorable to FME’s proposal. The majorityt@dchers interviewed in this research are
in the opposite group, because they believe thabisviable to make the proposal adequate
the context of practice.

The teachers insatisfaction begins to bind thenettay, creating an identity that is
stimulated by the opposition to the hegemonic psapand by the desire of developing a new

one at the same time.

Key words: curriculum policy, curriculum integratiocycles
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INTRODUCAO

A politica curricular da rede municipal de educagéd\iterdéi foi produzida no triénio
2005-2008 na relacdo estabelecida entre as estmiagipais e a Fundacdo Municipal de
Educacdo (FME) por meio de discursos e textostesja mdultiplas influéncias e a inter-
relacdes entre politicas locais e globais. Inflisxhe, entre outros, pela LDB 9.394/96 e pela
politica de curriculo nacional fomentado pelo Gaeefederd, a FME esteve, nesse periodo,
no processo de formulacdo de documentos curricutie sintetizassem e formalizassem o
projeto educacional defendido pela gestdo do PRi@@ados Trabalhadoresh frente da
Secretaria Municipal de Educadaoda Prefeitura Municipal de Nitetdi

O Governo Feder3l nesse sentido, se configura fortemente como umext de
influéncia da politica de curriculo da Rede Muratige Niter6i. E no contexto de influéncia
que, geralmente, as politicas publicas séo inisialas discursos politicos se constroem e
disputam prestigio no intento de produzir sentidostorno do que € educacdo (BALL &
BOWE, 1992). No caso da reforma curricular nitemege e também no caso de diversos
municipios e estados brasileiros, o Governo Fedemalsido o fomentador do discurso em
prol da necessidade de se promover reformas clamésuem todos os sistemas publicos de
ensino. Documentos como os Parametros Curricuaeonais, as Diretrizes Curriculares
Nacionaié e os Referenciais Curriculares Nacionais parawc#& o Infant, entre outros,

vém inspirando as diversas prefeituras e estattosnalarem seus proprios documentos.

! A politica de curriculo nacional a qual me refiod a forjada no Governo do Presidente Fernandaritjies
Cardoso, a partir de 1996.

2 0 Partido dos Trabalhadores governou a Prefeitarhliteréi de 2002 a 2008. Esse periodo foi preteegor
dois anos nos quais o PT, devido a alianga polktca o Partido Democratico Brasileiro (PDT), assuenvice-
prefeitura entre 2001 e 2002, no Governo de JooieiRo Silveira.

3 A gestdo a qual me refiro é a do Secretario de#&gio e Presidente da Fundac&o Municipal de Educhga
Niterdi, Professor Waldeck Carneiro que esteve asdp ambas as pastas de 2005 a 2008.

4 O Prefeito Godofredo Pinto governou Niterdi emsdoindatos consecutivos. O primeiro, de dois anasse
iniciou em 2002, foi decorrente da saida do ent&feRo Jorge Roberto Silveira, do qual Godofredowéce. O
segundo mandato, de quatro anos, aconteceu napedmpreendido entre 2005 e 2008.

® Os Governos aos quais me refiro sdo o do Presidesrnando Henrique Cardoso, entre os anos de €995
2000, e o do Presidente Luiz Inacio Lula da Silmaiado em 2003 e com previsao de término para®d2QL
Governo Fernando Henrique Cardoso foi o que notadtardeu o pontapé inicial para a politica de culwi
nacional no Brasil com a publicagéo das Diretrizesiculares Nacionais e todos os documentos stibsées.

® BRASIL. Ministério da Educagdo e do Desporto ()998arametros Curriculares Nacionais: Introduc&o.
Brasilia: MEC. ; BRASIL. Ministério da Educagdo e Besporto/ SEMTEC (1998). Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio: Introdugdo. BrasM&C. & BRASIL. Ministério da Educacéo e do Desgpor
(1998). Parametros Curriculares Nacionais: teraeigoarto ciclos do Ensino Fundamental: IntroduB3asilia:
MEC.

" Brasil. Conselho Nacional de Educac&o. (1998)tBies Curriculares Nacionais para o Ensino Funaiahe
Brasilia: MEC. (disponivel em http://portalec.gov.br/cne)

8 BRASIL. Ministério da Educacéo e do Desporto ()998eferencial Curricular Nacional para a Educac&o
Infantil: Introducéo. Brasilia; MEC.

10



No ambito da gestdo do Professor Waldeck Carneifoedte da Secretaria de
Educacdo e da Fundacdo Municipal de Educacao,oqf@am os principais documentos
curriculares produzidos: a Proposta Pedagogical&sim Cidadania (iniciada em 2005 e
finalizada em 2007), o Documento Preliminar de @izes Curriculares (2007), a Portaria
FME n° 125/2008 que instituiu a Proposta Pedagdgscala de Cidadania e a Portaria FME
n°® 132/2008 que instituiu as Diretrizes CurricusageDidaticas para a Educacao Infantil, para
o Ensino Fundamental e para a Educacéo de Jovemsites.®

A producédo documental em questao parte da demandargolidacdo do Sistema de
Ciclos como politica curricular que vem sendo mafidiado desde 2005, bem como da
“necessidade permanente de aprimorar, reorganizguadificar a Rede Municipal de
Educacdo com vistas ao sucesso escolar dos aluaosaperfeicoamento das condi¢cdes de
trabalho e de formacdo dos profissionais da edoca€BORTARIA FME n° 125/2008 e
132/2008, item b do cabecalho). Segundo a FMEposrdentos supracitados se calcam num
“amplo e aprofundado diadlogo construido com a Rddeicipal de Educacao de Niteréi”
(PORTARIA FME n° 125/2008 e 132/2008, item ¢ doezahho). Proclama-se, dessa forma,
que os documentos foram construidos de forma patica, o que confere ao processatus
de democrético.

Os documentos curriculares visam a representariaicpoe a projetar identidades,
bem como expressam as disputas hegemonicas pélmdedo de determinadas visbes de
curriculo num processo que precisa ser levado ersideracdo. Por isso, Mainardes (2007)
defende que a anélise de como a politica educd@gmaduzida tem que ter como suporte o
conhecimento das estratégias utilizadas no procdssgrau de envolvimento e participacéo
dos profissionais do sistema de ensino no tocandeciésédo, a elaboragcdo do documento
curricular e a sua implementacéo, bem como dasgaés politicas intrinsecas ao processo.

A utilizacédo de recursos de estudo etnograficopséia Ball (1994) uma possibilidade
de conhecimento e estudo desse processo, poietavoracesso a determinados discursos
especificos e a identificacdo de relacbes de pgdersdo operadas no cenario local. Tais
recursos sao uma forma de trazer para a cena@sakvinteresses envolvidos no processo da
politica. E a possibilidade de acessar as vozesattes que exercem o poder politico e

influenciam a politica educacional em estudo, bemade compreender o ciclo de politicas.

° Na portaria 132/2008, faz-se ainda alusdo a umtquiocumento: os Referenciais Curriculares e Midst
Segundo essa portaria, as diretrizes curriculamdisi@icas deverdo ser detalhadas nesse quintorgoda de
forma a oferecer orientacdes curriculares e didatigara os diversos niveis de ensino. No planefandm
FME, a formulacdo desse documento estava prevasta@ano de 2008. Nao possuo informacfes acert de
execugao.
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Assim, esta pesquisa acessou 0 contexto da ppitiaaeio de relatos orais informais
e entrevistas semi-estruturadas realizadas conegzafes do 3° e 4° ciclo da escola, aqui,
denominada Niterd?. A opcdo por pesquisar a dinamicidade do contebetopratica na
producao da politica curricular da rede municipaNiteroi, rede na qual trabalhei e sobre a
gual tenho significativo conhecimento, se justifieda possibilidade de analisar de que forma
0s atores da escola recontextualizam os discurstextes produzidos no contexto de
producao de textos. (Ball, 1994)

O contexto de producéo de textos foi acessado giw ode analise documental. Os
documentos produzidos foram confrontados com oato®l dos professores sobre a
participacdo deles no processo de formulacéo dtssteO contexto de producdo de textos € a
arena de producdo da politica onde sujeitos dispytgar legitimar visdes particulares de
curriculo nos documentos. No caso da politica ioutar niteroiense, esse contexto foi
ocupado hegemonicamente pelos profissionais quealtam na Superintendéncia de
Desenvolvimento de Ensiffoda FME. A producdo dos quatro documentos foi gegjdase
que exclusivamente pela Fundacéo, salvo a parnti@ipaas escolas que se deu atraves da
formulacdo e envio de propostas, por escrito. \dastacar que o fato da formulacdo dos
documentos ter sido centralizada na FME ndo deseastorréncia de disputas e embates no
ambito dessa producdo, pois, no ambito da propuad&cdo, diversos sdo os atores
envolvidos, bem como diversas sdo as demandasi@s@ interesses em pauta.

A investigacdo do contexto da pratica possibildlocompreensao do ciclo de politicas
de forma ampla e dindmica, uma vez que tal contsxtarticula intensamente com os demais.
A partir da abordagem do ciclo de politicas, ndergende a escola como o contexto que tem
supremacia em relagdo aos outros e tampouco conmntaxto que apenas implementa ou
responde as acdes dos demais contextos. Os dis@itertos que circulam nos contextos de
influéncia e de producéo de textos, e a partirsjedstdo presentes na escola assim como

sentidos da escola circulam nesses dois contextos.

190 campo empirico dessa pesquisa é uma das esleotasle municipal de educacéo de Niterdi ficticiarme
nomeada, nesta dissertacdo, Escola Niteroi, pdisst@s cuidados, no que se refere ao tratamertgo éti
sigiloso das informag¢des documentais ou iconografida escola e dos professores entrevistados, foram
garantidos.

1 A FME tem em sua organizagdo um setor que resppeldepolitica pedagégica da rede: a Superinter@énc
de Desenvolvimento de Ensino. Essa superintend@camposta por 10 coordenagdes e 2 nlcleos, & sabe
Coordenacao de Educacéo Infantil, Coordenacédo ée22%iclos, Coordenacao de 3° e 4° ciclos, Coagio

de Jovens e Adultos, Coordenacéo de Articulacdad®egica, Coordenacdo de Educacédo Especial, Coqd@zna
de Informatica, Coordenacéo de Promocao da Leiimardenacao Adjunta de Educacédo e Saude, Coo#dtenac
Adjunta de Educacédo e Prevencdo, Nucleo de Edudagddental e Nucleo de Estagio. Sdo cerca de navent
professores e pedagogos, em sua maioria, concgrsgde estavam alocados em escolas da rede e foram
convidados pela FME a compor sua equipe pedagdgica.
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Nesse sentido, transito do contexto de producadeskbss, centralmente dirigido pela
FME, por meio dos documentos publicados, até aassor meio das entrevistas realizadas
com os professor&s e da escola ao contexto de producédo de textesitamdo compreender
conflitos e acordos estabelecidos entre os sujeieslvidos no processo de producéo de
politicas de curriculo.

A rede municipal de Niteroi é gerida pela Secratdd Educacéo de Niteroi através da
Fundacdo Municipal de Educacdo de Niterdi (FME)saE§undacdo € o orgao central
responsavel pela administracédo financeira e deopkds sistema municipal de ensino, bem
como pela sua gestao pedagdgica. A Prefeitura Muahide Niterdi possui aproximadamente
26.000 alunos matriculados em uma rede fisica cetagaor 90 unidades escolares, sendo 36
creches comunitarias, 18 unidades de EducacactiinfdMEIS) e 36unidads com Ensino
Fundamental, das quais 15 atendem a Educac&o elesle\Adultos (EJAY

A Escola Niter6i é uma unidade de ensino de grautee, situada num bairro da
periferia de Niterdi, que oferece da Educacédo hifan Ensino Fundamental em dois turnos,
matutino e vespertino. A escola possui um quadr@meximadamente 150 funcionarios,
entre professores, pedagogos, auxiliares admitivgisa merendeiras e auxiliares de servicos
gerais. Sao cerca de 1100 alunos matriculadogrébdislos em 45 turmas.

O corpo discente da unidade é composto por alum®semn sua maioria, Sao oriundos
de classes populares, sendo uma grande parte mo@deldavelas do bairro da escola, e uma
pequena parte oriunda de bairros adjacentes. @obamde a escola se localiza dispde de
infra-estrutura urbana em suas areas baixas eateatpossui condi¢cdes adversas em diversos
outros pontos. Nessas areas, as comunidades nfoncate forma plena e satisfatéria, com
rede de iluminagédo elétrica, rede geral de abaststd de agua, saneamento basico e servico
de limpeza publica. Além disso, essas localidadesassoladas pela violéncia decorrente de
conflitos sociais ligados ao trafico de drogas. fAsiilias dos alunos, quanto a situacao
econdmica, podem ser consideradas de baixo podesita, salvo poucas exce¢des. Quanto
aos niveis de escolarizacdo, grande parte dasidame#ta concentrada na formagcéo em nivel
fundamental e ensino médio, enquanto uma minodkdeter nivel superidf.

O corpo docente da Escola Niter6i € composto pdtosiyprofessores jovens e com

poucos anos de pratica docente, muitos deles asumhtbs Ultimos concursos publicos

2 por opcao metodolégica, os professores sdo o 8egmento entrevistado nesta pesquisa. Tendo éosis
objetivos da pesquisa, tornou-se dispensavel eipa¢do da direcdo e da EAP da escola como estaelas.

3 Dados estatisticos de Marco/2007 acessados emeltledembro de 2008, as 11h, através do site:
www.educacaoniteroi.com.br.

4 Esses dados tém como fonte o resultado de umaipasgalizada pela unidade escolar em 2004 a parti
aplicacdo de um questionario sécio-cultural resmiingelas familias dos alunos.

13



realizados pela Prefeitura de Niter6i. A unidadataacom um quadro de professores bem
diversificado, em fungédo da grande rotatividadeseegprofissionais na escola: professores
recém-concursados e professores antigos na redeipain

Muitos professores que ja trabalharam na Escol@rdijt entre outros motivos,
deixaram a rede em busca de oportunidades de hoalbmdm maiores condicdes de
crescimento profissional. Outros deixaram a esqula insatisfacdo quanto a gestdo da
mesma. Essa situacdo € bem ilustrada na fala enamidode Laura, professora de

Matematica, em entrevista realizada em 19 de jaieh2008:

[choro] Fazem de tudo pra tirarem os melhores professp@sjue a gente
ndo continua, ndo €? [...] O que mais me angustipé me falam: “Vocé
tem que sair!” Mas eu ndo quero, eu gosto de féag®w. Mas a gente ndo
fica, a gente sai. Os melhores saem: ja saiu Jordgeaiand®, Robertd’,
Keila®... Daqui a pouco ndo estou mais eu, ndo esta &J&ado estd mais
Vinicius. E ai ndo tem como! Nao tem como! Tem hora que o seu
desejo de mudanca acaba, vocé pensa no que vocuernomprar no
final do més, no seu desgaste... Ndo vamos peesarno dinheiro. Mas
uma hora tu cansa de bater em v&o. Ai tu fica chatama pena. E uma
pena. Eu tenho quantos anos de Escola Niter6i? dinés e ja estou assim.
E ai € a sensacéo de trabalho em (&awura, entrevista, 2008)

A Escola Niter6i é uma instituicdo que vive um it#e processo de construcdo de sua
identidade pedagogica em meio a disputas entredagesssociadas a busca de prestigio e
legitimidade politica no contexto local. A escolaogama, em seu Projeto Politico
Pedagogico (PPP), adotar o modelo de ged&inocratica significante esse que parece
congregar em torno de si muitos dos sujeitos dessaa.

A defesa em torno da instituicdo de uma gestao dexica parece ter forca na escola
a ponto dessa defesa se expressar no PPP. Nooemn@mtha consenso em torno do que é ser
democratico. Democracia, no contexto da praticaEdeola Niteroi, € um significante
flutuante (LACLAU, 2006), uma palavra cujo signddo desliza e é preenchido de diversas
formas, por diversos sujeitos, pois as concep¢@etomo do que é gestdo democratica séo,
as vezes, distintas.

Partindo da conceituacdo de Laclau (2006), demieciaiessupde a existéncia de

!> Nome ficticio dado ao professor de Musica queypesibneracéo.

16 Nome ficticio dado a Orientadora Educacional cegiypexoneracéo para assumir uma matricula na rede
federal de ensino.

" Nome ficticio dado ao professor de Geografia giddvolvido a FME por causa de divergéncias el
com a direcao da Escola Niteroi.

'8 Nome ficticio dado a professora de Ciéncias queassferiu para outra escola por estar insatistsm a
gestdo da Escola Niterdi.
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disputas politicas em prol de hegemonizar um détedon projeto. A democracia é, portanto
uma luta por hegemonia, ou seja, uma luta paratamiversal um projeto que € particular.
Nessa perspectiva de entendimento da democradiep mue a Escola Niter6i € uma
instituicdo onde processos democraticos sdo vividtensamente, haja vista que a sua
dindmica politica € permeada por relagbes de pogela presenca de grupos que lutam por
hegemonizar determinados projetos de educacao.idadm ja foi (e ainda €) palco de
grandes conflitos politico%

Tendo em vista a necessidade de restringir 0 esdepsa pesquisa e garantir sua
possibilidade de execugcdao no tempo previsto, d@inai investigacdo ao 3° e 4° ciclos do
Ensino Fundamental. Essa escolha foi motivada pgunes das caracteristicas desse
segmento com relacdo a determinadas marcas d@gaolitricular analisada.

Seguindo a tendéncia das politicas globais, aig@oldurricular da rede municipal de
Niter6i tem como marca a integracdo curricular. Tadrca reforcou a pertinéncia de
investigacdo desses ciclos, uma vez que a propestarriculo integrado traz implicacfes a
matriz disciplinar. O 3° e 0 4° ciclos aglutinamaudiversidade de vozes cujas identidades
sdo marcadas pela questdo disciplinar, pois nesgmento do Ensino Fundamental ha
ampliacdo do corpo docente, que se organiza enduda formacdo em diversas areas de
conhecimento - Letras, Matematica, Histéria, GefigraBiologia, Educacdo Fisica e
Educacao Artistica.

A identidade disciplinar desses professores é itoitt em funcdo do seu
pertencimento as suas respectivas comunidadepldiaces, no ambito das quais ocorre a
producdo de conhecimento com vistas ao ensino idaplthas escolares. Considerei essa
diversidade interessante de ser investigada, pomukiplas interpretagcbes podem ser
produzidas a partir das leituras que diferentesuciadiades disciplinares operam com base em
sua producdo. Essa diversidade, visivelmente marqeda formacdo académica desses
professores e pelo seu pertencimento a comunidéideplinares, pode produzir politicas
curriculares hibridas, pois muitos sdo os textdsseursos a partir dos quais os professores
recontextualizam os documentos curriculares nocestmida pratica (BALL, 1994).

Nesta pesquisa foram entrevistados quatorze paréessle 3° e de 4° ciclos, sendo
dois de Lingua Portuguesa, dois de Matematica, didistéria, dois de Geografia, dois de
Ciéncias, dois de Educacgéo Fisica, um de Inglésnede Artes. A intengéo inicial era

¥um episédio que ilustra essa afirmacéo foi a Ultaledcdo para diretor em 2007, na qual a vitériaidecao
atual se deu por minoria simples dos votos.
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entrevistar dois professores de cada disciplinaemanto, no caso das disciplinas Lingua
Estrangeira e Artes, isso nao foi possivel devidagponibilidade dos professores.

O grupo entrevistado representa cerca da metageotessorado de 3° e 4° ciclos que
atua na escola. A opcéo por nao entrevistar o ntmjde todos os professores se deveu as
restricbes de tempo e consiste em um dos limitepedauisa. Ndo houve um critério
especifico para escolha dos professores, foradbecatisciplinar. Os dois professores de cada
disciplina foram escolhidos apenas em funcdo dpodibilidade para a participacdo na
pesquisa.

Por opcdo metodologica desta pesquisa, todos meeebeomes ficticios, a saber:
Flavia e Leandra, professoras de Lingua Portuguesdcius e Laura, professores de
Matematica; Francisco e Ricardo, de Ciéncias; Felma Marilia, de Historia; Adriana e
Milena, de Geografia; Jaqueline e Mirian, de Ed&oa€isica; Monica de Inglés e Fatima de
Artes Plasticas.

Apenas trés dos professores entrevistados trabalhamescola desde a sua
inauguracao, vivenciando todo o historico de caoigdin da mesma. A maioria tem formacéo
em poés-graduacatato-sensuou esta cursando, a excecao de duas professoeasstip
cursando Doutorado. A maioria dos entrevistadansentra na faixa etaria dos vinte e trinta
anos, apenas trés professores tém mais de quamrsa Quanto ao tempo de magistério,
apenas trés desses professores tém mais de dedeaapgeriéncia como docente, uma delas
ja tem tempo para se aposentar. Mais de dois telgpgprofessores ndo tem mais do que
cinco anos de servico na rede municipal de Nit&fdique se refere ao tempo de escola, um
terco dos professores tem apenas um ano de casa.

Todos os professores participaram das entrevisbas loastante disponibilidade,
cordialidade e interesse. As secfes foram agrasl@vproveitosas tanto para mim e, ao que
parece, para 0s entrevistados, que demonstraraegoapela oportunidade de expor suas
opinides acerca do processo de producdo da pdiigicaurriculo da rede. As entrevistas do
tipo semi-estruturadas ocorreram entre os mesésnte e julho de 2008 e foram, em sua
maioria, gravadas, com a autorizacao escrita diiegsores.

A analise dos documentos e das interpretactes sjpeofessores da Escola Niteroi
fazem dos mesmos leva em consideracdo a interbeldde existente entre os quatro
documentos: a Proposta Pedagdgica Escola de CidadanDocumento Preliminar de
Diretrizes Curriculares, a Portaria FME 125/200& éortaria FME 132/2008. Parto do
entendimento de que tanto os textos que se refarproposta de ciclos, quanto os que se

referem a organizacao curricular sdo expressoasaiexda politica de curriculo da rede.
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Quando me lancei as entrevistas, tinha como objetoinvestigacdo apenas o
Documento Preliminar de Diretrizes CurricularesRogaria 132/2008. No entanto, conforme
0s professores expressavam suas interpretacbes solpolitica curricular, percebi a
indissociabilidade desses documentos, pois mugtesdliscutiram a politica sem delimitar o
texto ao qual estavam se referindo. Além dos nexes, do ponto de vista pedagdgico, sdo
possiveis de se estabelecer entre 0os quatro dotwsnesta o fato dos mesmos terem sido
apresentados as escolas num curto espaco de tempo.

Diante dessa situacao, optei por ampliar meu olojetpesquisa, inicialmente voltado
apenas para a proposta de integracdo curriculagipos, abarcando também os documentos
que versam sobre o sistema de ciclos. Além detesseter emergido de forma contundente
nas entrevistas, reconheco que o sistema de dclama politica curricular com relacdes
significativas com processos de integracdo cuarcul

Tendo em vista 0 objeto descrito acima, esta pesdem como objetivo analisar as
interpretac6es dos professores da Escola Nitemicacdos documentos curriculares que
representam a politica de curriculo defendida p&l&, buscando entender: a) Que sentidos
sdo mobilizados pelos professores quando eleprietam os textos e discursos da proposta
de ciclos da FME; b) Que sentidos os professoreSsdala Niterdi atribuem a proposta de
integracéo curricular; c) Que limites e perspestioa professores identificam na organizagao
curricular em eixos; d) Como as comunidades disEps da escola, através de seus
professores, reconhecem a presenca das suas respédciplinas na proposta curricular; e)
Que concepcodes de curriculo disputam hegemoniamexto da pratica da Escola Niterdi; f)
Que articulagbes sédo realizadas entre os sujestdemativa de hegemonizar determinadas
visdes de curriculo.

Esta dissertacdo estad organizada em quatro capitdl primeiro deles, entitulado
“Politicas de Curriculo: referencial tedérico-methlidjico”, traz a tona as leituras tedricas a
partir das quais a politica de curriculo niteroeemsi analisada. Nessa secdo, apresento a
abordagem do ciclo de politicas (BALL & BOWE, 1998) suas implicacbes para o
entendimento da politica curricular como producdmerada em trés contextos inter-
relacionados e marcada pela hibridacdo (CANCLINB8) de tendéncias locais e globais.
Enriquecendo a abordagem do ciclo de politicagottambém as contribuigbes tedricas do
cientista politico Laclau (2001, 2006) para a caepsdo da luta hegemdnica na producgéo de
politica curricular.

Sob o titulo “O processo de producéo da politicai@uar niteroiense: articulagées e

disputas por significacdo do curriculo”, o segundpitulo resgata o processo através do qual
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a politica curricular da Rede Municipal de Nitefdii sendo produzida no periodo de 2005 a
2008. Nessa secdo, delineio o caminho percorridio palitica e as estratégias utilizadas,
identificando os atores envolvidos e as relacOepatker entre eles estabelecidas. Procuro
também entender os discursos curriculares em jag@ksar a luta politica por hegemonizar
tais discursos. Para isso, recorro a interpretde&ofalas dos professores da Escola Niteroi
visando a entender os sentidos que 0Ss mesmos icamfea0 processo como um todo,
processo esse que compreende a formulacdo dos t@atpolitica e a recontextualizacao
desses textos no contexto da pratica.

Sem desconsiderar a intertextualidade dos quattonglentos curriculares analisados,
para fins de organizacdo da presente pesquisanipogas discussdes sobre a politica de
curriculo em duas sec¢des distintas: primeiro, n® spirefere a reformulacéo do sistema de
ciclos e segundo, no que se refere a propostaiéispete integracdo curricular. Tais secdes
dao origem ao terceiro e ao quarto capitulos, ctisjpenente.

A analise da Proposta Pedagdgica Escola de Cidadamia Portaria 125/2008 é,
assim, o foco do terceiro capitulo. Nesse capitataulado “A politica curricular de ciclos”,
analiso esses documentos, bem como as interpretdg8eprofessores a respeito da proposta
de ciclos da FME, trazendo tal tematica no bojgodktica curricular e entendendo que o
sistema de ciclos € uma das marcas dessa poNca&ntanto, ndo proponho um amplo e
denso estudo tedritbe empirico do sistema de ciclos, pois ndo é mgetiob julgar a
validade do ensino em ciclos na educacédo publicaigipal, tampouco analisar a sua
implementac&o no contexto da pratica. A proposteiaes é entendida, nesta dissertacdo, na
rede de significacdo do curriculo e ndo como algtependente, pois, ao passo que essa
proposta pode empreender mudancas na cultura espefaebo que curriculo e ciclos, na
politica niteroiense, sdo indissociaveis.

No capitulo quatro, nomeado “A politica de intedacurricular”, analiso a Proposta
Pedagdgica Escola de Cidadania, o Documento Prelimde Diretrizes Curriculares e a
Portaria 132/2008, identificando as influéncias dalticas curriculares globais na politica
local e o hibridismo intrinseco a essa relacdod®esm vista a centralidade da proposta de
integracédo curricular, analiso os sentidos quenestdjogo no contexto de producao de textos
e no contexto da prética quando se defende umcaularintegrado e interdisciplinar.
Entendendo que a producdo curricular acontece teafalitica, analiso a tensdo entre

20 para o estudo da Politca de Ciclos veja: MAINARDERfferson. Reinterpretando os ciclos de

aprendizagemS&o Paulo: Cortez, 2007. Para o estudo do Sistien@iclos como Politica Curricular em
Niterdi veja dissertacdo de Mestrado de BORBOREIRIZ08).
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concepcgdes particulares de curriculo que estdo isputd por hegemonia na politica
curricular.

Nas consideragfes finais, empreendo um movimenteembido de apresentar o0s
resultados das minhas reflexdes sobre a politiceudéculo niteroiense no que se refere ao
ciclo de politicas, aos processos de hibridizag&daular e a luta hegeménica estabelecida
na relacdo entre a Escola Niter6i e a FME. Nepsdaunidade, procuro também pensar sobre
os limites dessa pesquisa, bem como sobre aslmagfies que a mesma pode trazer para 0s
estudos do campo do curriculo, no geral, e papesguisas sobre politicas de curriculo, em

particular.

19



CAPITULO |
POLITICAS DE CURRICULO: REFERENCIAL TEORICO-METODOL OGICO

No arranjo atual das reformas educacionais, pa$itaurriculares tém sido produzidas
em multiplos contextos - globais e locais. O cuitdg artefato politico através do qual o
sistema educativo produz cultura e forja concepgdeseducacdo e visdes de mundo
(MOREIRA, 2001), assume importancia singular dentto inventario das reformas
educacionais atuais; € hegemdnico o entendimentueanudancas nos sistemas de ensino
podem ser operadas, de fato, por meio de reformraswares.

Em proporgbes nacionais, vimos serem formuladosuleligados alguns tantos
documentos curriculares para todas as disciplimsdderentes niveis de ensino — 0s
Parametros Curriculares Nacionais, as Diretrizesi€llares Nacionais, os Referenciais de
Educacéo Infantil, dentre outros. Tais documentasiaulares sao expressoes textuais de
politicas de curriculo que passaram a exercer ndetite influéncia sobre os sistemas de
ensino em todo o Brasil e a balizar processos ddiagdo que visam a mensurar 0
desempenho escolar dos alunos, bem como a qualdtladeas instituicbes e respectivas
redes de ensino.

Na perspectiva desses documentos curricularesalalgde do ensino se expressa na
capacidade de o aluno atingir as metas estabedeainlacurriculo nacional em termos de
conteudos e competéncias que eles designam. Taus@atos homogeneizam um padréo de
qualidade particular que, em funcéo das articukmeddas disputas travadas pelos sujeitos que
produzem politicas curriculares, ganhou status mieetsal. (LACLAU, 2001, 2006) O
padrdo de qualidade instituido pelos documentogcalares nacionais sdo provisoriamente
hegemonicos, ndo sao fixos e atemporais, apenasssgm 0 que neste momento histérico é
concebido como socialmente aceito.

Varios Estados, da mesma forma, lancam mdao de nmraforcurriculares que
desembocam na instituicdo do curriculo nacfdreale padrdes de qualidade provisoriamente
universais. Essa tendéncia vem se hegemonizandeefasas educacionais ao longo do
globo e é uma das expressodes das politicas camésumais marcantes dos ultimos anos.

Estamos assistindo a formagdo do que Lingard (2@84ma de comunidade de

2L Sobre curriculo nacional ver LOPES, Alice. Querfedde os pcn para o ensino médio? In: Alice Casimir
Lopes; Elizabeth Macedo (Org.). Politicas de cutdiem mudltiplos contextos. 1 ed. Sdo Paulo: Co2696,
v.7, p.126-158. Ver também BALL, Stephen & BowagcHard. El curriculem nacional y su “puesta em
practica”: el papel de los departamentos de matériasignaturas. Revista de Estudios del Curricilutn n.2,
abril de 1998, p.105-131.

20



politicas educacionais, ao mesmo tempo, causaite dfeprocesso de globalizacédo vigente.
Nesse sentido, analisar processos de produgcdo dEcgso educacionais demanda

compreender os contextos locais e globais dos dahigroducéo procede, bem como as
questbes culturais, sociais, econdmicas e politicdinsecas a esses contextos. A
globalizagéo, “fendmeno” no qual diversos Estadifcese inserindo desde o fim do século
passado, é o pano de fundo sobre o qual tais @segtiulturais, sociais, politicas e

econdmicas) estéo se projetando e sofrendo recoadiges.

O mundo atual € marcado por interacdes de nova&nore intensidade que
transcendem as restricdes vividas no passadoge#tas ao espaco e ao tempo. Nos ultimos
séculos, assistimos a um intenso e acelerado pads producdo de tecnologias que
favoreceram a geracdo de nexos entre diferentésdsoes. Iniciativas como o comércio, as
conquistas e as migracdes foram o ponto de paréidaesse processo, que foi, gradualmente,
ganhando impulso com a criacdo da imprensa, o delsemento dos meios de transportes e
de comunicacdo, culminando com a explosdo tecrudOgjue vivemos atualmente.
(APPADURAI, 2001) Todas essas transformacfes inquAsam certo rompimento das
fronteiras entre as nacdes e fizeram eclodir umdmghobal caracterizado pelo intercambio
cultural, pela flexibilizagédo e internacionalizagd&@s economias nacionais, pelo empréstimo

de politicas publicas entre os Estados e por madamg textura da vida diéria.

A globalizacdo gera circuitos mundiais de circutag® bens, servicos e
recursos humanos que rompem com as fronteirasnzsigerando novas
exigéncias para todos aqueles (paises, empresasseag) que pretendem
participar do intercambio mundiglTIRAMONTI, 1997)

Giddens (apud BALL, 2000) afirma que “a globalizagdvade os contextos locais,
mas ndo os destrbi; ao contrario, novas formasddetidade cultural e de auto-expresséo
local estdo, de forma causal, vinculadas com osegems globalizantes.” Essa percepgéo vai
ao encontro do que Appadurai (2001) sinaliza coemal@ o problema central das interacfes
globais na atualidade: a tenséo entre a homog&aeizaa heterogeneizacao cultural.

Ha o receio em relacdo a uma homogeneizacdo duéttreevés da qual a forca de
metropoles possa vir a penetrar em outras sociedgdgue a globalizag&o inclui a utilizacdo
de uma variedade de instrumentos de homogeneizpgi®do absorvidos nas economias
politicas e culturais locais. No entanto, € um wogd pensar que essas sociedades vao
incorporar a cultura alheia na sua integra, paa egltura sera aclimatada e nacionalizada de

diversas maneiras nesse processo. Ocorre, nesspeq@era, uma hibridacdo cultural
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(CANCLINI, 1998Y? resultado do cruzamento de paradigmas culturaisalarigem a outros
paradigmas, que nao sao mais a expressao tal dapiallturas que se mesclaram, mas uma
forma hibrida de cultura.

E diante dessa tensdo entre homogeneizacdo edeteipacio que Appadurai (apud
LINGARD, 2004) busca desmistificar o conceito debgllizacdo como absorcao de algo que
vem de fora, pois entende que esse processo aeaua® resultado do choque de praticas
“context-productive” (de cima para baixo e movidar politicas) e praticas “context-
generative” (localizadas). O referido autor introdentdo, o conceito de globalizacao
vernacular, buscando forjar a idéia de globalizag@mo inter-relagbes locais, nacionais e
globais que séo reconstituidas através da medigdistoria local e nacional, da politica e
da hibridizacao.

A hibridizac&o é tida como a resultante dos fluradtidirecionais da globalizacdo
cultural e da tenséo entre homogeneizacgéo e hetegaacédo. Segundo Lingard (2004), com
0 conceito de globalizagdo vernacular, as mudampasilsionadas pelas relagdes inter-
culturais ndo séo vistas como simples resultadwmdaogeneizacao da politica e da cultura de
cima para baixo. E uma outra etapa do laissez-taireescala global que é mediada pelas
questdes locais em meio as tensdes culturais lemtnegeneizacdo e heterogeneizagéo.

A globalizacdo também implica intensas reconfigbeac nos campos politico e
econdbmico em escala local e global. Na andlissodauntura politica e econdémica atual feita
por Afonso (2001), o autor nos remete a constatagépirica de que 0s processos de
globalizacdo e de transnacionalizacdo do capitaliestdo constrangendo e esvaziando a
autonomia do Estado-nagdo moderno. O Estado teradieide ser produtor de bens e
servigos para se transformar em regulador do psoads mercado e varias sao as designacoes
utilizadas pela literatura para definir o seu pajedtado-reflexivo, Estado-ativo, Estado-
articulador, Estado-supervisor, Estado-avaliadsta@o-competidor, dentre outras.

Aproprio-me da discussado sobre o papel do Estada fwr Afonso (2001) e
Tiramonti (1997) partindo do entendimento de qumutrole das politicas educacionais nao
esta nas maos dessa instancia governamental, nemonggiando o Estado se propde a isso.
O Estado é entendido neste trabalho como um dopamentes que formam a trama social
envolvida na producéo das politicas e ndo o Uniwene 0 mais importante.

Tiramonti (1997) corrobora a analise de Afonso estata que os Estados Nacionais,

para incorporarem-se ao intercambio projetado pgddalizacdo, estdo cedendo a sua

%2 No corpo deste capitulo, retomo, aprofundandds@udséo sobre hibridac&o cultural.
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capacidade decisOria ao capital transnacional mocoonsequéncia, estdo perdendo a sua
autonomia relativa para se adequarem a linha gol@nstruida por uma rede internacional
de instituicbes que regulam a economia global.

Dentro desse quadro, vulgarmente conhecido comdibeed, Lingard (2004)
constata que a visdo dominante, que circula ndegexdiscursos, é a da globalizacdo como
um movimento inevitavel e desejavel. O autor chansencdo para o fato de que isso nédo
pode servir como justificativa para o mito do Estadpotente, pois o Estado tem sim a sua
capacidade de intervencdo que, muitas das vezassdjeita a sua vontade politica de fazer
mais do que apenas facilitar a globalizacdo ecoredmi

Fatores associados a globalizacdo da economianiongaa reestruturacdo do Estado
em varios setores, inclusive na educacdo. Segurmmadiirai (apud LINGARD, 2004),
estamos entrando numa era pés-nacional, na quatiegerétnicos, tecnologicos, financeiros,
ideoldgicos e midiaticos sdo fundamentais parasgeeender as disjuncdes entre economia,
cultura e politica e suas relagbes com a emergamainidade pos-nacional de politicas
educacionais.

A globalizacéo resultou no “colapso do nacionalisgnondémico” e no surgimento de
um novo consenso politico de ambito global na egfhmaem detrimento da visdo de
educacéo do pds-guerra que atribuia & educacaped @antral na producdo da prosperidade
econdmica e da igualdade de oportunidades. O csmsenal em torno da educagao requer
“um arranjo organizacional mais nivelado, voltadwoapa producéo de resultados estipulados
de forma clara, ao menor custo possivel.” (LINGARDQ4)

Segundo Tiramonti (1997), esse consenso é refortadbém pelos resultados da
globalizagdo em relacdo a ressignificacdo das usigdes, principalmente, nos paises
periféricos: grande grupo de expulsos do mercadmatbalho, acentuacéo das desigualdades
sociais, enfraquecimento das politicas de bem sstaal, dentre outros.

Diante da ameaca de exclusdo e do imperativo @ecés social e de reconstituicdo
dos dispositivos regulatérios do Estado, ha queriae estratégias para proporcionar maiores
condicbes de competividade e isso hegemoniza awlag@le educacdo ao longo do globo.
Tais agendas ganham eco comum na retorica em darneelhora da qualidade da educacéo,
qualidade essa que diz respeito a formacgédo dosidlis tendo por base as competéncias
requeridas pelo mercado de trabalho e pelo consumo.

Na medida em que os Estados interiorizanetioos da competitividade, torna-se
fundamental a producdo de uma forca de trabalhaaeldu (de acordo com padrées

internacionais) e, consequentemente, o investimeososeus sistemas educacionais. Desta

23



forma, a educacdo passa a ser elemento de umegeadndmica que se vincula mais a
renovacao das estruturas e do discurso, do quevastimento financeiro e que, segundo Ball
(2000) a transforma em mercadoria.

Como resultado desse processo, estamos assistingwoducdo de politicas
educacionais afastadas das discussfes e intergedabeomunidade educacional, onde os
profissionais da educacdo ndo sdo os principaatesijda producdo de tais politicas (sdo
objeto dessa producédo) e onde as propostas samladas pelas esferas econdémicas e
orientadas para os resultados e para a compeditiei(LINGARD, 2004).

O viés econdmico em educacgdo, segundo Tiramorfi7j1%z com que a medida das
relacbes entre Estado, populacdo e instituicbescatistas no arranjo das politicas
educacionais seja balizada pelos valores do mereacmmpetitividade, produtividade e
eficiéncia. “No principio do século foram os vakude cidadania e de solidariedade social os
que definiram as posi¢coes seculares, hoje sdo csmpeténcia e eficiéncia.” (TIRAMONTI,
1997) Reforgcando essa constatacao, Lingard (2004jue:

Sistemas educacionais reestruturados foram invadido essa cultura da
performatividade através da imposicao de indicaaldeedesempenho como
novos mecanismos de ligacdo entre o “centro prodigopoliticas” e as

“periferias que praticam as politicas”, que gantmraais autonomia para
alcancar objetivos predeterminados. (p.66)

Segundo Tiramonti (1997), esta ocorrendo uma régardcdo do sistema educativo a
partir da redefinicdo do espaco social que a esoolga. As mudancas culturais e a
revolucdo midiatica estdo gerando uma crise nasuigdes que se constituiram socialmente
como produtoras e reprodutoras da cultura letradmo € o caso da escola; e isso tem
causado impacto sobre a sua legitimidade e relev&ncial.

O desenvolvimento dos meios de comunicacdo e aiphuittade de recursos
tecnoldégicos geraram circuitos de informacao ath@iaescola e que competem com ela na
funcéo de transmitir saberes. Isso, a0 mesmo teayxenciou 0 equivoco da escola como
anico lugar possivel de difusdo cultural e de ipocagdo de conhecimento socialmente
produzido. Tais questdes tém contribuido para deskyar a crise dos sistemas educacionais
nacionais e para justificar o consenso atual emotata necessidade de se empreender
reformas no setor educacional, pois a escola mosfue € uma instituicdo incapaz de dar
respostas satisfatérias as exigéncias desse ddaéculo.

No bojo dessa crise dos sistemas educacionais nagiosao reforcadas as

organizacdes politicas multilaterais que formamue §Vaters (apud LINGARD, 2004)
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chamou de “uma teia complexa e ingovernavel dedelmque se estendem além do Estado-
nacao” e que fazem fluir globalmente idéias sobrpdliticas educacionais consoantes com a
l6gica de mercado da economia global.

Ainda segundo Lingard (2004), “as estruturas IQaa@sionais e globais emergentes
possuem relacfes ‘mutuamente constitutivas’ ”, rdedés quais ha a producdo de politicas
supranacionais de educacdo que é gerida por umantede global emergente de politicas.
As reformas educacionais, que sao influenciadasepsa comunidade global de politicas,
segundo Ball (2001), “ ‘costuram’ um conjunto dditcas tecnolégicas que relacionam
mercados com gestdo, com performatividade e consfranacdes na natureza do proprio
Estado.” As transformacdes na natureza do Estadpdis Ball se refere ndo séo o sinal de
que o Estado esta abandonando o controle dascpslitnas € uma nova forma de controle,
melhor compreendidas como processos de regulacao.

Afonso (2001) corrobora a andlise de Ball sobrewarpostura do Estado e diz que
esta “em curso a transicdo de uma forma de regulagéocratica e fortemente centralizada
para uma forma de regulacao hibrida que conjugantrale pelo Estado com estratégias de
autonomia e auto-regulacéo das instituicdes edasatiE o Estado-avaliador que reforca um
ethoscompetitivo calcado na avaliagcdo externa; avahagssa que valoriza indicadores e
resultados mensuraveis em detrimento das espdaifies dos contextos educativos e que
constitui uma das formas mais importantes de redolada educacdo no cenario atual
(AFONSO, 2001).

E também o Estado que dissemin@tbosda performatividade que, segundo Ball
(2001), “é um mecanismo de controle, uma forma a&trole indireto ou de controle a
distancia, que substitui a intervencéo e a preaerpelo estabelecimento de objetivos, pela
prestacdo de contas e pela comparacdo.” Ou segacakis passam a ter certa autonomia que
Ihes permite desenhar as estratégias para alcasgabjetivos estabelecidos pela autoridade
competente; € a reestruturagcdo da gestdo dasuig@tisé escolares, conferindo-lhes, ao
mesmo tempo, autonomia (com base na descentraiz@gdnceira e administrativa) e
responsabilidade pelos resultados. (TIRAMONTI, )99Zs palavras de Scott (apud BALL,
2001, p.111): “a énfase muda do estado provedam paestado regulador, aquele que
estabelece as condi¢des através das quais seauiswvarios mercados internos a operar, e 0
estado auditor, aquele que avalia os resultados.”

A analise feita aqui sobre a atuacdo do Estadproducdo e controle das politicas
educacionais ndo se pretende estadocéntrica, poedlita que o Estado é um elemento

importante no arranjo das politicas, mas ndo ormd@ante. Uma rede de sujeitos e
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instituicbes, em ambito local e global, também oorem para definir os sentidos e as
configuracbes que a educacdo deve ter nas paliticganizacdes politicas multilaterais,
tedricos e pesquisadores da educacdo, professodesnais profissionais que atuam no
contexto da pratica escolar, dentre outros. Defepddanto, que a analise da producéo de
politicas seja operada de forma a desmistificagrdralidade do Estado e as interpretacdes
verticalizadas (modelmp-dowr).

As politicas educacionais sdo, pois, 0 resultadaedgantextualizacdo, em esferas
locais e globais, de textos e discursos interd@h@aclos e sustentados por essa rede de
sujeitos e instituicbes, assim como pelo poderipGbE o que Lingard (2004) confirma
guando diz que “as ‘grandes politicas em um muratp@no’ — a aparente convergéncia de
politicas educacionais entre as nacdes, facilipmtauma interconexao global maior e uma
emergente comunidade global de politicas educasionasdao mediadas, traduzidas e
recontextualizadas dentro de estruturas educasioaaionais e locais.”

O dialogo entre local e global é intenso. As migistorias, micro-culturas e micro-
politicas das praticas educacionais locais tém ioapbes para os fluxos diversos da
globalizacédo e a reciproca é verdadeira (LINGARDQ4). Existe a0 mesmo tempo uma
internacionalizacdo de idéias locais e uma reflexdmonal de idéias que circulam em ambito
global. Em meio a todo esse processo, as politi@eisnais, segundo Ball (2001), passam por
um processo de bricolagem, uma espécie de copantetualizada de abordagens ja

utilizadas em outros lugares.

Trata-se de tomar emprestado e de copiar pedasggneentos de idéias de
outros locais, aproveitando-se de abordagens lecdém testadas e
experimentadas, remendando-as, canibalizando s$eoripesquisas,

tendéncias e modas e, ndo raramente, saindo era dasqualquer coisa
gue pareca, minimamente, funcionar. (p.102)

Para Ball (ibid), grande parte das politicas éiffdgrque sdo montagens apressadas,
sao ensaios de tentativa e erro; sdo algo queqodéo dar certo, mas que, mesmo correndo
0 risco, séo levadas a cabo. Ball (2000) chamaatepara o fato de que, em grande parte das
vezes, 0s problemas educacionais sdo tratadodiadgacertas solu¢cdes genéricas baseadas
num conjunto de reformas da educacdo publica tosnatka empréstimo do mundo
empresarial que estao transformando a forma deaafareducacao e seu significado.

Nesse cenario, duas agendas vém se concretizanao conjunto de politicas

genéricas que mediante recontextualizacfes lodaigliram-se de mudltiplas formas: a da
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educacéo atrelada a economia nacional e a da delgéo da educacdo do controle do
Estado (BALL, 2000).

Complementando a anélise desse cenario, Lingafitj20irma que a globalizacéo se
projeta sobre a pratica local de diversas formasal@ na relacdo entre pais e a escola, na
medida em que 0s primeiros sédo tratados como codstes em vez de cidaddos. Outra €
quando a cultura globalizada da performativida@¢aad trabalho dos professores e a relagéo
entre escola e comunidade. A terceira “é por meigals estudantes — 0os novos cyborgs e
hibridos da sala de aula, cidadaos globais embramauja experiéncia de vida, certamente
nas nac¢des desenvolvidas, € bastante global.” (AR5 2004)

Os fluxos culturais, politicos e econémicos da glizlacéo, portanto, tém implicacdes
diretas nas politicas educacionais produzidas ratrde. Tais politicas educacionais se
constituem em diversos contextos por meio de regturlizacdes que hibridizam discursos e
textos que circulam em ambito global e local. Nocpsso de recontextualizagéo, ao passo
gue as politicas educacionais sdo desterritorddiza reterritorializadas, seus sentidos sao
deslocados de seus lugares originarios e refodakzaanhando conotacfes outras. Discursos
e textos sao globalizados e influenciam politicdiscacionais locais produzindo resultados
hibridos, assim como discursos e textos locaisasitem politicas globais (BALL, 2000). Nas
palavras de Lingard (2004):

(...) praticas relacionadas com microhistorias,romoliticas, microculturas
e contextos especificos na educacdo nos ambitdsnahclocal e escolar
resultam em efeitos hibridizados em interacdes aménte constitutivas
entre locais estabelecidos dentro de rela¢cdesiglqpar2)

Nessa perspectiva, 0s processos de recontextd@izggroduzem politicas
educacionais hibridas. A nocéo de hibridismo nalygéo de politicas de curriculo se apdia
na categoria hibridagdo cunhada, entre outros,Qamrclini (1998) em seu estudo sobre a
heterogeneidade cultural, sobretudo, na AméricamdalNas palavras do autor, hibridagédo é
entendida como “processos soOcio-culturais nos gesiigituras ou praticas discretas, que
existiam de forma separada, se combinam para gekas estruturas, objetos e praticas.”
(CANCLINI, 2003)

Esse conceito abrange sentidos relativos a mestksulturais, ao cruzamento de
“paradigmas culturais” e a oferta simbdlica hetéragn. O autor problematiza a possibilidade
das manisfestacfes culturais serem analisadagiadeum Unico paradigma e defende que
as producdes simbolicas ndo sao fixas e estdeerdrario, sdo dindmicas e suscetiveis aos

processos de heterogeneizacdo. Canclini sinaliza guexpansédo urbana, marca da
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modernidade, foi um grande potencializador da ##wgdo cultural, pois esse processo
favoreceu a oferta simbdlica heterogénea.

Segundo os argumentos do mesmo autor, a formacamwldedes (manifestacdes
culturais puras) foi um dispositivo moderno pargamizar os bens simbolicos em grupos
separados e hierarquizados. Na pés-modernidadentamto, as tecnologias comunicativas
estreitaram as relagdes entre os povos ao redomaddo, propiciando um aceleramento das
trocas culturais e, consequentemente, favorecendescolecdes, ou seja, a quebra e mescla
das colecdes culturais, dando origem a culturasdiai

Para Canclini, é através da tensdo entre dest@litacao e reterritorializacdo que a
hibridacdo cultural acontece, pois nesses procespasadigma binario e polar é relativizado
e 0S géneros impuros sao gerados. A desterritag@o e a reterritorializacdo referem-se a
dois processos: “a perda da relacao “natural” dir@ucom territorios geograficos e sociais
e, a0 mesmo tempo, certas relocalizagOes terigomdativas, parciais, das velhas e novas
producdes simbolicas.” (CANCLINI, 1998, p.309) e&irma, as descolecdes associadas a
desterritorializacéo e a reterritorializacdo cdnteém para que novas mesclas culturais sejam
criadas a partir da criatividade individual e colkgt superando hierarquias e dissolvendo
fronteiras.

Isto posto, analisar as politicas de curriculo ipomndo a essa analise a categoria
hibridismo é entendé-las como politicas culturis. que Lopes (2004) reafirma quando diz
que “toda politica curricular € uma politica cutiupois o curriculo € (...) campo conflituoso
de producdo de cultura, de embate entre sujeitoszepcbes de conhecimento, formas de
entender e construir o mundo.”

O curriculo produz culturas ao mesmo tempo em queduzido por sujeitos que sao
culturais. Culturas, entendidas como sistemas dious0 partilhados socialmente, sdo o
principal artefato utilizado na producdo de culdcuA escola, segundo seus projetos,
demandas e agendas, recontextualiza o arsenatatudiue os sujeitos sociais constroem e
compartilham, dando origem a cultura escolar.

A producédo da cultura escolar, ao passo que amaateavés de recontextualizacdes
operadas pelos sujeitos em seus multiplos conted¢oproducdo, dao origem a politicas
curriculares hibridas. Esse hibridismo pode senatarizado pela mescla de tendéncias
tedricas, de concepcgdes curriculares, de finalslabeiais do curriculo e de modelos de
organizacao curricular. Perceber o hibridismo geepsocessa nas politicas curriculares
demanda uma analise atenta dos textos e discureasiq fabricados.

Segundo a apreensao de Ball (1994), as politicasaetbnais, e especificamente as
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politicas curriculares, sdo expressas em termdsxdes e discursos. Politica como texto e
politica como discurso devem ser entendidas comigssaciaveis, pois uma esta implicita na
outra. Quando nos remetemos a expressao politicumieulo, muitas das vezes, se tenta
criar uma vinculacdo quase que direta entre culorieudocumentos, ou seja, criacdo de
propostas curriculares pelo poder publico. No dntgooliticas de curriculo ndo sao apenas
expressas em termos de textos curriculares, dodomenficiais, nem tampouco sao
producdes instituidas pelo Estado.

Politicas de curriculo tém conotac¢des que se exgpanira além dos limites do poder
publico, conotacdes essas que sdo forjadas no sogial da educacdo. Quando a producao
de politicas de curriculo é tida como emanada diempoentral, instaura-se uma separacao
entre a producado e a implementacéao da politicaieorgforca uma dicotomia perigosa entre
pensar e fazer, cristalizando sentidos que sugegeen geracdo e implementacdo sao
momentos separados e distintos. Segundo Ball (3292,'essa distor¢do produz percepgdes
do processo da politica como linear na forma, dejaima para baixo, de baixo para cima ou
permitindo uma “relativa autonomia” do de baixo ftacéo ao de cim&>

Politicas de curriculo sdo um processo muito raaiplo, complexo e articulado do
gue se possa supor. Nesse processo, 0 “de baxtde cima”, na expressao usada por Ball,
estdo envolvidos de forma relacional. A escolaodep publico central, a academia, entre
outras instancias que produzem conhecimentos &gsétm torna da educacgdo, estdo em
constante luta politica pela definicdo dos sentidoserem impressos nas definicdes
curriculares.

Politicas de curriculo, portanto, merecem um ernteacto que abarque essa producao
de sentidos que ocorre em multiplas esferas pav deearticulacdo entre diversos atores. Em
Lopes (2004), encontramos uma explicacdo que enderforma abrangente os sentidos que
acredito ter a expresséao politica de curriculos ailiticas sdo, segundo a autora, politicas
culturais resultado da articulacdo entre propostgséticas curriculares de constru¢do do
conhecimento escolar (conhecimento esse que éaltproduzido para a escola, por meio
de acOes externas a ela, e pela escola, no sdianoti

Ao pensar em politica de curriculo, faco tambénpgio por estabelecer uma relacéo
estreita com a conceituagdo de politica tal qudll 8894) forja: politica simultaneamente
como processo e resultado. E através do entendintenprocesso de producdo da politica

educacional que se entendem os resultados em teten@entidos que sdo negociados e

%3 No original: “This distortion produces accountspoficy process as linear in form; whether top-dpbwttom-
up or allowing for a “relative autonomy” of the ban from the top.”
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legitimados. Qualquer politica esta em processovidea ser, porgue € contingente e
provisodria, seus sentidos ndo sao fixos. A polit@a é, ela esta sendo. Nas palavras do autor,

politicas sdo vistas como:

(...) representacdes que séo codificadas de focoraplexas (por meio de
lutas, compromissos, interpretacbes de autoridadéblica e
reinterpretacfes) e decodificadas de maneiras exampl (através de
interpretacdes e significados de atores em relagho suas historias,
experiéncias, destrezas, recursos e conté(p)16)

As politicas como texto adentram o contexto daiqgaate tal forma que, embora néo
tenham o poder de ditar o que deve ser feito, cuam esfera discursiva a partir da qual
decisbes podem ser tomadas. Os textos, nessecsenfid fixam respostas, porque as
respostas as politicas devem ser construidas ertvocok no contexto da pratica envolvendo
“uma acdo social criativa, ndo uma reacdo robOt{@ALL, 1994, p. 19) Essa percepcao
desmistifica a conotagdo prescritiva que os tedtopolitica, muitas das vezes, assumem no
contexto da pratica. Os atores do contexto dagarélieveriam encarar os textos das politicas
como abertos e se colocar na posicéo de co-autores.

Os textos que chegam a escola sdo ao mesmo teogurjatos por sujeitos historicos
e lidos por sujeitos histéricos; eles sao, portamoresentacdes historicas. Textos tém relacao
clara com os contextos (e seus sujeitos) nos duoeasn produzidos e sdo o produto de
compromissos e agendas que, numa dada circunstpoliieca, sdo reconhecidos como
legitimos (BALL e BOWE, 1992). Nesse processo, ags vozes sdo mais ouvidas que
outras em fungéo das relagbes de poder constitmiolggocesso. Algumas demandas sao
legitimadas em detrimentos de outras em funcéordstigio que conquistam na luta pela
significacao das politicas.

O estudo das politicas e seus documentos, dessa,fméo pode ser ingénuo nem
tampouco simplista. Para Mainardes (2007) “a ama@lesdocumentos de politicas ndo é algo
simples, mas demanda pesquisadores que sejam sammentificar ideologias, interesses,
conceitos empregados, embates envolvidos no pmcass/ozes presentes e ausentes, entre
outros aspectos.” (p.38)

Os textos da politica ndo séo téo claros, fechadammpletos que ndo permitam uma
infinidade de leituras, pois pluralidade de leitopgessupde, necessariamente, pluralidade de

leituras. Por mais que se tenha uma intencédo dewfaxar o entendimento que se possa ter

4 No original: “We can see policies as represematiovich are encoded in complex ways (via struggles,
compromises, authoritative public interpretatiomsl aeinterpretations) and decoded in complex waya (
actors’ interpretations and meanings in relatiothédr history, experiences, skills, resources @mtext).
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dos textos da politica, isso ndo é possivel. Seg@all (1994, p. 16), “autores ndo podem
controlar os sentidos dos seus textos”, pois deré&s ndo sdo ingénuos receptores dos
discursos expressos.

Os textos podem expressar significados divergentedradicbes e omissdes que, ao
serem interpretados por sujeitos historicos, podssumir novas conotagfes. Um texto pode
favorecer mais ou menos a participacdo do leitopmeesso interpretativo, assim como a
atitude interpretativa do leitor pode redefinirextb. Isso se explica porque a leitura, nesse
caso, é fruto da relacdo entre o texto, o leitas €ondi¢cdes de leitura. Alguns textos, tendo
em vista as caracteristicas dessa relacdo, sapreégoritivos que limitam a producdo de
sentidos outros pelo leitor, embora n&o imposssoili totalmente a dimensédo da
interpretacdo. Outros textos sdo de tal forma aberiacunares que o leitor perspicaz assume
a posicao de co-autor, de intérprete criativo. Be$srmos, os textos sdo designados por Ball
comoreaderly(prescritivo) ewriterly (“escrevivel”), respectivamente.

Politica como discurso, na acepcao de Ball (1994)n exercicio de poder através do
qual verdades e conhecimentos sao produzidos,cpom® o0 autor afirma “discursos tém
relacdo com o que pode ser dito, e pensado, méeitarnom quem pode falar, quando, onde
e com que autoridadé™(p. 21) O discurso diz o que a politica &, do nesmdo que o que
falamos diz quem somos. O discurso personifice@sozentidos, agendas e relagdes de poder
intrinsecas a politica. O efeito primério da po#ité discursivo. O discurso conduz o forjar de
sentidos sobre a politica e pode limitar as pdsgs$dlies de pensar de formas outras. Com
base em Ball (1994), Mainardes (2007) infere que:

[...] os discursos incorporam significados e usanpiéposicoes e palavras
em que certas possibilidades de pensamento satruddas. A politica
como discurso estabelece limites sobre o que éitdonpensar e tem o
efeito de distribuir “vozes”, uma vez que somengumas vozes serao
ouvidas como legitimas e investidas de autoridgud&9)

O processo de producgédo de politicas de curricelm, tomo de politicas educacionais
como um todo, acontece, segundo Ball e colaboradonen “ciclo de politicas” (1992).
Segundo essa abordagem, entende-se a politicacexhadacomo o campo de debate entre
diversos contextos da esfera social, a saber: @xonde influéncia, o contexto de producéo
dos textos da politica e o contexto da praticaeEssntextos se configuram como arenas de

acao que podem ser publicas ou privadas.

% No original: “Discourses are about what can bd,sand thought, but also about who can speak, whieere
and with what authority.”
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O contexto de influéncia refere-se a uma visdo mder politica educacional que se
materializa numa rede de discursos e definicddiqad construida e veiculada por governos,
partidos politicos, leis educacionais, agénciadilatdrais, comunidades epistémicas, dentre
outros. Segundo a definicdo do autor, “o conteldanfluéncia é onde a politica publica é
iniciada normalmente. E aqui que os discursosipo$itsdo construidos. E aqui que as partes
interessadas lutam para influenciar a definicdorapgstas sociais da educacdo, do que
significa ser educadd® (BALL & BOWE, 1993, p. 19)

O contexto de producao dos textos é a arena ontbxtos sao produzidos por atores
que estdo em competicdo pelo controle da representda politica. Esse contexto abrange
tanto as propostas que sado oficializadas em dodosi@om o propdsito de cristalizar
determinada concepcdo de educacéo, quanto os @oerformais e informais que podem
ser veiculados pela midia ou algum outro canal efgesentacdo. Embora muitas leis e
documentos sejam produzidos nessa arena, a poléicé finalizada no momento em que um
texto é sancionado. H4 um longo caminho que aigmli€m que percorrer, porgue 0s textos
sao intervencdes que trazem consequéncias reaiseg@e experimentadas no contexto da
pratica. Tais consequéncias podem reconduzir oegula politica.

O contexto da pratica é o campo onde as propast@n corpo e ocupam seu lugar
no processo educativo. E a arena para onde acpaditenderecada e onde ela sera recriada e
reinterpretada, porque os que estdo na escolantnfreos textos da politica amparados por
suas historias, valores e propostas podendo atooitios significados aos textos. “Politicas
serdo interpretadas diferentemente como as histoemperiéncias, valores, propostas e
interesses que fazem qualquer arena difefifBALL & BOWE, 1992, p.22)

Ball (1994), em trabalhos posteriores, amplia arddgem do ciclo de politicas
acrescentando a ela outros dois contextos de sup@téncia para se entender e analisar 0s
impactos que as politicas produzidas tém face astes sociais mais amplas. Sao o contexto
dos resultados e o contexto da estratégia polffigarimeiro se justifica pela compreensao de
gue as politicas tém efeitos sobre a realidadalsafeitos esses que sédo de primeira e de
segunda ordem. Efeitos de primeira ordem tém a@rmudancas na pratica escolar e os de
segunda ordem se relacionam aos impactos dessasgasdhos padrdes sociais. Tais efeitos

sdo analisados em termos de potencial de combatguaticas sociais, pois para Ball as

% No original: “The context of influence is wherehie policy is normally initiated. It is here thablicy
discourses are constructed. It is here that inedleparties struggle to influence the definitiond asocial
purposes of education, what it means to be edutated

" No original: “Policies will be interpreted diffendy as the histories, experiences, values, pusp@sel
interests wich make up any arena differ.”
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politicas em educacdo devem estar preocupadas cmstdgs de justica, igualdade e
liberdade individual. O outro contexto, o da esig#& politica, refere-se ao que se faz em
termos de estratégias politicas de enfrentamenso distorgcbes sociais (desigualdades)
geradas, por ventura, pela politica.

A perspectiva de entendimento da politica de cuiwia partir da abordagem do ciclo
de politicas coloca a produgdo de curriculo engefadmuma circularidade marcada pela
articulacdo entre os contextos, ou seja, cada xtontde producdo da politica influi
reciprocamente no outro. Além disso, os contexéms séio unidades fixas; ao contrario, sdo
dindmicos e se configuram tendo em vista as péatidades da politica que esta em processo
de vir a ser. Em outras palavras, os elementogitan®s desses contextos podem néo ser 0os
mesmos se analisarmos politicas distintas, poisgeass, 0 que € contexto de producdo de
textos em uma politica pode ser o contexto deénfiia ou da pratica de uma outra politica.
Desta forma, cada politica em estudo deve ser @angida dentro do “ciclo de politicas” de
forma bastante singular e relacional.

A abordagem do “ciclo de politicas” torna-se digativa para a analise da producéo
de curriculo, pois, com base nela, € possivel ceemgler as politicas curriculares como
resultado de um processo caracterizado pelo depateacontece tanto na esfera micro,
quanto na macrossocial. A producao curricular efitencomo uma politica educacional que
acontece num “ciclo de politicas” passa a ser saddi de forma multifacetada e ndo como
uma producédo construida no vacuo, fora de seuxionteondmico, politico e sociocultural e
imune as influéncias locais e globais.

Segundo Ball (2000), “as politicas sdo tanto siatermde valores quanto sistemas
simbdlicos: formas de representar, explicar eilegit decisées politicas.” Nesse sentido, em
cada contexto de producéo, as politicas curricsilgemham configuracdes especificas para
representar determinada agenda a ser legitimadacaNgpo do curriculo, o contexto de
producao dos textos se constitui numa arena immertie lutas e relagdes de poder. Os textos
politicos representam a politica e se configurgmaréir de disputas e acordos que acontecem
entre os atores envolvidos no processo de sua gaodwatores estes que competem para
direcionar os sentidos em torno do curriculo.

Os textos curriculares, quando sédo acessados petdae podem ter seus sentidos
redefinidos, 0 que nos permite considerar que ofisgronais que atuam nesse contexto
também sado detentores do poder de influir no psacds formulagcéo das politicas. A visao
de que propostas curriculares sao instrumentosodermue vém de cima para baixo para

controlar o curriculo em acdo nas escolas é redlatea quando se leva em consideracéo a
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abordagem do “ciclo de politicas” (LOPES, 2004).

Nessa perspectiva, a escola ndo € tida como esigagoplementacdo de propostas
construidas em outros contextos de producédo déularr A escola é uma das instancias de
producao curricular que se articula as demais no&8, sendo influenciada por estas ao
mesmo tempo em que as influencia. Muitas das vezesiducdo de uma politica curricular é
caracterizada pela tensdo entre as escolas esatagies curriculares oficiais. Na medida em
que a tais orientacdes € atribuido um carater [iigec constroem-se, impasses: as escolas
nao aceitam serem receptaculo de propostas ofipi@is as véem como de cima para baixo, e
os dirigentes questionam as escolas por néo tiaeathconforme as prescri¢cdes oficiais. Por
vezes, ocorre também das escolas suporem estamdega integra as orientagdes oficiais.

Para sua andlise do ciclo de politicas, Ball seom@ do conceito de
recontextualizacdo de Bernstein. Lopes (2005, p.e¥plica que “ao circularem no corpo
social da educacéo, os textos, oficiais e ndoasigao fragmentados, alguns fragmentos sé&o
mais valorizados em detrimento de outros e sdociaskis a outros fragmentos de textos
capazes de ressignifca-los e refocaliza-los.” Epnucesso de recontextualizacdo que as
politicas curriculares s&@o reinterpretadas e adaptaao contexto. E através da
recontextualizacdo que os discursos e textos smlmréculo se movem do lugar onde se
originaram para outros lugares onde sdo relacianamon outros discursos e textos e
modificados.

Também, com base em Ball, podemos perceber qextos ficiais sdo interpretados
e re-interpretados através de multiplas leituragade por multiplos leitores e séo
condicionados por questdes institucionais e dis@Eps. A relacdo entre o conceito de
recontextualizacdo e a investigacdo das politicegcalares com base na abordagem do
“ciclo de politicas” € muito proficua (LOPES, 200d)na vez que se passa a considerar as
articulacdes e reinterpretacdes que transitam dwar@ micro de forma ndo hierarquica. Os
trés contextos (de influéncia, de producdo de $exoda pratica) se engendram na
circularidade da politica sendo sujeitos aos psmede recontextualizacao.

E possivel também entender o processo de prodwgipaliticas curriculares como
uma pratica articulatoria (LACLAU, 2006) através daal diversos atores lutam pela
constituicdo da hegemonia de certos sentidos ricula. Esses atores tém suas identidades
constituidas nas articulagcbes das quais participais,a contingéncia e a provisoriedade sédo
0 gque caracterizam a forma como se posicionamawepso de producao da politica.

Suas identidades nao sao fixapriori, pois elas tém relacdo direta com a idéia de

curriculo que se esta defendendo numa luta pokéspecifica. E em defesa de uma visdo
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particular de curriculo que sujeitos se unem ercuma identidade, tendo, por vezes, de abrir
mao de algumas de suas particularidades em nomemdprojeto comum. Cria-se, dessa
forma, uma identidade ao mesmo tempo individuabletiva, “uma unidade que nao esta
dada por uma s6 posicao de sujeitos, mas por uaralijhde de posicOes de sujeito que
comecam a estabelecer entre si um certo grau desetiade.” (LACLAU, 2006, p. 22)

Nas andlises sociais que Laclau (2006) faz sobomstrucao de identidades sociais, €
possivel inferir gue em meio as articulactes alitiem prol de tornar hegemoénica uma viséo
de curriculo, grupos se formam tendo como motorathelas (provisorias e contingentes) que
sado comuns aos participantes e que dao a esswidald¢ determinada identidade de grupo.
A hegemonia de determinada concepc¢édo de curriceperdle também de que os grupos
tenham liderancas capazes de aglutinar interessdares e idéias, que antes estavam
dispersos.

N&o sdo, no entanto, apenas as demandas que fomectzacéo da identidade de um
grupo. Os antagonismos também sdo fomentadores desdade, pois atuam como um
exterior constitutivo da identidade. A identidagecenstitui face a articulacdo desses sujeitos
em oposicao a um “inimigo” comum, que no caso aaygdo curricular, pode ser um grupo
que defende determinada posi¢ao contra a qual egge®s lutam. Dessa forma, a identidade
do grupo pode se constituir a partir da defesaaouahtraposicdo a determinadas propostas
curriculares.

Na acepcao de Laclau (2006), a compreensao de seroonstitui 0 grupo como ator
coletivo na luta politica se da através do enteadim de trés elementos: a relacao
equivalencial, a disputa hegeménica e o signifeeaaizio. Na pratica articulatéria, demandas
comuns que unem pessoas diferentes criam uma cddeequivaléncia. Num momento
especifico da luta politica, identidades parti@garcriam equivaléncias entre as suas
demandas fazendo surgir uma identidade de grupaspra. Uma determinada demanda
pode, numa luta politica especifica, inspirar gsupociais que nao possuem afinidades
priori a se articularem e defenderem uma mesma visaardeuo. Os atores sociais e suas
demandas sdo heterogéneos entre si, mas 0 queecS am mesmo tempo 0 que esta no
interior da cadeia de equivaléncia e 0 que estaxterior, ou seja, a oposi¢cao a uma forca
antagobnica que esta fora da cadeia de equival@loitas das vezes, sujeitos constituem sua
identidade em funcdo da oposicao que estabelecemedemento que néo faz parte da cadeia
de equivaléncia, ou seja, grupos podem se uniraagpgorque tém em comum o desejo de se

opor a uma determinada visdo de curriculo.
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Na producdo da politica curricular e em tantasasututas politicas, 0 processo
articulatorio € uma luta por hegemonia. Nesse psicee negociacdo dos sentidos em torno
das politicas curriculares, grupos lutam para qiséeg particulares de curriculo sejam
hegemaonicas, lutam para dar gtatusde universal a uma proposta particular. Nas pasavr
de Laclau (1996, p.24) “a hegemonia € isso: umdcpéaridade que assume uma certa
funcd@o universal.” Nessa perspectiva, nem o urée¥salgo fixo e dado a priori, nem o
particularismo extremo € a via de acdo para aquabggmjados em lutas particulares. O
universal esta em constante processo de atualizg@ees da disputa hegemonica, pois 0s
particulares disputam a atualizagcdo do mesmo. ‘i@etsal é incomparavel com o particular,
mas ndo pode, entretanto, existir sem o ultimoACGLAU, 2001, p. 248)

A tensdo entre universalismo e particularismo aragoxo intrinseco a essa tensao € a
pré-condicéo para que o processo politico seja deitico. E a contingéncia do universal que
garante a luta politica democratica, pois se unpaqrarticular fosse a expressao fixa do
universal, ndo haveria o que motivasse a lutagiekizacédo desse universal. Nas palavras de
Laclau (2001, p.249): “se a democracia € possivebrgue o universal ndo tem nem um
corpo nem um conteldo necessario; grupos difereategvés, competem entre si para dar
temporariamente a seus particularismos uma fungiaegresentacdo universal.” Essa
competicdo politica é a expressao do processo datiuac

Na relacdo entre o particular e o universal, seguratlau (1996), o universal se
relaciona a um significante vazio, que para assumi representacao universal teve que se
despojar de conteudos precisos e concretos. Seguraddor, “a demanda vai ter que se
esvaziar de sua relacdo com significados espesifecovai se transformando em um
significante puro, que € o que chamamos de sigmificvazio, um significante que perde sua
referéncia direta a um determinado significado.2%p E um significante cujo significado ndo
é encerrado de forma una, pelo contrario, esséisarte pode ser preenchido de inUmeras
formas segundo as demandas projetadas por muliii@lasdades.

Considero que a abordagem do ciclo de politicaatsm bastante rica quando
incorporamos a ela a perspectiva teorica de Ladlajg vista que € possivel entender a
producdo da politica como um processo hegemonieb.pé&rspectiva traz contribuicbes
significativas para se compreender as politicasudéculo, uma vez que desenha o0 processo
de articulacdo a partir do qual demandas provisédam referéncia a determinados
significados curriculares sdo o ponto de partida gaformacéo de grupos que lutardo por
tornar hegemonica uma visédo particular de curricDiessa forma, no tocante as politicas

curriculares, a compreensao da constituicdo danm@ge em torno de certos saberes e
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praticas curriculares é alicercada de forma prafiaupartir das contribuic6es tedricas de
Laclau.

No campo da producéo teorica sobre curriculo, algrabalhos recentes abordam a
producdo de politicas curriculares procurando ifleat os discursos em disputa nos trés
contextos de producdo da politica: o de influéngide producdo dos textos e o da prética.
Desses trabalhos destaco o de Mainardes (2000eeLopes (2008), pois ambos os autores
vém pesquisando politicas curriculares utilizanelada abordagem do ciclo de politicas de
Ball e colaboradores (1992). No caso especificoLdpes, essa autora tem aliado a
abordagem do ciclo de politicas as contribuicdésidas de Laclau (1996, 2001) nas suas
pesquisas em andamento. Nessa perspectiva, a dusma investigar os discursos em torno
dos quais grupos se articulam para hegemonizagtpsogurriculares particulares.

Nesta pesquisa, tomo como referéncia tais autengtem vista a pertinéncia de seus
trabalhos para a investigacdo de duas das maidictjuas marcas da politica curricular de
Niteroi: a politica de ciclos e a politica de imegho curricular. Ambas as marcas da

producao curricular niteroiense seréo analisaddsrgm dos proximos capitulos.
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CAPITULO Il
O PROCESSO DE PRODUCAO DA POLITICA CURRICULAR NITER OIENSE:
ARTICULACOES E DISPUTAS POR SIGNIFICACAO DO CURRICU LO

As discussdes em torno da reformulacdo do sisteznaialos chegaram a Escola
Niteroi no final do ano letivo de 2005 tendo conomfo de partida a apresentacdo da primeira
versdo do texto da Proposta Pedagdgica Escola dad&iid® construida pela equipe
pedagogica da FME. Segundo o texto da propostacadblem 2007, foram organizados dois
Grupos de Trabalff§ um para a Educac&o Infantil e outro para o EnSimalamental, com o
objetivo de “repensar o curriculo, redefinindo atipa pedagogica nas suas concepgdes e
modos de organizacdo do tempo e espaco escolME,(E007a, p. 6)

Esse documento foi apresentado as escolas da aealesgr estudado e para sofrer a
apreciacdo da comunidade escolar, pois, segundblEs Em circular que apresentou o
documento (FME, 2007a,), a proposta ndo estavauenversao final. Ja era suposto pelos
elaboradores do documento que a proposta pedagéagsa reconfigurada a partir das
demandas dos profissionais que estavam no cordexpoatica num processo de participacao

coletiva.

Defendemos que a proposta se efetivara quando tpdoseberem-se
sujeitos de sua concepgdo e implementagdo. Cointripara o
reconhecimento de todos como sujeitos historictscar o centro da agéo
docente no processo coletivo de construcdo de coméeto é um dos
desafios a serem enfrentados. (...) E necesséaxim as diversas vozes,
através de seus ditos, interditos e silenciamentoap parte do esforgco de
produzir as convergéncias possiveis diante de ga€stdo levantada. Mais
ainda, ha que se ter a conviccdo de que € no coofaas idéias e na
tessitura de agfes cotidianas que se provocam dangas necessarias ao
aperfeicoamento democratico. (FME, 2007a, p. 8)

Ha, no entanto, controvérsias quanto o que a FM&clgamou em termos de
participacdo de todos na concepgéo da propostéicids e o que os professores da Escola
Niteroi perceberam quanto a participacéo efetia @poder decisorio que o corpo docente
teve nesse processo. Nenhum dos quatorze professmirevistados nesta pesquisa relatou
que tivesse havido, anteriormente a construcaaa@oBta Pedagdgica Escola de Cidadania,

algum tipo de forum com o poder de deliberar sojoee tipo de politica educacional instituir

“8 Nesta pesquisa, ndo foi possivel ter acesso gessaira versdo do documento.
29 . ~ . " . - .

No referido documento, no entanto, ndo foi ex@iit quais foram os participantes desses féruns de
discussdo, nem tampouco, como se deu a escoltesdrgsitos.
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na rede. A politica de ciclos foi escolhidapriori sem que houvesse a oportunidade dos
profissionais da rede optarem por esta ou por agingualquer outra politica.

Em pesquisa de Mestrado que teve como foco a anddsProposta Pedagodgica
Escola de Cidadania, Borborema (2008) entrevistmiistegrantes da equipe pedagodgica da
FME para delinear o contexto de producdo dos textaspolitica. Tais entrevistas
oportunizaram saber que na percepcéo desses oSS

Toda dindmica dos textos escritos que compdem aa rekoposta
Pedagdgica foi marcada por diversas reunides, quentecem
periodicamente desde 2005 até hoje. Essas reufutsa realizadas com
diversos segmentos envolvidos nesse processo, equipe pedagdgica e
gestores da FME, diretores, pedagogos, professtaesescolas da rede,
além de pais de alunos. (Borborema, 2008, p.106)

Segundo Borborema (2008), a participagédo dos grofiais da rede municipal no
contexto de producédo do texto da politica de ciektgve inicialmente restrita aos membros
da FME, que foram os formuladores da primeira erda@ texto. Progressivamente, 0s
pedagogos e diretores que atuam nas escolas ferata sicorporados ao processo de revisao
do documento, tendo como incumbéncia a divulgaegaraposta em suas escolas, bem como
o envolvimento dos professores nas discussoes.

Alguns dos entrevistados pela pesquisadora exafitague o envolvimento dos
profissionais da rede se deu em proporcoes e fodif@entes, uma vez que cada escola
viveu um processo de interpretacao singular. Inodgetemente de um envolvimento pleno
da rede, um dos entrevistados afirmou que o prodessberto a participacdo de todos a tal
ponto que “se hoje alguém disser — ndo é isso gupiero — é porque nao quis participar.”
(BORBOREMA, p.122)

Apesar de a Fundagao ter declarado realizar dweesmides para fins de discusséo
da proposta, nenhum dos entrevistados da EscaedNilmformou ter sido dispensado de suas
atividades de sala de aula para participar de agwunidao promovida pela FME. A carga
horaria dos professores € prioritariamente ocupaties atividades de docéncia. Apenas duas
horas semanais séo utilizadas para realizacaad®&es de planejamento na unidade escolar.
Da mesma forma, ndo houve relato de que a FME teratizado reunides fora do horario de
trabalho dos professores, pagando hora-extra paaogf mesmos pudessem participar das
discussoes.

Presumo que o conjunto das reunides realizada$oroms as informacgdes colhidas

pela pesquisa de Borborema (2008) e as mencOas fes paginas seis e sete do texto da
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Proposta Pedagégit¥ateve como foco prioritario membros da FME, pedmagodas EAP
(Equipe de Articulacdo Pedagdgica) e direcBes daslas. Como usualmente as reunides
promovidas pela FME acontecem em horario escadarnfpossibilitada a participacdo da
totalidade dos professores, ja que estes ndo pudieixar de cumprir seu trabalho junto aos
alunos. No que se refere a participacdo dos pedagaftiretores e membros da FME, o
horario escolar ndo é um empecilho, j4 que a aisé&wesses profissionais na escola nao
representa prejuizo ao dia letivo. Tais funciorsgriveram garantida a sua participacao
remunerada em tais reunides.

Dessa forma, instaura-se uma diferenciacdao no dgguarticipacado dos profissionais
da educacdo na concepc¢do da politica que estardssamos documentos. Dentro da escola,
os diretores e os pedagogos, membros da EAP, parepeesentar o grupo com maior poder
para interferir nos rumos da reconfiguracdo dosumh@ntos. Quanto a questdo da
participacéo efetiva dos professores na producé@ugostas curriculares, Mainardes (2007)
sinaliza que:

Embora a participacédo de professores, diretoresdagmgos seja complexa
numa rede com mais de 1000 profissionais, ndo de perder de vista, no
horizonte das possibilidades da construcdo da dawiacefetiva — via de

consenso ativo —, a participacdo dos professores processos de

reestruturagdo curricular. Para Apple e Beane (1987 professores tém o
direito de ter as suas vozes ouvidas na criag@uidiculo. (p.114)

Mainardes (idem) sinaliza também que a ndo-paatéip efetiva dos professores no
processo de concepcao da politica de ciclos tem widblematica para a efetivacdo dessa

politica no contexto da pratica.

A pesquisa sobre ciclos no Brasil tem mostradoaguprogramas de ciclos
tém sido implementados com dificuldade. Os estagiogais, geralmente,
tém sido marcados por protestos, resisténcias eicdiej aos ciclos
(AMBROSETTI, 1989; BARBOSA, 1991; CRUZ, 1994; MAINRDES,
1995a ; CORREA, 2000). O fato de os professoresneais profissionais
gue atuam nas escolas terem sido sistematicamesitéd®s do contexto de
influéncia na formulacéo de tais politicas e tetiglm, na maioria dos casos,
pequena participacdo no processo de producédo tbodaxpolitica parece ser
um fator relevante para compreender os motivosspeglaais eles tém
demonstrado pouco entusiasmo com os ciclos, ou mesjritado tais
propostas, pelo menos nas fases iniciais.” (p.104)

% Segundo a FME, para elaboracdo do texto da pmposGT teve como base os registros e relatérios de
diversos eventos realizados, a saber: formacddsiaadas, encontro sobre o Plano Municipal de EcAcae
Niterdi, Encontro para Reflexdes Estratégicas, Bttos de ETP (Orientadores e Supervisores), visigas
acompanhamento da FME as escolas e Seminario tiacdearealizado pelas escolas que implementaram a
proposta em 2006.
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Apesar dos problemas referentes a participacamdies tna concepg¢do da Proposta
Pedagdgica Escola de Cidaddhiaa mesma foi apresentada as escolas com a irasitad
caracteristica de ser opcional. Segundo relatoslglens professores, foi dada as escolas a
oportunidade de decidirem por aderir ou ndo & m@poum periodo experimentate um
ano. Apos o primeiro ano de experiéncia, a es@ia automaticamente inserida nos moldes
da nova proposta de ciclos. A adesdo ao perioderiexgntal, no entanto, ndo previa a
possibilidade de desisténcia ao final da exper@ntaso ela fosse considerada como mal
sucedida. As escolas que optassem por ndo paskarp@eodo experimental estariam
fadadas, do mesmo modo, a se inserirem na propostanos seguintes.

Em contrapartida a inser¢cdo na nova proposta descia FME estava firmando o
compromisso, exposto verbalmente e confirmado n@af® 125/2008, de aumentar o
quantitativo de professores de forma que a esomase em seu quadro alguns professores
que pudessem realizar o reagrupanéndlém disso, a Fundacédo se colocava & disposicéo
para acompanhar de perto o processo de implementsdova politica, dando suporte
estrutural e pedagogico a escola nessa empreiada. suporte seria dado pela equipe de
referéncia da Fundacgéo, ou seja, um grupo de pifigis proveniente das coordenacdes
pedagogicas do 6rgao central.

Na Escola Niteréi, o contato inicial com o texto Bl@posta Pedagdgica Escola de
Cidadania, enviado em 2005, a partir do qual asdecde adesdo ao periodo experimental
aconteceu, deu-se através de ndo mais do queetrddes de planejamerioA EAP® da
escola entregou aos professores parte do textor@@ogia com apenas poucos dias de

antecedéncia da reunido cuja pauta seria a discussdieferido texto, tempo considerado

%! saliento que a ndo-participacéo n&o significaisiércia de sentidos da préatica na politica. Vettars a

discutir essa questao nos dois proximos capitulos.

%2 Segundo Borborema (2008), doze escolas da redieipairaderiram & proposta em 2006.

$3«Art. 13, § 8°: A Equipe de Referéncia do Cicladpea ser acrescida de até 25% de professores agdoeio
namero de Grupos de Referéncia do Ciclo, com alidexde de favorecer o desenvolvimento de redes
colaborativas de ensino e de aprendizagem na UnidedEducacao.”

3 Reagrupamento é o carro-chefe da nova propostiids da rede. Segundo a Portaria 125/2008, régpaio

1° do artigo 10°, “entende-se por reagrupamentoooegso de deslocamento temporario dos alunosude se
Grupos de Referéncia para outros Grupos, planejadosmados a partir de potencialidades, necessiad
interesses dos alunos, observados os aspectogivognlinglisticos, psicoldgicos, sociais e afesivsem
prejuizo do vinculo do aluno com o seu Grupo deeRefia, para o qual sempre retornard apés cada
Reagrupamento.”

% Na rede municipal de Niter6i os professores témsdioras semanais de reunido de planejamento que
acontece a rigor todas as quartas-feiras, dassl0Bha

% Essa equipe é composta por: direcdo, pedagogiEsitarfores educacionais, supervisores educacionais,
secretario escolar e coordenadores de turno. SegariRRbrtaria 125/2008, “caberd a EAP a organizacao
gestao da Unidade de Educacéo, buscando favoreeatizacao do trabalho pedagégico, articulandoletieo
escolar em torno da definicdo de objetivos sOci@tipos e educativos e orientando o desenvolvimeatdo
processo de ensino e aprendizagem.” (Paragrafo doiartigo 16)
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pequeno por alguns professores. Houve duas prisnestaides por ciclos para estudo da
proposta e uma terceira geral, que contou com &cipacao de professores de todos os
ciclos, EAP, direcédo e a equipe de referéncia d&.FM

A interpretacdo contundentemente explicitada pelgpa de professores do 3° e 4°
ciclos da Escola Niterdi foi de que aquela noveppsta de ciclos trazia, de forma bastante
velada, uma politica de aprovacéo contindad8egundo relatos informais de alguns dos
professores entrevistados, a primeira versdo d,te época, ndo trazia uma afirmacao
explicita quanto a retencdo de aluno, tanto queeagretacédo da escola levou-a, naquele ano,
a aprovar todos os alunos que frequentavam o °eciglos. A interpretacdo da escola era a
de que os alunos sé poderiam ser retidos no ciofofreqiiéncia, e ndo por rendimento
escolar.

Essa interpretacdo a respeito da instituicdo de pnogressao continuada/ aprovacao
automatica levou o grupo de professores de 3° @cltfs a rejeitar, em reunido, a nova
proposta de ciclos da FME. Os professores de 3t&lds se colocavam a favor da retencéo
por rendimento escolar, quer seja no final de @ama quer seja no final de cada ciclo. Eles
acreditavam que a aprovacao continuada seria teapretada pelos estudantes adolescentes,
pois sabendo que independentemente da aprendizsgem aprovados, 0s alunos poderiam
perder o compromisso com a vida escolar. Issojg@\dos professores, detonaria uma série
de problemas: defasagem de aprendizagem, dess#aras aulas e falta de engajamento nos
estudos.

Além disso, o grupo avaliava também que a estruitganizacional desse segmento
de ensino (professores por disciplina, grade dérius, pouco tempo de planejamento
semanal etc.) era incompativel com a flexibilidauteinseca a proposta de reagrupamento
trazida na nova configuracdo dos ciclos. Por uniaide, o grupo de 3° e 4° ciclos decidiu
nao aderir ao periodo experimental.

Em reunido especifica do 1° e 2° ciclos, os professdecidiram por participar do
periodo experimental da proposta. Um dos motivasigeentivou tal decisdo foi o fato de a
FME ter oferecido a escola certos beneficios, almente o aumento do quantitativo de
professores para realizacdo do reagrupamento. Quipemento utilizado pelo grupo de
professores era o de que seria melhor participaredi@do experimental com todo o suporte
da Fundacdo do que ter que ser inserido na propostariormente sem tal suporte. Eles

viam o periodo experimental como uma oportunidaglepader redimensionar a proposta

3" Na Portaria 125/2008, a quest&o do fluxo dos almeodecorrer dos ciclos é tratada em termos daqa@o e
permanéncia no ciclo.

42



originalmente elaborada pela Fundacao, pois, seganeME, o periodo experimental seria
utilizado como parametro para rever a propostadé&€eisdo se somou a opinido da EAP e da
direcdo da escola, que, segundo os professorevistddos, eram bastante favoraveis a nova
proposta de ciclos e declaravam acreditar no socEsmesma.

Depois das decisfes terem sido tomadas em sepamde um segundo momento de
discussao da proposta com todos os segmentos ala.dsai realizada uma reunido geral no
auditério da escola, onde os segmentos de ensjpuseram as suas opinides, objetivando
buscar um consenso quanto a adesdo a nova propestaclos. Segundo relatos dos
professores, essa reunido contou com a presengamdedas equipes de referéncia da
Fundacdo que tentou mediar a discussdo e convenescola das vantagens de aderir a
proposta. Essa reunido foi bastante tensa e cm¥éte ndo se chegou a uma posi¢cao Unica da
escola. A Fundacéo abriu um precedente para queddesdes diferentes fossem tomadas na
mesma escola. Dessa forma, apenas os dois prine&tos do Ensino Fundamental aderiram
a nova proposta de ciclos a partir de 2006.

O periodo experimental foi proposto pela Fundag@a gue as escolas, a partir da
implementacdo da proposta, tivessem subsidios peatizar sua reformulacdo. A
reformulacdo do documento, tendo por base essedpeeperimental, chegou as escolas em
2007, através da primeira versdo final da PropBstdagdgica Escola de Cidad&hi&€ssa
versao foi objeto de estudo nesta pesquisa.

A Proposta Pedagogica Escola de Cidadania chegescala no inicio de 2008
também através da portaria FME 125/2008. A ofizéajéo dessa proposta e suas implicacbes
quanto a reformulacédo do sistema de ciclos e densésde avaliacdo da rede, chegou ao 3° e
4° ciclos como uma politica educacional entendidena top-down causando grande
descontentamento no grupo, pois a op¢ao antermfandespeitada. Sobre isso a professora

Méonica, de Inglés, em entrevista realizada em lj@mleo de 2008, disse:

Houve a proposta se a gente gostaria de aderir gpariodo experimental.
Ai o terceiro e quarto ciclo, a gente falou que nBepois, agora no inicio
do ano, meio que jogaram essa bomba: “Oh, vai ¥ai.comecar. Aqui
estdo os eixos!”. Deram o documento pra gente. Me@m houve uma
votacdo. “Ah, vocés querem ou ndo?” Uma coisa gem® wnstituida da

% No Oficio Circular FSDE n° 006/2007, datado desdie fevereiro, a Superintendéncia de Desenvoltinen
de Ensino apresentou esse documento dizendo: “&@mtee documento, que hoje encaminhamos a todae Red
Municipal de Educac&o, é o resultado do trabalhatizado de forma coletiva, nos anos de 2005 e 2B06na
primeira versao do texto final da Proposta Pedagdda Secretaria Municipal de Educacdo e da Fundaca
Municipal de Educacdo. E um documento que aindeisareser revisto e aperfeicoado, por isso solicgnque

até o dia 27 de abril, sejam encaminhados a FMIprapostas de emendas, seja de carater supressivo,
substitutivo ou aditivo, produzidas a partir do atebem sua Unidade.”
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Fundacdo e a gente recebeu o documento, a porta@emo seria...
(Ménica, entrevista, 2008)

Varios professores interpretaram a instituicdordpgsta de ciclos por meio do Diario
Oficial como uma politica imposta pelo poder publisem as devidas discussfes e decisdes
gue deveriam passar pelo coletivo da escola, paimiente pelo corpo docente. Flavia,
professora de Lingua Portuguesa, Fernando, professélistoria, e Vinicius, professor de
Matematica, sinalizam que a atuacdo da EAP e dzabrda escola foi decisiva nesse
processo. Eles avaliaram que o lugar da decisdo podicionamento politico frente as
portarias 125/2008 e 132/2008 foi ocupado pela EAfela direcdo da escola. Para eles, ao
grupo de professores néo foi dada a oportunidaddisdetir e de se posicionar. Flavia, em

entrevista realizada em 21 de junho de 2008, argtouejue:

A direcdo da escola junto com a supervisdo dizeas dloje que

perguntaram pro grupo se O grupo estava interessado comecgar a
proposta, porque nem todas as escolas da rede amegci precisariam

comecar esse ano com a proposta. E elas disseranpegguntaram pro

grupo e o grupo concordou. Na verdade, eu ndo mwie de nenhuma
reunido onde o grupo tivesse concordado com a @@p&Gimplesmente, a
gente ficou sabendo que haveria uma proposta. E ess a proposta
estava 14, foi estabelecida e a gente teve que game ano seguindo a
proposta(Flavia, entrevista, 2008)

Para Fernando, professor de Historia, pareceu gqgeupo de professores havia
delegado aos gestores da escola o papel de resgmeideopinido do coletivo. No entanto,
essa autorizacdo ndo foi dada nem a direcdo, n&APa Ele avalia que o grupo ficou
bastante desconfortavel em relacdo a isso, porgoidouve consulta prévia ou votacédo para
decidir se 0 3° e 4° ciclos queriam ou ndo adepraposta de ciclos segundo esse novo
formato. Quando perguntado sobre o que mais chansua atencdo na proposta, Fernando,

em entrevista realizada em 16 de junho de 2008edis

Primeiro a forma como foi implementada, que euifglee ndo teve essa
votagao prévia, entdo, fica parecendo que, na medas hipoteses, € uma
democracia indireta. Tem um representante escoldi@ascola, que é a
direcdo, e que tende a tomar as rédeas do processo tanta consulta
prévia.(Fernando, entrevista, 2008)

O professor Vinicius, de Matemética, reivindicouparticipacdo do coletivo nas
decisbes pedagodgicas da escola, pois acredita guprajessores devem assumir um

importante papel na producdo das politicas educaisioEle ndo concorda em delegar esse
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papel a EAP e a dire¢do da escola e avalia quecesso, do jeito que aconteceu, foi um
“rodo que os gestores da escola passaram nos go#es As disputas em torno dos rumos
da politica educacional explicitam as relacfes aeppresentes na micropolitica da escola.

Em entrevista realizada em 19 de junho de 200&rglementou que:

A gente recebeu s6 o diario oficial com a propo#tagente, até entao,
entendia que a gente ndo estava inserido nessaogt@pporque ha dois
anos atras houve uma discusséo sobre a propostaidms, a gente ndo
quis fazer o experimento da proposta. Entdo, aggentendia que também
agora nesse momento deveria haver uma discussacobitivo, nao
somente terceiro e quarto ciclo, ndo era isso qgerte propunha. A gente
propunha uma discussao com todos os ciclos, coostos professores pra
gue a gente pudesse estar ouvindo a todos, masidshouveEntdo, a
gente entende que foi, assim, de certa forma, gdassaodo no grupo de
professores em relacdo a aceitacdo dessa prop@gtaicius, entrevista,
2008)

Na visdo do professor Vinicius, o debate em tatessa nova politica educacional
produzida em primeira instancia, nos gabinetes NHt,Fndo deveria se restringir as
discussbes levadas a cabo em 2005. O debate dseeretomado até para que houvesse uma
avaliacdo dos impactos da proposta no 1° e naclfscicuja adeséao se deu a partir de 2005.
Ele chama a atencéo para a importancia de a edisglatir os rumos da politica com todo o
seu coletivo junto, sem a fragmentacéo do grupbfragmentacdo também foi pontuada em
outras entrevistas como um fator que enfraqueceoralugdo do processo de forma
democrética e participativa. Em entrevista, Virgciala dos artificios utilizados pela gestédo

da escola para justificar a entrada do 3° e 48<iwb novo sistema de ciclos:

O que a diregdo, por exemplo, diz que era ganhoegla. Diz que: “Ah,
a escola vai ter mais professores, vai receber paifessores, vai haver o
reagrupamento.” Tudo isso, até entdo, na nossa lase@o havia
funcionado. O argumento da dire¢do da escola deateito a proposta é
de que no inicio do ano a gente comecou a disatiqguestdo do
reagrupamento. Por conta de estar discutindo o repgmento, a gente
estava, de certa forma, aceitando a proposta. Entdioum entendimento
da parte dela, na minha avaliacdo, errbneo, conguetnte errado, porque
ela ndo discutiu, ndo houve nenhuma discus8&nicius, entrevista, 2008)

Nenhum dos professores entrevistados fez refer@néortaria 125/2008, o que me
fez inferir que o grupo de 3° e 4° ciclos néo wesso a mesma ou desconsiderou sua relagéo
com 0 processo em pauta. Isso, somado ao fato aldendhavido um amplo debate nas
reunides de planejamento sobre as bases da nopaspaode ciclos, fez com que os

professores estivessem recebendo com surpresalexidsde a noticia de estarem inseridos
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na proposta a partir de 2008.

Percebi que o grupo ndo levou em consideracdcadiaessa proposta curricular ter
sido anunciada em 2005, quando a FME a apresertoovedou as escolas a vivenciarem um
periodo experimental. Como o0 3° e 0 4° ciclos éimera opcdo politica de ndo aderir ao
periodo experimental, ficaram alheios ao processdiscusséo e reformulacdo da proposta.
Este foi, inclusive, um ponto levado em considevagé 2005 quando da decisdo de nao
aderir a proposta, pois os professores pensaramaskesdo poderia ou nao significar uma
entrada no circuito de decisdes. No entanto, néeddéaram que 0 processo teria um carater
verdadeiramente democratico e optaram por deag@@sicdo, rechacando a proposta. Dessa
forma, ao 3° e ao 4° ciclos coube apenas recebdecumento reformulado ap6s o periodo
experimental vivido pelas escolas-piloto.

Cabe aqui ressaltar que nao realizei uma pesqeisampo que tivesse como foco a
FME enquanto contexto de producédo dos textos. fasnracdes que tenho a esse respeito sao
decorrentes da pesquisa de Borborema (2008) ealdssdos professores da Escola Niterdi a
respeito da nao-participacdo direta no processaeftemulacdo dos documentos. Tais
informacdes ndo me parecem suficientes para corsgwa producao dos textos envolveu toda
a rede, conforme a FME havia anunciado no inicio,se ficou restrito aos quase cem
funcionarios que compdem as coordenac¢fes pedagdgisagabinetes da FME. O contexto
de producdo dos textos n&o foi investigado nessgyiea a ponto de poder delinear o
percurso do processo e 0s embates ocorridos, bero icentificar os atores envolvidos e as
relacdes de poder estabelecidas.

Nesse cenario de producdo da politica de ciclosm® desdobramento da mesma, a
rede municipal de Niteréi se debrucou sobre a ftagéio de outros dois documentos
curriculares, a saber: o Documento Preliminar detbzes Curriculares e a Portaria FME
132/2008. O processo de producédo desses textoslidi@gpcurricular foi concomitante a
producdo dos textos da Proposta Pedagdgica “Edeof@idadania” e se inseriu ha mesma,
assumindo contornos e percursos semelhantes.

O Documento Preliminar chegou as escolas no finabejundo semestre de 2007
percorrendo um caminho que me pareceu muito ird@nés de ser acompanhado e analisado,
pois deflagra a circularidade da politica, deixaegplicito o debate entre os trés contextos de
producédo da politica j& mencionados, bem comors§és e disputas entre agendas.

A FME, através de sua equipe redatora, elaborgineeja versao do texto, que tinha
carater provisorio e se configurava como o maraoaipara a reformulacédo da organizacao

curricular da rede. Ap6s a escuta das escolas,contento seria reformulado levando em
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conta o parecer das mesmas. Nas palavras da FMBgxm enviado as escolas para

apresentar o documento:

O Documento Preliminar das Diretrizes Curriculgasna primeira versao
das orientac@es curriculares a serem construidesvesnente por todos os
profissionais da rede. Tem, portanto, carater prio e seu principal
objetivo, neste momento, € ampliar e aprofundaiseudsao que resultara
na Proposta Pedagogica da Rede Municipal de Educkgaliteréi. (FME,
2007)

Ao chegar as escolas e seus respectivos professorequipes de Articulacdo
Pedagogica, em novembro de 2007, o documentovioide andlise: criticas foram feitas e
sugestdes foram dadas para que o texto passasdketa os anseios daqueles que estédo
levando a cabo a funcao de ensinar. Algumas resifiidam promovidas em cada escola para
gue os professores e as EAP estudassem o docupmelimoinar, registrassem o contetdo de
suas criticas e sugestdes e enviassem a FME.

Vinicius, professor de Matematica, sinaliza queim@iro problema do momento de
estudo dos documentos foi que ndo houve uma d&easspla, contemplando a escola como
um todo. A discussdo aconteceu com cada ciclo epara@o, ou seja, a escola foi
fragmentada em quatro grupos que ndo puderam cblingarsuas interpretacoes e
avaliacdes. Na percepcdo de Flavia, professora idgud Portuguesa, ndo houve uma
discussédo profunda dos documentos, que, muitasvelzss, nem sao divulgados como
deveriam. Ela disse que as informacfes as quais aeesso foram, em sua maioria,
repassadas pela EAP e compartilhadas pelos denodesgores. Poucas foram as vezes que
as informacdes foram tiradas direto da fonte docuaheo que ela avaliou como um erro.

Mirian, professora de Educacédo Fisica, tambéntauta forma como as discussdes
foram conduzidas na escola e avaliou que o temgtinddo ao estudo foi infimo, o que nao
contribuiu para a seriedade do processo de proddgdpolitica curricular. Em entrevista

realizada em 9 de junho de 2008, Mirian argumentou:

Tivemos poucos encontros para o tamanho do docomepta
complexidade das discussfes e a coisa ndo foi allardle uma forma
como eu acho que deveria, porque ndo contemplau dagrupo da escola
junto. [...] Mas ai por conta da discussédo ndo ewnplar 3° e 4° ciclo
juntos, ficou uma coisa meio compartimentada nalage. A demanda do
tempo, vocé discutir em uma reunido de planejaméatbh e 30 min uma
coisa que chega da Fundacdo sempre para ontem, acuntento que
chega para vocé discutir e a impresséo que da éetpisd chega nas tuas
maos, para dizer assim: “Ah, foi dado para os pssfares discutirem”,
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para ndo parecer uma imposi¢cdo. Acho que no furtdda sendo sim uma
imposicao(Mirian, entrevista, 2008)

Mirian avalia também que a urgéncia com a qual aumientos sdo apresentados
acaba por atropelar a dinamica da escola. Quanadbeafgada dos documentos na escola, as
reunides de planejamento tiveram que ter como pawdstudo dos mesmos. Com isso, as
demandas que os professores consideravam emeigeiocgan postas de lado. Na opiniao
dela, as necessidades mais basicas dos alunos &rapeladas pelas discussbes sobre os
documentos. Ela questionou se isso deveria semeeéd a prioridade da escola nesse
momento, uma vez que outras coisas mais importal@esriam ocupar o curto espaco da
reunido de planejamento.

Passados poucos meses, a reformulacdo das dsetumgculares empreendida pela
Fundacao deu origem a Portaria FME 132/2008 queuloiicada no Diario Oficial de Niteroi
em 1° de abril de 2008. Cabe ressaltar que apdsneip contato da Escola Niteréi com o
Documento Preliminar de Diretrizes Curriculares, mmmembro, nenhum tipo de retorno da
FME foi dado a escola no sentido de discutir ascad e sugestdes enviadas pela mesma no
ano anterior, nem tampouco foi dado espaco a Edlitdedi para participar da reformulacao
do texto das diretrizes curriculares. No espacopreandido entre novembro de 2007 e abril
de 2008, a discusséao das diretrizes curricularesandesgatada nem por parte da escola, nem
por parte da FME para com a escola.

No entendimento da professora Marilia, de HistésiaFME tomou agsédeasda
producdo do texto da politica, sem instituir umcpsso verdadeiramente participativo. Na
visdo dela, ao enviar o documento e solicitar agestdes das escolas a Fundacdo quis
demonstrar que houve participacdo da escola, quaaderdade ndo houve. A professora
Marilia pontuou o quanto é importante que o prazessya coletivo, porque quando a
construcdo é de via Unica o projeto fica fadad@ramasso. Em entrevista realizada em 9 de
junho de 2008, ela argumentou:

A Fundacdo montou o projeto bonito e trouxe. Queerl fez sozinha! Ai
diz: “Nao, mas a gente veio aqui e discutiu.” Taaswir aqui discutir e
depois redigir 1A e mandar ndo é a mesma coisas&upre acho que o
processo é o inverso. Eu acho que devia ter umanautia a escola. [...]
Eu nao posso ter aquela minha idéia brilhante, am tima idéia brilhante,
0 outro também, o outro também... Que vai ficanddéia brilhante, que
ndo sai o trabalho em conjunto. Precisa da cond@egdo de que o
trabalho € conjunto e é pra fazer junto, pra decjdinto, pra implementar
junto. Enquanto isso ndo acontecefMarilia, entrevista, 2008)
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Quanto a premissa da Fundacdo de reformular o DatienPreliminar de Diretrizes
Curriculares tendo por base as discussfes e camrdegusolicitagbes das escolas, varios
professores entrevistados ndo viram suas demaatlesdas na Portaria 132/2008. Mirian,
professora de Educacédo Fisica, falou do fato derofessores terem dado uma série de
sugestdes e de o documento ndo contemplar nenhelasa @ompartilhando o entendimento
de Marilia, Mirian acredita que o fato de a Fundagg solicitado que os professores
enviassem sugestdes de alteracdes do documerdpdpas uma estratégia para legitimar o
carater democratico e participativo da formulagdaexto, quando, na verdade, tudo ja estava

pronto.

A Janet& quis o posicionamento de cada professor dentreutaarea, da
sua disciplina: o que vocé achava que poderia selharado, a sua visao
enquanto professor em relagdo a sua disciplinae\falei mil coisas da
Educacao Fisica, achava que o tempo de aula poasaninha que ser
maior, sugeri seis tempos, sugeri uma parte deleusado teoricamente,
sugeri que se abrangesse a Educacdo Fisica junto @cCiéncia, junto
com a questdo do corpo, saude, higiene, ndo sé fuzasporte, que até
chegar na quadra, perde tanto a Educacéo Fisicpaee de anatomia,
conhecimento do corpo. Me lembro que foi feitoad& professor, dentro
da sua especificidade, foi sugerindo algo para essa&a proposta. Eu
inclusive retornei para ela esse ano o seguintal fie arrependi muito de
ter falado tudo o que eu falei porque aquilo soveepara florear papel.”
E ai hoje eu leio isso aqui e vejo que € uma cidisabrangente, que nédo
contempla nada daquilo que eu falei. Eu acho umesjgoisso aqui. As
demandas dos professores nao se refletiram nessemdmto. Nada, em
nada eu senti, inclusive eu falei isso para a Janegje era a nossa
supervisora do ano passado, e desse ano tambéfalétaquilo tudo, ndo
porque eu falei... Mas, gente, pra que que queirauprofessor também?
(Mirian, entrevista, 2008)

Nés discutimos, discutimos, ficamos, acho que duasnais semanas,
debatendo aquele documento, fazendo modificac@psrelo nos chegou o
documento, ndo havia nenhuma de nossas modifica¢éss criou um

grande problema na escola. Porque... O que querdgdia gente parar,

perder tempo pra fazer o negécio, se a gente ndovédo? Entdo houve
isso sim. A gente discutiu bastante e 0 que a gdistaitiu e pediu pra
mudar n&o foi mudad@Milena, entrevista, 2008)

Na opinido de Jaqueline, professora de Educac&oaFipoucas solicitagcbes dos
professores da escola foram acatadas. A maior gartgie esta no documento € interpretada
como imposicdo por parte da Fundacdo ou da esgala, ser seguido tal e qual. Ela ndo
soube de que forma a direcdo da escola conduziel diégo entre as propostas dos
professores e a Fundacéo e levantou a hipétesestmk ndo ter sido eficaz na reformulacao

e envio das propostas dos professores a Fundacéao.

%9 Nome ficticio dado & pedagoga que coordena cclt® ka Escola Niterdi.
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Ménica, professora de Inglés, disse que a diregd&stola Niterdi explicou que o
critério usado pela FME para adoc¢éo das propostgstolas foi o de acatar o que a maioria
das escolas queria e por isso que poucas foraenaasndlas da Escola Niterdi acolhidas. Vale
destacar que apenas as professoras Mirian e Adii@mam em entrevista as sugestdes que
deram para a reformulagdo do Documento PrelimieaDidetrizes Curriculares. Os demais
professores ndo elencaram as sugestoes que a &andseriu no documento, nem tampouco
as que nao foram inseridas.

Na percepcao de Adriana, professora de GeogmafidylE priorizou o atendimento
das demandas mais proximas ao que eles julgavadizeote com a proposta preliminar. Em
entrevista realizada em 1 de julho de 2008, e&daelque:

Eu achei que eles tentaram, assim, botaram derdgrorda régua. O que
chegou mais perto do que eles queriam, eles foitmmdando. Eles foram
atendendo o0 mais proximo possivel. A gente pediuwpninuir o nimero

de alunos nas turmas. Eles deram uma diminuidaemtegpediu pra ter
horarios pra reagrupamento. Mandaram esses horarié®i sendo

atendido tudo issdAdriana, entrevista, 2008)

Os professores Vinicius e Mirian explicitaram spascepcdes a respeito da atuacao
da Fundacao no que se refere a mediacdo entrgtos tia politica e o grupo de professores
do 3° e 4° ciclos. Para esses professores, umagtaogurricular como esta precisa ser muito
bem apresentada pelos seus formuladores. Ess& il precisaria se dar em termos de
um suporte técnico e pedagogico capaz de dissidastas davidas que surgirem, bem como
de orientar a reorganizacdo da pratica pedagogicasdola para sua adequacdo a nova
politica. Vinicius sinalizou a auséncia da FME, gdecompareceu a escola por conta da
demanda do coletivo de professores do 3° e docsscique solicitou a realizacdo de uma
reunido para que alguns esclarecimentos fosseos feitincipalmente em relacdo a avaliacao.
Mirian, em entrevista, sinalizou a falta de prepdoe representantes da FME em exercer esse

papel de mediadores e de explicar os pontos basapslitica:

Eles ndo sabem se colocar diante disso que estatemendo. Veio uma
equipe de referéncia da Fundacdo quarta-feira psaata e a gente saiu
dessa reunido, alguns muito desconfortaveis e moathos sem saber. [...]
Eu vou te dizer sinceramente, os criadores, osrastdessa proposta aqui
também ndo sabem chegar pros professores e diagygmte o que que isso
quer dizer realmente, qual € o significado dissemNestao preparados
para discutir.(Mirian, entrevista, 2008)
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A percepcéo dos professores em relagdo ao prodesgooducdo dos documentos
curriculares me permitiu compreender os conflitasputas intrinsecos a arena de producao
dos textos da politica, como nos anuncia Ball (19P4ojetos de escola estdo em jogo e
embates ocorrem no sentido de coloca-los em eva@ndegitima-los por intermédio dos
documentos em questdao. Ambas, escola e FME, paregeocorrer para definir os sentidos
que a politica curricular terd nos documentos. &l@ssspectiva, o contexto de produgéo dos
textos da politica ndo € um espaco estanque eandepte da rede de significados existente
na escola. Por mais que a FME pareca estar comttuznproducdo dos documentos
curriculares, sentidos da pratica estdo preserdssanarena, tanto nas énfases, quanto nas
omissoes.

Quando o texto da politica chega ao contextoréaicp, ele ndo esta fechado, pronto.
Muitas vezes, o entendimento recorrente nas eséalasque a politica é concluida a medida
gue seus textos sdo publicados. Assim, os professpre se limitam a ver os textos como
fechados diminuem sua prépria possibilidade degata significar a proposta curricular e se
portam de forma passiva frente a politica. Nessappetivatop-down nada mais caberia a
escola a ndo ser implementar a politica tal e spuakexto prescreve.

No entanto, na arena da pratica escolar, outrosateebtambém acontecem,
caracterizando a politica como um processo em aotestir-a-ser. Segundo Ball (1994), é no
contexto da prética que os documentos curriculaes,foram produzidos em interface com
os demais contextos, sao reinterpretados e relsggius pelos professores. Essa
reinterpretacdo pode reconfigurar a politica, daad®a, por vezes, contornos distintos dos
iniciais.

De posse dos documentos curriculares, a escolarsa tim lécus de debates e
disputas que pode ser tdo decisorio da significdedoolitica quanto o contexto de producao
dos textos da politica. Torna-se um espaco nowsi@s particulares da politica em producao
ganham eco e angariam simpatizantes, formando lgtiveoque lutard pela hegemonia de
tais visdes. Esse coletivo tera como identidadefasd de suas convicgdes sobre como deve
ser a politica curricular e a que finalidades etaedatender.

E a luta por hegemonia a qual Laclau (2006) seaefas discussdes tedricas que faz
sobre 0s processos de articulacdo politica. Nessspgrtiva, entendo que também no
contexto da pratica sujeitos se articulam formagdgos, cuja identidade é balizada por
demandas em comum, que tentardo hegemonizar sejgtoprcurriculares. Tornar uma
concepcao de curriculo hegemoénica, com base enal ditdid), € tira-la de sua condicao

particular para que assuma uma posicao univergaigdria e contingente.
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O processo de recontextualizagdo da politica pslol® estd sujeito a essas
articulacdes e lutas e € marcado por relacdes dier psse processo pode ser bem ilustrado
na expressao que a professora Marilia usa: “calmptdea”. Essa expressdo bem como toda

a fala que a circunda explicitam as relacdes dempottinsecas ao processo:

Na reunido de quarta-feira, isso foi claro. Umadéa geral. Ai vocé tem a
Julian&™ que representa a Fundag&o e mais a direcdo dal@scmais o
corpo pedagdgico (a supervisdo pedagogica), marafessor. Ai vocé
esta em cabo-de-guerra. Cada um puxa pra um lathg. rféo, espera ai
gue eu tenho que explicar porque o outro ndo ertefidNao € questao do
outro ndo entendeu. A gente ainda nado esta tralmabgunto.(Marilia,
entrevista, 2008)

A professora Mirian também considera que o procdsgmroducéo dessa politica esta
acirrando conflitos ja existentes entre professerebirecdo e EAP. Indignada, ela relata a
forma como a direcdo e a EAP da Escola Niteréi ad@tam a posicdo dos professores nas

discussbes que acontecem na reunidao de planejamento

A gente ainda tem que ouvir da supervisdo e da@ioala escola que nédo
da pra vir mais quarta-feira pra c4 e sair daquimsenada ser resolvido,
como se a gente estivesse fazendo isso de prapApgoas a gente ndo
concorda com as coisas e quer também se colocaretagdo a isso.

(Mirian, entrevista, 2008)

As falas de Marilia e Mirian ilustram os conflitesos grupos que emergem das
articulacbes politicas no contexto da pratica. Usspécie de cisdo entre segmentos de
profissionais demarca a oposicéo entre pares: gaofeersusdirecdo, professorersuseAP,
professoversusFME. O professor parece se antagonizar aos dendaiscéo, EAP e FME,
cuja identidade se forma em funcdo de uma defesstrita do projeto curricular delineado
pela FME.

Nessa perspectiva, a identidade dos professor@s@stio formada ndo somente pelas
demandas e ideais que os aglutinam, mas tambénopesicdo a determinados grupos aos
quais ndo se compatibilizam nessa politica espaciissa oposicédo, no entanto, ndo é fixa,
nem € dada priori, pois, com base em Laclau (2006), entendo queeasidades de grupo se
constituem em cada luta politica. Os grupos enmuttispessa politica curricular podem, num

outro momento, em outra luta politica, em outrcagsfitempo ou no mesmo espaco/tempo,

40 Nome ficticio dado a coordenadora do 3° e 4° sidFME.
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aliar-se em funcdo de uma mesma demanda. Nesspe@#®ra, 0s antagonismos sao
provisorios e condicionados pelo contexto polilooqual emergem.

Alguns professores pautaram sua oposicdo a polilefendida pela FME
questionando a relevancia do documento para o>iontia pratica e suas demandas mais
essenciais e urgentes. Mirian considera que naeekad entre as proposi¢des trazidas nos
documentos e a realidade das escolas da rede.aNassio, outras demandas deveriam ser o
foco de atencdo da FME, pois a politica curricelgpressa nesses documentos ndo vai ao
encontro das reais necessidades da rede.

Essa divergéncia sobre o que deve ser a prioridasi@oliticas educacionais contribui
para criar em alguns professores uma posicao c@n&@olitica da forma como esta expressa
nos documentos. E nessa perspectiva que Miriagidea que os documentos falam de uma

escola que esta fora da realidade da rede. Envistdreela avaliou que:

Fizeram uma proposta super abrangente, super atlmaigy onde eu
percebo um distanciamento em relacdo a essa prappsanto a nossa
realidade, na escola, ou nas escolas, porque ccbass nossos alunos néo
sabem. A gente ndo esta conseguindo nem fazerimaniAté hoje vocé
encontra alunos no nono ano emendando uma palavmuira, colocando
ponto final onde ndo tem, isso eu ouco a queixa modessores de
Portugués. Vinicius, na Matematica, precisa ensimiada a esses alunos
as quatro operagfes basicas, a outra professor&aecou também da
mesma forma. Ai eu fico lendo isso aqui, sabe: 6¥ahcdo das diversas
linguagens e expressdes”. Gente, a gente mal copdeger essas criancas
saber ler e escrever, dominar operagfes basicaMdematica! Eu vou
ficar... Isso € lindo: “criacdo da escola cidaddGente!(Mirian, entrevista,
2008)

A professora Laura, de Matematica, concorda conabagdo de Mirian e questiona a
relevancia da escola estar discutindo os textgsotiica curricular. Ela se recusou a ler os
documentos, pois nao atribui legitimidade a elesa wez que, para ela, eles nao refletem as
necessidades reais da rede e ndo foram produzédos professores. Na sua visdo, € um
contra-senso idealizar uma politica que néo esteja consonancia com as demandas
entendidas por ela como reais. Aléem disso, elaagale ha uma dicotomia entre o projeto

proclamado e suas reais condi¢Oes de realizagéo.

Eu, sinceramente, ndo me interessei por ler essendento. Eu nao tive
paciéncia, nem estdmago pra pegar um documentteeaeisas que serdo
modificagfes do tipo construir uma casa em cinfddo adianta mudar
nada no papel se a estrutura esta toda errada,deetem professor... Falta
professor e como € que vocé vai fazer modificagdmesquem vai ser
retido? Dane-se! 1Isso € o que menos importa. @Iprwa do documento,
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gue eu ndo tenho mais paciéncia, apesar de tergptampo de formada, eu
ndo tenho mais paciéncia pra esse tipo de coisaegse tipo de reunido.
Porque a gente comeca a fazer discussdes, masendsaute 0 basico.
Como é que aquele professor esta interagindo cotmrraa em sala de
aula? [...] Querem comecar a discutir de cima, emfo 0S processos, as
coisas, uma interacdo entre os professores... N tempo pra uma
discussd@o entre os proprios professores, coisa eueacho muito mais
importante do que discutir um documento enviadoFdadacdo. Sabe?
Dane-se a Fundac&o! Dane-se o documento! E clamajgente tem que
seguir regras. Obvio! Mas, pd, vamos fazer o nosdio [..] Eu
sinceramente ndo tenho paciéncia, ndo tenho estémagm vou perder
meu tempo com tantos textos interessante escratasiverso pra ler um
documento daquele. Eu vou pras discussdes sem izadl@r as pessoas vao
falando e eu vou emitindo minha opinifbaura, entrevista, 2008)

Na expressao “dane-se o documento”, por parteraf@gsora, pode ser lido que os
documentos sao tao alheios a ela e tdo fechadss gme ndo é possivel pleitear mudancas e
operar reconfiguracées. Os mecanismos de lutaampeEsspectiva, ficam esvaziados porque,
tomando por base essa proposta, nada mais sa tiedar. E como se a professora estivesse,
diante desses fatos, abrindo méo da sua posicéojeito produtor de politicas de curriculo,
qguando, na verdade, isso ndo é possivel. No capdéuhatro, como sera analisado mais
adiante, a professora desfaz essa impressao ésa bama posi¢cao propositiva.

Na fala da professora Laura, apesar de ela ndmdeos textos na integra, € possivel
identificar a apropriacdo de sentidos da politioaicular. Tanto que a professora se insere no
debate, dando a sua opinido, mesmo sem ter lidm@smentos. Nesse sentido, mesmo que
se queira, nao € possivel se fechar totalmente ldicap porque as interpretacdes
compartilhadas entre os sujeitos permitem que da@anhecimento dos sentidos da politica
através da interpretacdo que os outros fazem dtssteComo Ball analisa, no processo de
recontextualizacdo da politica curricular ocorreteripretacdes das interpretacdes dos textos.
Nesse sentido, apesar da opc¢ao politica de nés documentos produzidos pela Fundacéo, a
professora Laura vem participando de um proceswmmsn de reflexdo sobre a politica,
porque os sentidos dos textos ndo estao aprisismatodocumentos.

Na opinido de Laura, os documentos produzidoskEA sdo uma forma de mascarar
uma realidade que em nada condiz com o que € pradia Ha um abismo entre o que se
propde e as condi¢cdes reais de efetivacdo desspsspais. Isso, em parte, explica a grande
aversao que a professora demonstrou em relag&paosentos que chegaram a escola. Para
ela, as mudancas no sistema de ensino deverianm@iéos mais profundas do que os
documentos supbem ser. A reforma curricular intentpela FME € considerada, pela

professora, bastante superficial e busca simplifitaa conjuntura educacional bem mais
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complexa. Na percepcao dela, falta vontade poltaza atingir os problemas de uma forma

séria e efetiva. Em entrevista, a professora Learaima analise de conjuntura da educacéo

em Niteroi.
E que as pessoas estdo tentando florear uma coisasta tudo podre, ta
podre, ta muito podre! Pra recuperar aquele tomatgz!!! “Entdo, vamos
fazer o seguinte, vamos virar ele de cabeca pradogue a gente faz uma
saladinha.” Entao, o que eles estdo tentando fazen essas diretrizes é
tentar camuflar uma situacdo de caos total. E e me chama a atengao.
Nada! Ah, o ponto tal, a reprovacdo dos alunos, ao rsei o qué, o
agrupamento... nada disso me chama a atencdo. @ngueshama a atencéo
€ a capacidade politica das pessoas armarem em deanama coisa que
esta cadtica. Esta cadtico! A gente ndo tem compitéora resolver e o
que a gente faz? “VYamos arrumar um documento niugtoto baseado nas
coisas que estdo dando certo em Portugal, em nd@amsele, em Belo
Horizonte, na escola de ndo sei quem, na escofeéidesei o que I4... Tudo
bem, mas estamos em Niterdi, com tais, tais, t@ssqas, tais, tais, tais
professores. Ndo temos o José Pacheco como dir¢égmos tais
professores. Ta caotico! A educacdo em Niteroi asgustadora! Nao sei
se sempre foi, agora que eu estou enxergando, 8jarde... Mas o que me
assusta é que as pessoas ndo tém, acho que conipetémontade de
atingir o problema onde ele esta comecanlaaura, entrevista, 2008)

A professora Laura faz referéncia a relacédo erstngoéiticas educacionais produzidas
em Niterdi e as politicas produzidas em ambitoaradi e internacional. Ela observa que ha
um empréstimo de politicas que acontece entre assfecais e globais, o que ilustra o
surgimento das comunidades de politicas educasi@oagual Lingard (2004) se refere como
sendo ao mesmo tempo causa e efeito da globalizigdaséo da professora, o processo de
producao de politicas educacionais deve levar amacms contextos locais e suas questdes
culturais, sociais, econdmicas e politicas, panggce vislumbrar as possiveis inter-relacdes
com as politicas produzidas em contextos outros.

Quando a professora Laura menciona a Escola d& P®attugal) e indiretamente a
Escola Plural, de Minas Gerais, o0 faz ndo porquexiss da politica citem tais projetos, pois
isso ndo acontece. E porque ela entende que alppestos do discurso defendido pela
Fundacao tém conexdes com aspectos que sao digalgatho presentes na Escola da Ponte
e no projeto de educacgdo de Belo Horizonte. Owlisacque explica essa vinculacéo é o fato
de a FME ter promovido um evento educacional qumococom a presenca do Professor José
Pachect’, no qual a experiéncia da Escola da Ponte eradidte como referéncia para a

politica curricular niteroiense.

41 José Pacheco foi um dos idealizadores e gestoremjkto educacional da Escola da Ponte, em Rartug
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Ricardo, professor de Ciéncias entrevistado emj8lde de 2008, também ndo tomou
conhecimento dos documentos e vem apreendendeeaetios a partir dos comentarios dos
demais professores. Ele também néao o fez por opgstdicando essa recusa ao se assumir
como um alienado em relacdo as questdes pedago@leasdo atribui importancia aos
documentos pedagdgicos e as discussdes decordmgemesmos, por ndo acreditar em
propostas pedagogicas, pois considera que naggéis ndo acontecem e nao condizem com
a realidade.

Essa visdo que dicotomiza proposta e pratica tandgstpresente no pensamento de
outros professores entrevistados. Se pensarmostia g conceito de recontextualizacao,
veremos que realmente as politicas curricularess@@ocimplementadas tais quais estdo no
texto. Mdltiplos séo os leitores que, com distiriagagens de conhecimentos e experiéncias,
interpretardo os textos curriculares de forma ataefo que estd sendo proposto ou a
reorientar a sua pratica pedagoégica segundo B®picoes.

Penso que esse entendimento de que proposta@mat dimensdes distintas advém
da nao-participacado efetiva do professorado natea@® do texto da politica, bem como do
nao-reconhecimento de que o documento curricularem@erra a politica. De outro modo,
essa dicotomia entre teoria e pratica também pedelsservada na producgdo tedrica do
préprio campo do curriculo, configurando um pensamegue esta presente em varias esferas
da educacédo. Paiva e outros (2006) analisaramdagio de teses e dissertacdes que tiveram
como tema politicas de curriculo no periodo de 1®2®02 e constataram que na maioria
dessas producfes as propostas curriculares saccuisio producdo da acao oficial, cabendo

as escolas a sua implementacéo.

Podemos ver nas investigacdes um peso atribuidéti@gpe suas relacdes
com propostas j& produzidas nos diversos ambitoslisados,
caracterizando, de certo modo, uma separagdo emtoelucdo e
implementacdo, uma vez que a pratica estaria saatZocomo espaco para
implementacdo de propostas. Dos 148 resumos ahadis86 tratavam a
pratica como o lugar para a implementacdo de paditi31 tratavam as
propostas analisadas como producdo de governasroéderando, muitas
das vezes, 0s sujeitos e grupos sociais que paniin dos variados
processos de elaboracdo e de implementacdo dassasge 37 tratavam a
pratica como campo de desenvolvimento de elaboragi@lternativas
curriculares, como dinamica propria, reelaborandose contrapondo a
politicas oficiais. (PAIVA et ali, 2006, p. 255)

Tendo em vista a abordagem do ciclo de politigaossivel inferir que o documento

curricular € apenas uma producdo que acontece ngncahtextos de producdo da politica.
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Reduzir a politica ao contexto de producdo dososext desperdicar o potencial da escola
como produtora de cultura, territério fundamentalcdnstrucao curricular. Essa questao vem
a tona quando a escola, diante dos documentog, Né-mrefa de executar a proposta.

A professora Moénica, ao mesmo tempo em que comsidgpolitica curricular em
questao irreversivel e imutavel, reconhece queds&ilpilidades de a escola fazer as suas
adaptacdes a proposta. Monica diz que, apesarataicdes adversas, € importante tentar

fazer o melhor possivel:

E uma questdo que a gente vai ter que discutir, vaater que fazer o que
ta ali. A questéo é discutir pra entender melhaque ta ali, mas nao tem
muito como mudar. [...] A gente teve que bolar wes#autura interna pra
poder se adequar a isso. Mas néo foi uma coisa & .FA FME disse:
“vai ter que ser assim.” Agora, durante o procesaogente vai dando o
nosso jeito de como a gente vai se adequar afisddnfelizmente, € uma
coisa que vem de cima, que a gente vai ter queagcatio adianta
reclamar. A gente fica com as nossas frustraco@és,adianta, vai ter que
ser feito e a gente precisa fazer da melhor manaassivel. 1Isso quem esta
comprometido com o trabalho tem que tentar fazejue pode, com os
recursos, com o tempo. Agora, sonhar com uma situageal, ninguém
deixa de sonhafMbnica, entrevista, 2008)

A fala de Mdnica supracitada expressa a tensde engessamento da escola frente
aos documentos curriculares e a possibilidade odengrer adaptacdes da proposta ao
contexto escolar. Tal tenséo pode ser entendidéistiacdo que Ball e Bowe (1992) fazem
entre dois estilos de textoariterly (“escrevivel”) ereaderly (“legivel” ou “prescritivo”).
Essas categorias de textos se justificam a patieldcdo estabelecida entre o leitor, o texto e
as condicbes de leitura. O que faz um texto sedopnenantementevriterly ou readerly é
também a atitude do leitor no processo de sigmificalo texto.

Penso que alguns professores tenham limitado masaaparticipagdo como co-
autores em alguns desses documentos, uma vez goaspgoram as brechas encontradas por
eles para subverter os sentidos presentes. Algitwels, nessa perspectiva, podem ter
assumido o papel de consumidores inertes. (MAINARDEDO7) Outros textos, no entanto,
na medida em gue exigiam da escola propostas gsate como adaptar o trabalho a politica
intentada, tornaram-se documentos cuja participdodarofessor como co-produtores estava
mais explicita. Como leitores de textositely, os professores se sentiam encorajados a
participar mais ativamente na interpretacao dosmoses

Acredito que os textos que falam sobre avaliaggoas implicacdes em termos de

aprovacao e reprovacdo foram encarados como teséaerly em virtude de seu carater
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mais normativo. A decisdo em favor da ndo-retef@dwvia sido tomada e estava expressa
no texto, no caso da versdo da Proposta Pedagégieaentada em 2005. J4 os textos que
falavam de integracdo curricular, pareciam maisrtabe haja vista que varias sdo as
possibilidades de integracdo das disciplinas ecgberia a escola construir a sua.

Outra questéo ficou sugerida pelas entrevistdizadas e se relaciona a dicotomia
entre proposta e pratica: sdo as condicfes mateldaescola e as condi¢cdes de trabalho do
professor. Todos os professores fizeram referéaciaecessidade de essa politica estar
associada a uma politica publica de incrementocdasliicdes materiais de existéncia da
escola e das condi¢des de trabalho do professes. déinsideram que mudancas profundas
nos processos pedagogicos implicam, igualmenteangad profundas nesses aspectos. O
discurso do professor Vinicius ilustra muito bendiscurso de varios professores que nas
entrevistas atrelaram a transformacdo da pratidagigica a transformacéo das condicbes

materiais nas quais as questdes pedagdgicas senmove

Parece que eles leram vérios textos, fizeram unoragtado de idéias
muito boas, que a gente percebe que sdo muito HB&sque, assim,
infelizmente, eles ndo estdo dentro da escola pdepvivenciar toda a
problemética que essa proposta tem, toda a probliemd[...] Quando
vocé |é algo que vem enviado da Fundagdo, esse énd@o primeiro
documento que eles enviam, vocé acha tudo marawill uma proposta
que a gente entende como sendo uma proposta ide&h bonita de ser
implementada. Infelizmente, é mais uma propostatejde a ficar s6 na
teoria, porque na pratica ela € muito dificil de s@plementada. E, assim,
a gente pode citar diversos itens que fazem com igs® ndo seja
implementado da forma que esta no papel. O prinag#es - ndo preciso
falar todos, porque sdo varios - é a estrutura gugente tem aqui na
escola. A gente ndo tem uma estrutura que viabilina proposta dessa
alcada, sem uma discussao prévia com o coletivbA parte tedrica, tudo
gue vem dizendo na proposta, em relacdo aos eexoggelacdo a propria
avaliagdo, como € que tem que ser feito, a gemearda plenamente...
Agora falta muita estrutura pra que a gente possaer isso: salas
disponiveis para fazer o reagrupamento, a gente tevmas até pouco
tempo sem professores de Matematica, sem profdesBGeografia. Entéo,
a proposta esta implementada sem uma estruturagpeaa gente possa
fazer com que ela funcione. Entdo, mais uma vermié um proposta que
tende a ficar s6 na teorigVinicius, entrevista, 2008)

Percebe-se na fala de Vinicius que o professortedo uma objecdo de cunho
pedagodgico aos textos curriculares. No entanto,néle@ consegue descolar as questdes
pedagogicas das condicfes materiais que as endgas condicdes, que Sao muito caras
agueles que no dia-a-dia ddo vida a politica auai¢c concorrem com as questdes

pedagdgicas, ganhando destaque. O foco dos professraba sendo desviado da politica de
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curriculo para as condigcbes de producdo do trabgim de alguma forma, podem
inviabilizar mudancas.

A professora Laura da bastante énfase a esse a@sgeahdo mostra como as
condicOes de trabalho interferem diretamente empsaiica curricular cotidiana. A aversao
gue a professora tem ao documento produzido pela telh nessa problematica uma de suas
fortes justificativas. Em entrevista, ela relatancoas condi¢cdes materiais da escola vém

trazendo prejuizos ao seu trabalho:

Nao tem xérox na escola. Os trabalhos diferenciagos eu fago, eu

comecei fazendo... Sabe o que eu fazia? Eu levsawateriais de sobra da
escola particular onde eu trabalho, tirava a filtpecom a logo da escola e
levava as xérox. Entdo, os alunos sentavam 2 aaZeprpoder fazer um
trabalho diferenciado, s6 que isso uma hora ndo meis. Entendeu? [...]

P& ndo da pra trabalhar. Ai eu vou ficar discutinclumo é que eu vou, sei
la o que desse documento. Nao vou, ndo vou, nao(lvaura, entrevista,

2008)

Apesar de a discussdo em torno das condi¢cbesaballio ofuscar um pouco a
discussdo das implicacdes pedagdgicas que a pofiiccurriculo traz para o contexto da
pratica, a chegada desses documentos tem detorattieg e acalorados debates na escola.
Os professores vém demonstrando a sua posicaolagdageno processo de formulacdo da
politica curricular da rede. Muitos deles discord#ams estratégias utilizadas na producao dos
documentos curriculares, pois avaliam que o process forma como foi conduzido, néo
favoreceu a participacao efetiva dos professores.

O professor Vinicius pontuou a importancia de adagéo ter realizado um debate
com todos os professores de 3° e 4° ciclos da packe discutir a politica curricular em
guestdo. Ele ressaltou que a forma fragmentadasartoeilada como foi conduzida a
discussao nesses ciclos (cada um na sua escol@yo@Earcionou uma tomada de decisdo e
um posicionamento coeso na rede.

Ainda buscando enfatizar a importancia da partg@pado coletivo, Vinicius
argumentou que um processo mais participativo daz gue haja um engajamento maior das
pessoas, pois é cultural demonstrar resisténgaastas pedagogicas que sdo idealizadas
em outras instancias que ndo a escola. Para &ls,m&ssoas participam dando suas opinides,
mesmo que nem todas sejam legitimadas no documegEmg um sentimento de
pertencimento aquele projeto. Isso caracteriza wojete democratico, pois democracia
pressupde um debate de idéias visando a opcaeoasalgumas delas.
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Quanto a isso, Laclau (2001) afirma que numa lotdipa a democracia é garantida
guando ocorre a tensdo entre particular e univemdre projetos particulares que se
pretendem hegemonicos, sem que haja fechamentmahcompleto do processo instituinte
do social. A continua luta entre poderes para hegaar uma visao particular e torna-la,
provisoriamente, universal, € 0 que garante a deania;c ndo ha a busca por uma superacao
das relacdes de poder. O referencial de Laclau podé&ibuir para a analise das lutas
hegemonicas dos grupos que disputam status dersativee suas visdes particulares, bem
como para perceber se a democracia é a tonicaodegso.

A professora Mirian concorda com Vinicius e aindapka o raio de participacéo
incluindo outros membros da comunidade escolancipalmente, o aluno. Ela pontua que a
voz do aluno é muito importante e que deveria eemda em consideracdo. E o que Ball e
Bowe (1992) sinalizam quando afirmam que algumae¥®@ao ouvidas e outras nao e que
isso depende das relagbes de poder constituidaprocesso. Esse silenciamento é
determinado pelo prestigio que alguns atores cetaqui na luta pela significacdo das
politicas. No caso da politica curricular em queséisa luta por significacao se restringe aos
atores de maior prestigio social no corpo da ediucggrofessores, EAP, direcdo e Fundacao.

Mirian, em entrevista, chama atencéo para esse fato

Ouve os alunos, gente, eu acho que nenhuma propost ser criada se
eles, os criadores e teéricos, ndo ouviram o0s autmmbém, ndo so6
professores, mas alunos. “E essa escola que voeé egtudar? Como é
gue vocé queria essa escola?” Tudo bem, l6gicoaggente vai ter que ver
a maturidade, mas pergunta se € essa escola qaejeem. Ndo é. Ndo
€. Considerando alguns possiveis exageros ou aéécofocacdo que com
imaturidade eles ndo vao conseguir fazer, com zartessa também néo é
a escola que eles querem. Entdo, esta todo murdtisfeito. (Mirian,
entrevista, 2008)

Uma das idéias que, muitas das vezes, tem-se decomria € a idéia de consulta. No
entanto, essa idéia ndo pode se estabelecer etmatdty da visdo de democracia como
disputa de projetos, como luta por hegemonia. Aiapidos alunos ndo pode significar uma
consulta sem que eles estejam se colocando ngdliteca. A participagdo dos alunos, na
perspectiva das discussfes de Laclau (2001) sa@meatacia, pressupde que eles estejam
inseridos na producdo da politica curricular ap@hto de poder defender um determinado
projeto de escola e disputar a hegemonia dessetq@roj

A professora Laura sinaliza que as politicas, qoaptbduzidas nas instancias

externas a escola, tendem a buscar uma falsa hoeidgde numa rede de ensino
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caracterizada pela heterogeneidade entre as esEtdapensa que é das especificidades de
cada espacgo escolar que deve surgir a propostiautary assim como é o engajamento dos
que estdo no contexto da pratica que provoca asamgad mais profundas na pratica

curricular. Em entrevista, ela argumentou que:

N&o adianta virem falar pra mim, faz assim, assissim. Primeiro porque
ja h& essa questdo, que eu acho que é uma quest&erdhumano de
resisténcia. “Mas nao é vocé que estd aqui derdperido! Vem se sentar
no meu lugar pra vocé ver, né!” Entdo, uma coisamegando dos
professores, das atitudes dos professores, comaduoela atitude do
Robertd? de colocar o termémetro na escola, da horta, amptio jornal...
[...] O trabalho do cara era magnifico, coisa que o tinha competéncia
pra fazer e o cara j4 vinha fazendo e estava coatatp todo mundo. E ali,
com isso, com essa questado de contagiar, ai asmgadariam comecando:
alunos envolvidos, pais envolvidos... [...] Ai adawgca ia acontecer de
baixo pra cima, como tudo tem que ser. SO tem ueéiol de verdade
quando o povo entra, porque se ndo, ndo é. E refencontinua tudo a
mesma coisa. Ai é outro nome: é de 52 série pran6® Reforma néo
adianta e sO tem revolucdo quando parte de estautdrqual € a estrutura
da escola? Ndo é a Fundag&o. Fundacéo € uma bucacrda escola.
Estrutura da escola é professor, aluno, comunidadirecdo, deveria ser,
mas nao é. [...] Agora se o Roberto chegar pra midisser: “P0, 1é esse
meu projeto aqui e vamos comegar a fazer.” “P0, watt” Dentro da
escola, uma pessoa que esté participando comigaraléle sala comigo,
td vendo que aquele aluno... Sabe? [...] A Fundaédadministracdo
burocratica da escola, financeira. Pra dar cont®.meu dinheiro ndo saiu
esse més. Eu vou a Fundagdo. Mas pra questfesdmidag quem tem que
resolver somos nds que estamos dentro da escole, salbemos e
conhecemos cada alunt.aura, entrevista, 2008)

A professora Laura ndo legitima a posicdo da Fedml@omo produtora de politica
educacional e a reduz a categoria de orgao gestpomsavel por questdes administrativas.
Para ela, a Fundacdo caberia gerenciar verbas; fazmntrole de pessoal, cuidar do
fornecimento da merenda escolar, suprir as esdaksondicfes materiais necessarias ao seu
bom funcionamento, dentre outras coisas. O lugqredsar as questdes pedagobgicas deveria
ser ocupado pela escola que, segundo Laura, déueci@nar a revelia do Governo.

A fala de Laura deixa explicito que, na micropcéitida rede municipal de Niterdi,
ocorre uma legitima disputa por espaco e autoripadagogica para formular e gerenciar as
politicas educacionais. Nas palavras de Mainar@@87(): “as politicas educacionais se dao
nas relacbes de poder no campo do controle sinobbliessa disputa por autoridade na

definicdo das propostas pedagodgicas, expressdandefaarios professores, € entendida como

2 Nome ficticio dado ao professor de Geografia gealizou e implementou uma série de projetos issamtes
na escola.
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legitima se pensarmos que o processo de produgadalitiea € uma luta por hegemonia. Para
além disso, essa visdo pode, por vezes, ser vidww@auma concep¢do que quer colocar a
pratica como o lugar da producao, como se ela filsseonectada de outras relacdes sociais.

A professora Laura fez referéncia a Escola da PemtePortugal dizendo que essa
escola funcionou durante anos burlando as ordenpoder publico e produzindo a sua
politica educacional a revelia dele. H& poucos diéasntrevista, a professora havia assistido a
uma palestra de José Pacheco na qual ele afirmgva gucesso da escola se deu em funcéo
da autonomia pedagdgica que ela conquistou emarelag Governo. A professora relatou
gue o grupo do 3° e do 4° ciclos da Escola Niteritiou fazer algo parecido durante o ano de
2006. No entanto, 0 grupo nao conseguiu susteatagc@es abastadas da direcao e da EAP da
escola por muito tempo, o que ela lamentou profonafee.

Mirian também fala da necessidade de o profegsar protagonista da producdo das
teorias de educacdo, bem como assumir a lideraamgaaducdo das politicas educacionais.
Ela acredita que o professor é o Unico profissiamueth legitimidade para isso e vé com
desagrado o fato de a educacado estar nas maodititzapuartidaria. Ela desconsidera que a
politica educacional ndo esta sendo gerenciadargerpelos politicos, mas também por uma
parcela de professores remanejados das escolasl@gara o 6érgdo central e por diferentes
grupos sociais que disputam poder na sociedade.

Na visdo da professora, a legitimidade atribuidapeafessor ndo se aplica aos
professores que estao alocados na Fundacéo, nmigapamente, aos professores que atuam
no contexto da pratica. A distingdo entre profeslgosala de aula e professor da Fundacéo é
um dos fatores que reforcam o entendimento quenselé que a Fundacao produz a politica e
a escola implementa. E contra essa l6gica, queomuips professores entrevistados
questionaram a legitimidade da Fundacao na sigig#ic do curriculo.

Na visdo de Mirian, quando os politicos sdo osogestda educacédo, outros sao 0s
interesses em jogo, bem como as finalidades deagdagassam a ser outras. No entanto, se
0os professores que estdo no contexto da praticdaesestivessem a frente da gestdo da
educacado, as politicas publicas educacionais @&atam cheio 0s reais problemas das
escolas. Nesse sentido, ocorre uma disputa decespde poder na conducdo das politicas

educacionais. E o que pode ser lido na fala desLauna fala de Mirian citada abaixo:

Quem tinha que escrever livro era o professor. H&on esses teodricos da
educacéo, néo. [..] Eu acho que a educacgdo tem egiar na méo de

professor, ndo na mao de politico. Porque a gepteloe essas coisas e
nem eles sabem chegar aqui e explicar o que érésgmente! S6 sabem
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assim: “Tem que fazer!”. Politica se mistura cormuedcdo e ai ndo ha
avancos(Mirian, entrevista, 2008)

Na fala de Mirian, politico, professor que ocupego na FME e teorico da educacéo
formam um grupo cuja identidade é fixada pela @msigue ocupam no corpo social da
educacéo, que € a de, prioritariamente, estar peasaformulando conhecimento a respeito
de um processo que € vivido pelo professor no gtmtda pratica escolar. Com base em
Laclau (2001), infiro que essa luta politica € &@a por grupos formados por sujeitos que se
articulam a partir de demandas que convergemotdb de forjar uma identidade que, nesse
caso, se define, ao meu ver, como ospgpresama educacao e os gpeaticama educacdo. A
professora Mirian, portanto, pensa a disputa hegera@contecendo entre 0os que pensam a
educacao (politicos, professores na FME e tedrieas que fazem a educacéao no dia-a-dia
da escola (os professores).

Adriana, de outra forma, analisa a relacdo entktiga educacional e politica
partidaria percebendo a disputa entre governostags politicos. Ela entende a proposta
apresentada pela FME como uma resposta politidat@aa a politica educacional que se
instituiu no periodo do governo de Jorge RoberiweBa, que precedeu o governo do PT. No
entendimento da professora, a proposta curricusaNder6i € uma forma de promocgéo
politico-partidaria.

Do que eu pude observar da proposta, eles querestranaue o periodo
gue eles passaram dentro da Fundacéo eles apresemt@guma coisa pra
comunidade e querem dizer que essa coisa é uma dermocratica e que
foi construida coletivamente. S6 que essa constrécdm monstro e desse
monstro eles ndo ddo mais conta. Como eles ndacda@ desse monstro,
eles devolvem ele pra gente: “Foram vocés que ceinam! E de vocés!
Facam acontecer. Mas o mérito € meu, porque elaftiexs oportunidades
e tentei fazer uma escola...” Porque uma coisaagaclndo foi essa gestao
que implementou ciclo na rede. E uma coisa antegietes ficam querendo
mostrar que foram eles. Mas ai eles querem dizex eles fizeram a
reestruturacdo do espaco pra uma escola de cidgladriana, entrevista,
2008)

A percepcao de Adriana vai ao encontro do que Wiaitambém sinalizou a respeito
de a instituicdo de politicas educacionais estamwada ao periodo em 0s governos estdo no
poder e de essa vinculagdo atribuir um carateragas® as politicas. Vinicius aponta os
problemas que a relacdo entre politica educacepalitica partidaria traz para a construcao
e consolidacdo das politicas educacionais. Eleisangue a educacdo, muitas vezes, fica

refém dos projetos politicos partidarios, que sEwmneros e provisorios, 0 que gera uma
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descontinuidade nas politicas educacionais. VigiGimaliza que o panorama politico da
eleicdo de 2008 pode redefinir os rumos da politigaicular construida até entdo na rede

municipal de Niteroi.

A gente tem uma proposta implementada pela Fund&géoicipal de
Educacdo junto com a Secretaria de Educacdo e degeam um ano
eleitoral. E a gente ainda tem um agravante quiyéraas escolas segundo
a Fundagédo, segundo a direcdo da escola, ndo ae@iteexperimentar a
proposta, estdo ainda na proposta antiga. A geerie tm ano eleitoral em
que o governo que esta pode ndo ganhar as eleifbgae preocupa muito
€ a gente estar fazendo um trabalho que a prin@pion trabalho segundo
o documento de dez anos, pros proximos dez anasoMae a gente tem
na realidade € um governo que pode estar se maddiz e modificando
toda a proposta. A gente hoje se encontra, faladds avaliagoes,
relatérios ao final do ano, eixos propostos, eigasrelagédo aos curriculos,
que sdo os trés eixos. Em compensacdo a genteegtateno ano que vem
quem sabe numa proposta seriada, voltando as s@fde2?, 32 e 42 séries e
52 a 82 série). Entdo, infelizmente, a gente d& swc escuro. [...] Se a
gente tivesse no primeiro ano de governo, possardkm a gente teria
certeza de que nos préximos quatro anos essa [IDEpEe vai estar ai.
(Vinicius, entrevista, 2008)

A politica educacional da rede, portanto, depeataleonjuntura politica e eleitoral da
cidade. No mesmo periodo da realizacdo das ertasyis secretario de educacéao, em cuja
gestao foi iniciado o processo de formulacdo dasumh@ntos curriculares em questéo, foi
destituido do cargo. Meses depois, as urnas j@mdspam a uma parte das interrogacdes de
Vinicius: o candidato do Partido dos Trabalhado#@s foi eleito a prefeito de Nitefdi Isto
posto, a sensacdo que paira na educacdo municipdNieréi € de instabilidade e de
expectativa quanto ao futuro das politicas curaicd em construcao.

Quanto a instabilidade e provisoriedade das pa$iteducacionais, Vinicius completa
sua analise pontuando o quanto € complicado senter série de mudancas em curtos
periodos. Pois as propostas mal se sedimentams&oj&ubstituidas por outras, causando
muitos transtornos no dia-a-dia das escolas. Topais, alunos e professores, se véem
assolados por uma série de novas normas e nomegaslafue os deixam muito confusos.
Em entrevista, o professor fez um retrospecto dessalancas e uma analise dos impactos
que houve no contexto da prética:

Primeiro foi a questado dos ciclos, de série prdaique foi uma mudanca
na cabeca dos pais e dos alunos complicada. Andgéen ano passado,

430 candidato eleito foi Jorge Roberto Silveira (fDale destacar que foi no segundo mandato delel, 399,
que foi implantado o sistema de ciclos na rede oipali de Niterdi.
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eram o0s anos de escolaridade, sexto ano, sétimQ sém 0s anos de
escolaridade que comp8em o terceiro ciclo. Essejanm@o tem mais ano

de escolaridade € somente ciclo: € o 1° ciclo2@ aclo, é o 3° ciclo e 0 4°
ciclo. J4 se aboliu a questdo do ano de escolaed&m compensacdao, a
gente continua vivenciando os anos, a gente faladfuaula pro 6° ano,

pro 7° ano, pro 8° ano e pro 9° ano. Entdo, o qereagnuito importante é

que ndo houvesse tantas mudancas em periodos tfas,cque pudesse
vivenciar mais a proposta porque se a gente vigengna proposta

pedagdgica por mais tempo, a gente tem condi¢cdes gercurso observar

0S erros, tentar corrigir esses erros e fazer cara q trabalho seja sempre
um trabalho voltado pra qualidade do ensino e dacagéo, visando muito

o aluno.(Vinicius, entrevista, 2008)

As questdes a respeito do processo de producpoliti@a curricular apontadas pelos
professores da Escola Niteréi me permitiram infgtie, apesar de a FME ter declarado a
intencdo de promover um processo democratico &ipativo com toda a rede, e até tenha
intentado esforcos para tal, os professores dad&blt@roi ndo perceberam o processo dessa
forma. Na percepcéo deles, o contexto de produgfdextos ficou restrito a equipe da FME.
O poder publico controlou a formulagdo dos textes tdl forma que raras foram as
intervencdes da Escola Niter6i que constaram nesbee dos documentos publicadas em
Diario Oficial.

A insatisfacdo do grupo estava mais ligada a pérogd dos documentos e a forma
como eles foram elaborados do que ao contetudo pedpsiamente dito. Esses motivos se
somaram ao contexto prévio da relacdo que se veaahetscendo entre a FME e a escola,
bem como entre os gestores da escola e os pradssgprande parte dessa insatisfacao,
portanto, pode ser explicada a partir de uma an@éas relacbes de poder no campo do
controle simbdlico.

Foi bastante perceptivel o desconforto de grande pas professores com relagédo a
chegada dos documentos vindos da FME para a e€cdiesagrado de alguns deles, contudo,
nao estava pautado no conteudo pedagdgico dos @atosncomo um todo, pois alguns
declararam concordar com alguns dos pressupostvgd®g da politica curricular. As
implicacbes pedagdgicas dos documentos curricufzaes 0 contexto da préatica da Escola

Niterdi serdo analisadas em seus pormenores négloamue se seguem.
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CAPITULO Il
A POLITICA CURRICULAR DE CICLOS

No arranjo atual das politicas de curriculo no Bras politica de ciclos tem sido
difundida e adotada por inUmeras redes publicaddeacdo e vem, progressivamente, desde
a década de 1980, angariando a atencdo das pesqacsémicas, das esferas
governamentais e da sociedade civil em geral. Tamdovista que a rede niteroiense de
educacdo € uma das redes publicas que se somaaafitajivo de adeptos da politica de
ciclos e que a proposta de organizacdo curricidarede tem relacdes com essa politica, €
pertinente que a minha analise da politica de auaide Niterdi passe pela discusséo sobre
ciclos.

Acredito na pertinéncia da inter-relacdo entreosiok curriculo e, nesta pesquisa,
abordo a organizacdo da escola em ciclos, tal ddeioardes (2007a), como uma politica
educacional que tem implicagbes para curriculo. virdulacdo € explicada por serem 0s
ciclos uma politica que propde uma reconfiguracéiesktola, trazendo implicacdes diretas
para a cultura dessa instituicdo. Essa reconfiorgpde se expressar em mudancas no
processo de producdo de conhecimento, na avalingdaoglacdes entre os sujeitos, no tempo
e no espaco escolar, portanto, no curriculo dalaes@o ponto de vista da pesquisa
académica, esta €, ao meu ver, a origem da irtgae entre ciclos e curriculo como temas
gque devem ser estudados de forma associada.

Para a andlise da proposta de ciclos da rede mahibe educacdo de Niteroi, tomei
por base, principalmente, a literatura sobre coaile politicas de Ball e Bowe (1992) e as
contribui¢es tedricas dos estudos de Mainardds/é)Gobre o programa de ciclos no estado
do Parana. Aproximo-me tedrica e metodologicamedat@esquisa de Mainardes, pois, ao
analisar o processo de producéo da politica desgiol autor utilizou a abordagem do ciclo de
politicas (BALL & BOWE, 1992), o que o permitiu ghazir uma interpretacdo caracterizada
pela inter-relacdo entre as dimensBes micro e resmec@l. Além disso, a validade das
contribuicbes tedricas de Mainardes (2007a) esteada na amplitude que o tema ciclos

adquire em sua pesquisa, no sentido de que ela

foi orientada para responder as questdes de copatiteca de organizagao
da escolaridade em ciclos tem sido implementadBrasil e quais s&o os
discursos que tém fundamentado seus programas wmdotos oficiais;

como os profissionais de educacdo atuam no nivedsdala percebem e
vivenciam a implementacdo dessas politica e, fieatey quais sdo os

66



principais embates e desafios que emergem no d¢ondexpratica e como
sdo enfrentados no cotidiano da escola e da saalae(p.12)

A fim de compreender os avancos e limites dos estwbre a politica de ciclos,
Mainardes (2007, 2007b) analisa a producéo tednbee ciclos e sinaliza que, em diferentes
paises, as pesquisas sobre politicas educaci@misdnstatado a distancia entre o que se
projeta como politica e a implementacdo destasscala Tais pesquisas tém indicado “que
muitas das politicas e reformas delineadas parharsl a qualidade da educacdo tém sido
mais retdricas que substantivas no seu impacte solarganizacdo da escola e das salas de
aula.” (MAINARDES, 2007a, p.26) Muitos desses estu@ém considerando “as politicas
como nao problematicas e as escolas e professoresresistentes a mudanca.” (ibid, p.27)

Efetuando uma revis&b da literatura brasileira sobre ciclos, Mainard@80{7a)
constatou que a maioria dos textos se refere ameoasentarios, criticas e opinides sobre a
tematica, sem, no entanto, estar baseada na aw@igecontextualizacdo dos textos da
politica em alguma rede publica de ensino. Pouatslhos tedricos sobre ciclos se propdem
a responder as questdes empiricas de andlise dla esc ciclos apresentando resultado de
pesquisas. Segundo o autor, “varios textos paregeEmas reafirmar a validade dos ciclos ou
legitimar experiéncias analisadas. Desse modo,irttia goucos trabalhos empenhados em
realizar uma reavaliacéo critica da politica dési€ (2007a, p.89)

No intuito de compreender o contexto de influém@apolitica de ciclos, tomarei por
empréstimo, de forma breve e concisa, o resgatérics que Mainardes (2007a, 2007b) faz
da producédo dessa politica em ambito nacionalegnational para, assim, poder entender o
longo processo de recontextualizacdo do discursesdala em ciclos. A defesa da néo-
reprovacédo, sustentada pelo poder publico, suafiogitulo de “promocédo em massa” entre
1918 e 1921 com o objetivo de frear a reprovac@o, prendendo as vagas que seriam
direcionadas a novos alunos e evitando o desperdécrecursos financeiros. Na década de
1950, com o apoio de uma considerada parcela gossentantes do campo pedagaogico, tal
discurso € recontextualizado sob a expressdo “p@m@utomatica” e as justificativas
anteriores sao acrescidas do objetivo de equipamemsino brasileiro ao ensino de paises

desenvolvidos.

A promocao automética era particularmente intergespara o CRO, uma
vez que representa economia de recursos financ@asperdicados pela
reprovacao) e a possibilidade de obtencdo de nediiciéncia do sistema

44 Mainardes tomou como referéncia para essa retBa@ublicacdes realizadas entre 1987 e 2004,6:3®
teses e dissertacdes, 11 livros, 41 capitulos/dzsle 64 artigos.
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educacional, que era considerado altamente selativaneficaz. As
discussbes do CRP contribuiram para a antecipag@oothlemas potenciais
e das condicdes necessarias para a implantacd@ gmediica. Ao
defenderem a promocéo automatica, 0s represen@mtasbos os campos
(CRO e CRP) emprestavam idéias de paises desatnmiMievando em
consideracao as recomendacfes da UNESCO e, ao rneyspm, adaptando
essas idéias para o contexto brasileiro. (MAINARDE®7a, p.615

Nas experiéncias pioneiras de politicas de namgéteque ocorreram por iniciativas
oficiais entre 1958 e 1984 sob diversas designa@es1cos progressivos, organizacdo em
niveis, promoc¢ao por rendimento efetivo, bloco djhio termo “aprovacdo automatica” foi
abolido em funcéo de se creditar a essa politipzeda da qualidade de ensino. Muitas dessas
experiéncias, que, em sua maioria, tiveram uma autacdo, lancaram mao do critério de
idade cronolégica e de rendimento escolar do ajgr@ organizacdo das turmas, tendo
também como objetivo reduzir a evasao e eliminaaess de reprovacao.

As primeiras iniciativas brasileiras de organizadacescola em ciclos sao datadas na
década de 1980, como iniciativas que visam a supegatrutura seriada e toda a sua gama de
implicacbes para a reprovacdo, distorcdo sérieadeide o fracasso escolar do sistema
educacional publico. Em 1984, no contexto da redeatizacdo do pais apds o regime
militar, a escola em ciclos foi criada por iniciaido estado de S&o Paulo, que instituiu o
CBA - Ciclo Basico de Alfabetizacgéo.

O CBA teve como justificativa 0 argumento de queducao das taxas de reprovacao
e evasao deveria estar associada a um ensino gagséeem consideracdo o tempo de
aprendizagem dos alunos, a democratizacdo da es@lmelhoria da qualidade de ensino
com base nos avancos tedricos da Psicologia, Pgjtdtica, Sociolinguistica, Metodologia
de Alfabetizacédo etc. O CBA eliminou a reprovacadl®l para o 2° ano ao mesmo tempo em
gue adotou medidas, tais como estudos complemsrgara as crian¢cas com dificuldades de
aprendizagem, reforma curricular, formacdo contiaupara os professores e melhoria das
condi¢des de trabalho nas escolas. A exemplo deriéxgia do CBA, outras redes publicas
recontextualizaram a politica de ciclos a partiddeada de 1980: Minas Gerais (1985), Para
(1987), Parana (1988), Goias (1988) e Rio de Ja(&d93).

A partir dos anos 1990, o discurso da politicacidos foi recontextualizado dando
origem aos ciclos de formacdo e aos ciclos de dagem (de carater aparentemente
progressista) e ao Regime de Progressdo Contin(cedacarater mais conservador). A

% CRO e CRP sdo categorias criadas por Bernstem significam Campo de Recontextualizacdo Oficial e
Campo de Recontextualizacdo Pedagdgica, respeemntamO CRO refere-se ao poder publico e o CRP aos
profissionais que atuam na educacéo, tanto natassqoianto nas instancias de producéo tedrica.
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ambiguidade progressista e conservador € carditierido carater que a politica pode
assumir, como explica Mainardes (2007a):

A politica de ciclos pode ser implementada comtolgjede racionalizar o
fluxo de alunos e reduzir as taxas de reprovacakat@r conservador) ou
como parte de um conjunto de medidas que objetisaaniacdo de um
sistema educacional mais igualitario, democraticonas adequado aos
anseios da classe trabalhadora (carater transforiiagb.70)

Nos ciclos de aprendizagem, iniciativa do municig® S&o Paulo, tendo como
referéncia tedrica Perrenoud, a organizacao dgsogra a promoc¢ao dos alunos tomam por
base a faixa etaria na qual eles se encontramcidlos de formacdo, com apoio tedrico em
Miguel Arroyo, Elvira Souza Lima e Andréa Krug, tam-se por base os ciclos de
desenvolvimento humano, ndo havendo reprovacaorgw Ido Ensino Fundamental inteiro.
A Escola Plural (Belo Horizonte) e a Escola Cidg@@rto Alegre) sado as principais

referéncias dessa politica.

Nessa versdao aparentemente progressista, a cdatigeuidos alunos no
processo de aprendizagem permaneceu como um cha$ps centrais da
politica e outros principios foram incluidos: osl@s como uma forma de
diminuir a seletividade e exclusdo e uma alteraatie democratizacéo da
escola e do acesso ao conhecimento. (MAINARDES/200.74)

Ambas as versdes progressistas dos ciclos (decapagem e de formacao) povoam o
discurso de governos que contam com a participagdminante do Partido dos
Trabalhadores. Tal discurso afirma que essa mlitisponde as necessidades da educacédo da
classe trabalhadora, ao mesmo tempo em que € “wdi@anessencial para superar o fracasso
escolar e uma oportunidade de construir um pr@jkgonativo de educacéo.” (MAINARDES,
2007a, p.72)

No regime de progressdo continuada, presente na 2B®BY96 como uma das
possibilidades de organizacdo do ensino, as sgsiesencionais sdo mantidas e a reprovacao
€ eliminada em algumas séries. Essa politica étag@mpor alguns autores como neoliberal,
pois prima por acelerar a passagem dos alunosawaes despeito da aprendizagem. Na
acepcao de Mainardes (2007a), a sugestao dos Rev&r@erriculares Nacionais (PCN), ao
dividirem o Ensino Fundamental em quatro ciclosp®ima-se mais do regime de progressao
continuada do que dos ciclos de formacéo e de dizegem.

Esse breve histérico da producdo da politica de<cico Brasil apresentado até aqui
me permite argumentar que a politica curriculacids niteroiense € a recontextualizacao
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de um discurso que vem sendo produzido na relagi#e politicas locais e globais ao longo
de trés décadas. Esse entendimento remete-me laadei@oliticas favorecendo delinear o
contexto de influéncia nacional do programa deosicliteroiense e perceber o processo de
bricolagem na producé&o da politica.

Da mesma forma, as influéncias globais sao impta$apara o estudo da politica
local. Com base em Ball (1998), Mainardes (2007&lisa que a politica de ciclos é
disseminada internacionalmente devido ao fluxodd#as veiculadas por redes politicas e
sociais, ao processo de “empréstimo de politiGasgnda de solu¢gdes no mercado académico
e ao patrocinio de agéncias multilaterais, querenatde ajuda financeira impdem/oferecem
solucdes aos sistemas educativos dos paises envdegaento.

Analisando o0 contexto internacional, Mainardes {200 verifica que a
recontextualizacdo dos ciclos no Brasil, nos an®30,1 tomou como referéncia paises
desenvolvidos que num movimento de influéncias agiadotaram essa politica. Em 1990, a
Franca retoma a politica de ciclos influenciandmesma decisdo por parte da Espanha,
Portugal, Bélgica, Canada e Suica. A opcao petibgscpor esses paises inspirou a Prefeitura
de S&o Paulo a adotar essa politica em todo o &Rksimdamental, em 1992. No que se refere
a literatura especializada, no final dos anos 8Qtemtos de Phillippe Perrenoud foram uma
grande referéncia tedrica para a politica de cietogliversos paises e no Brasil.

No caso brasileiro, Mainardes (2007a) ressalta que:

[...] ha um processo de recontextualizacdo dos<ielm nivel nacional,
constituindo uma retérica em torno dessa polititama-se, portanto, um
conjunto de idéias e principios a respeito da itdmaia dos ciclos e dos
modos da sua efetivacdo nos Estados e municipm&nkanto, hd também
um processo de recontextualizacdo local dessaicpolibu seja, a
configuracdo de um projeto especifico, para e dedgrum contexto, ainda
que sem perder vinculos com o que ocorre e setdiscuplano nacional.
(p.100)

Ao estudar a politica curricular de ciclos da FMEossivel perceber aproximacdes e
distanciamentos entre o discurso sobre ciclos g@ardiie os contextos de influéncia nacional
e internacional. Para compreender o processo dmteetualizacdo local dessa politica
também é necessario realizar um breve historiccaigo o discurso sobre ciclos e as
propostas de organizacdo da rede segundo essegpediln se constituindo em Niteroi.

Segundo resgate histdrico apresentado na Propedtg®gica Escola de Cidadania
(FME, 2007), bem como segundo pesquisas de Davifi3f2e de Borborema (2008), a

implantacédo do sistema de ciclos na rede munidpaNiteréi foi precedido de um periodo
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marcado por uma proposta designada de Avaliacatibada do Nucleo de Alfabetizacao.
Essa politica deu origem a Portaria 530/94, quenfdituida em 1994, na gestdo da entdo
Secretaria Municipal de Educacéo e Presidente d&, & Fari4®. Naquele ano, a proposta
de avaliacdo continuada, conhecida popularmenteocdpromocdo automatica’, se
circunscrevia apenas ao 1° segmento do Ensino Ferdal, passando, apenas no ano

seguinte, a abarcar o 2° segmento também.

Foram veiculadas nessa época, em grandes jornaisstdolo do Rio de
Janeiro e do Municipio de Niterdi, as conquistagidade, em reportagens
com manchetes do tipo: “Em Niterdi, lugar de creadgha escola — A cidade
tem o quinto menor indice de analfabetismo (5,3%) tedo Brasil”,
“Educacdo nota dez em Niter6i”, “Bons resultadosmc@romocéao
automatica” (Jornal O Globo, 06 e agosto de 1995)O prefeito da cidade
de Niter6i concedeu algumas entrevistas, afirmana® tinha como meta
“(...) aumentar a permanéncia das criancas nas dalaula, além de evitar a
evaséo escolar” (Jornal O Globo, 06 de agosto 88)(&ME, 2007a, p.39-
40)

O discurso em torno do qual a politica de promag&omética se fundamentava era o
da permanéncia da crianca na escola através diatd@o da reprovacdo. Contudo, ao
mesmo tempo em que essa politica trazia resultammsderaveis quanto a reducdo da evasao
e da reprovacdo, criava um outro problema: a dgémsade aprendizagem. “Surgiu, em
consequéncia, a distorcdo nivel de conhecimeni®/sé&caindo sobre o professor toda a
responsabilidade para dirimi-la, sem que lhe fodaéo tempo habil para a preparacao
necessaria que viesse garantir a aprendizagenudo. a{FME, 1999 apud FME, 2007, p.41)

Em 1999, na gestdo do Secretario Municipal de &ghae Presidente da FME Comte
Bittencourt, o sistema de promocdo automatica @iisstuido pelo sistema de ciclos. A
politica de ciclos foi introduzida através da “Rysga Pedagdgica Construindo a Escola do
Nosso Tempo”, que foi produzida no ambito da FME @ equipe, sem a participacdo dos
professores da rede. Além de terem sido excluidoprdcesso de concepcdo da proposta
pedagogica, os professores da rede ndo foram sidosyatnenhum programa de capacitacéo
anterior a implementacéo dos ciclos nas escolas.

Os ciclos foram introduzidos como uma alternatiu@ goderia construir um meio
termo entre promocdo automatica e série, ou se@n “deixar como estava — passando 0s
alunos/as alunas automaticamente -, nem permigpeovacdo em massa.” (Rocha e Silva,

1999 apud FME, 2007) Tendo o amparo legal da LD84£35, que havia aberto precedente

“® |ia Faria foi Secretaria de Educacdo do governpreéeito Jodo Sampaio, do Partido DemocréaticoiRies
(PDT).
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para outras formas de organizacdo do tempo esapldiscurso niteroiense em defesa da
escola em ciclos somou-se ao de tantas outrastprafee estados que viram nessa politica
uma forma de regularizacéo do fluxo escolar.

Seis anos depois, Rroposta Pedagodgica Construindo a Escola do Nossopbfoi
substituida pel&@roposta Pedagogica Escola de Cidadardaja formulacdo “teve inicio por
determinacdo do Secretario Municipal de Educacdmvés da Superintendéncia de
Desenvolvimento do Ensino, em abril de 2005, ateddea um reclame da propria rede.”
(FME, 2007, p. 6) Segundo o documento, tatlame era decorrente da situacdo de
ambiglidade que a rede vivia: “uma Rede que sefprabicialmente em ciclos, mas que
acontece oficiosamente a partir de uma logica asad@ada.” (FME, 2007, p. 7) Segundo a
FME, a situacdo paradoxal vivida pela rede de 12905 “ha muito vem sendo declarada
pelas escolas, a espera de redirecionamento oagj@oipelo 6rgao central.” (FME, 2007, p.
8)

A Proposta Pedagdgica Escola de Cidadania, proalae®005 a 2007, foi construida
no sentido de “estruturar uma nova configuracaoctlidss na rede municipal de educacao de
Niterdi, indicando as diretrizes que buscam redsitarar a l6gica que organiza 0S recursos,
0S processos, as relagdes, o tempo e o espacgareseViE, 2007, p. 42 — 43)

A Proposta Pedagdgica opera uma recontextualizagéaiclos de aprendizagem e
dos ciclos de formacao, dando sua propria inteapéet a essas politicas e extraindo delas o

que a FME julgou ser importante.

Partindo do principio que os ciclos de formacgéas eidos de aprendizagem
constituem-se como uma nova forma de organizar&@gas educativas e

gue, apesar de distintas, ndo se colocam em opodigiendemos um

caminho que valorize a aproximagao dos conceitesgulelineiam em cada
uma das propostas. (FME, 2007, p.43 - 44)

Nesse sentido, a FME se apropriou do discursoctdes de formacdo no que se
refere & premissa de organizacao dos alunos se@snidses do desenvolvimento humano: a
formacdo dos agrupamentos iniciais teve como witéridade dos alunos. Do discurso
original dos ciclos de aprendizagem, a FME aprops® da premissa de alargamento do
tempo, considerando a nao-reprovacao dentro do @ch continuidade de um mesmo
professor durante um ciclo inteiro. Com a recontatacdo dessas politicas, a FME chegou
a seguinte concepcao de ciclos:

72



Do ponto de vista pedagdégico, Ciclo é a forma dmmizacdo do curriculo,

do espaco e do tempo escolar, baseada nas catadsrbiologicas e sdcio-
culturais do desenvolvimento humano, engendrandeadizacdo de um

trabalho pedagdgico em que a idade, os interesseans e 0s aspectos
cognitivo e sdcio-afetivo dos alunos sdo os eixtisudadores do processo
de construcdo de valores, conhecimentos e de gséfiociais. (Portaria
125/2008, Art. 1°, § 5°)

A Proposta Pedagdégica Escola de Cidadania denmigiagacdes com a Escola Plural
(Belo Horizonte) e com a Escola Cidada (Porto Adggambas as propostas adeptas dos
ciclos de formacéo. Acredito que essas experiériidasam parte do contexto de influéncia
da politica local, pois os textos de Miguel ArrdydElvira Sousa Lim& e Andréa Kru’ sdo
referéncia para tais experiéncias e foram citaddsragyo do texto do documento niteroiense.
A aproximacao da proposta da FME com os ciclospilenalizagem teve como contexto de
influéncia as contribuicdes tedricas de Perrerfbuas quais também foram citadas no texto
da proposta.

A exemplo da politica de ciclos de aprendizagerne eidlos de formagédo, a FME
incorporou a sua proposta de ciclos um discursgrpssista, que pode ser percebido no texto
da Proposta Pedagodgica Escola de Cidadania, a® [pass o leitor percorre os titulos
Fundamentos, Ciclos e Curriculo. Nos fundamentogprdposta, o documento discorre a
respeito da concepg¢éao de sociedade, homem, corgrgointultura e educacao que perpassa
a politica de ciclos. Como oposi¢cdo a uma concepgisociedade que tem na cultura da
globalizacéo “a agregacao de todas as culturas coencados consumidores” (FME, 2007a,
p. 9) e que substitui o discurso de democratizpedo discurso da qualidade, o documento
assume 0 compromisso “com um projeto de sociedagie justa e igualitaria, onde a
participacdo se configure de forma coletiva, autdaoresponsavel e ética.” (FME, 2007a, p.
10)

“O individualismo exacerbado, a competitividade eomsumo passam a ser fatores
gque movem as agbes do homem de hoje.” (FME, 20078) Em contraposi¢cdo a isso, a
Proposta Pedagdgica aposta que o processo edwdguiale “propiciar as condicbes em que
0os educandos em suas relacdes uns com os outpd®s dom o professor ou a professora

ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se.ir¢-2001, apud FMEa, 2007, p. 11) Nesse

4" ARROYO, M. (2004)magens quebradas: trajetérias e tempos de alunogstresPetropolis: Vozes.

8 Nao foi possivel identificar a fonte, pois naoréeréncia bibliogréfica da autora no document&di&.

9 KRUG, Andréa R. FDesafios da aprendizagem para o Ensifiexto apresentado nos Ciclos em Debate.
Niterdi, 2005, mimeo.

¥ N&o ha referéncia bibliografica do autor no documela FME.
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sentido, o foco é a formacdo do homem “como sealkedistérico, como sujeito que pensa,
se comunica, cria e transforma.” (FME, 2007a, p.11)

Em relacéo a concepc¢éao de conhecimento, o docurparteda recusa ao positivismo
para assumir uma epistemologia marxista, calcadg@roducdo teorica de Karl Marx e
Friedrich Engel¥". Declara-se optar por uma concepcdo de conheameaxioldgico. Nessa
perspectiva,

(...) no processo de reconhecimento e intervengdealidade, o homem se
constitui a partir do trabalho, que para o pensadoma perspectiva
ontolégica, é uma atividade deliberada para a adaptdas substancias
naturais aos seus préprios desejos. O conhecin@otiuzido, entdo, se
processara no confronto, na dialética entre ogstigeelementos postos em
jogo dessa atividade humana, que é sempre dinafRM&, 2007a, p. 12)

Na discussdo sobre cultura, as relacdes humanasng&iadidas num movimento de
construcdo e perpetuacdo da existéncia humana eistde em seu potencial de producao
simbdlica, do qual decorre uma multiplicidade deiagbes culturais. Partindo de uma
concepcao progressista de educacéo e com um disoarsadamente freirealipa Proposta
Pedagdgica declara oposicdo a uma cultura do &léqee se caracteriza “como fruto de uma
sociedade opressora em que os homens e as mulidergmdem refletir e tomar decisdes.”
(FME, 2007a, p. 16) Nessa cultura, os sujeitos “séf@ns de uma unica matriz cultural
relegando a um plano secundario toda a bagagemabdees e conhecimentos néo legitimados
socialmente, trazidos por aqueles consideradosimadizpdos ou excluidos da sociedade.”
(ibid)

De modo amplo, a educacao € entendida, no docamesTho um processo atraves
do qual os sujeitos, ao longo de toda a vida, etdme “uma série de situacbes que
contribuem para o desenvolvimento de idéias, ctrggprincipios, valores, habitos, atitudes,
habilidades, enfim, conhecimento e experiénciatuis, que nos dédo condi¢cdes de agir,
relacionar e intervir no meio social.” (FME, 200pa17)

No que se refere a educacéo escolar, a proposeadeinstituicdo de uma educacao

critica e libertadora:

defendemos a educacéo que liberta, contribuind® gpdromem superar sua
consciéncia intransitiva e transitivo-ingénua, at@ado um nivel de

°1 N&o ha referéncia bibliogréafica desses pensadurescumento.
2 Sobre a cultura do siléncio, o documento cita FREEI2002. No entanto, na bibliografia, ndo ha aréefcia
desse texto.
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consciéncia critica. Se, concebemos o homem coneitcs® ndo como

objeto minimizado e coisificado pela falta de cd&iscia acerca dos
processos sociais de que participa, assumimos edeGacao nao pode ser
domesticadora, mas libertadora.” (FME, 2007a, p. 18

Segundo o documento, tendo por base o trabalhoadesvautores como Paulo
Freire®, Pistrak, Makarenko, Gramsci, Georges Snydersudligrroyo, Demerval Saviatfi
dentre outros, “a concepcado de educacao que sabjazProposta Pedagogica se insere no
contexto do pensamento educacional progressiskE(R007a, p.19) A politica educacional
progressista proposta pela FME tem explicitamerte ®ntexto de influéncia demarcado
pelas contribuicdes tedricas de autores da tedtiea; alguns deles, notadamente, marxistas.

O texto apresenta, no entanto, uma grande lacurguece refere a citacdo desses
autores, tanto no que diz respeito a indicacaodgtdifica, quanto no que tange ao contetudo
tedrico produzido por eles. A falta de indicacas dhras nas referéncias bibliogréficas e a
nao retomada, no texto da proposta, das questiésate abordadas pelos autores dificultam
0 acesso do professor aos textos dos autoressea@®$opicos teoricos.

Autores como Paulo Freire, Pistrak, Makarenko, GrajmGeorges Snyders, Miguel
Arroyo e Demerval Saviani sdo citados como se d$alasa mesma coisa numa mesma
perspectiva. H4 na homogeneizacdo das discussiresagedesses autores uma tentativa por
parte da FME de articula-los, aproximando correrqee, a despeito de suas muitas
diferencas, formam um mesmo grupo em virtude di ceés deesquerdaNuma leitura a
partir de Laclau (2001, 2006), infiro que, com asst hegemonizar um projeto de educacéo
dito progressista, tais autores sdo agrupados gEnadade de tedricos @squerdatedricos
progressistas. Para a constituicdo dessa identadgdmas das particularidades desses autores
foram temporariamente postas de lado e o que lcardpativel entre eles - uma perspectiva
tedrica progressista -, foi posto em relevo pat@laaa identidade desse grupo fixada pelas
demandas politicas @squerda

O discurso progressista se apresenta de formaegmente no texto do documento
gque, a0 mesmo tempo em que se quer afirmar eséa,dpm-se a intencéo de refutar tudo o
gue nao tem sido feito nessa perspectiva. Dessaafar despeito de seu enfoque critico, o
documento permanece reforcando um tom prescritifdcesa prética, buscando guia-la no que

se entende como o melhor caminho a ser seguido.

3 FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberesssémios & pratica educativa. Sdo Paulo: Paz @, Terr
2001.

* Para Pistrak, Makarenko, Gramsci, Georges SnyNgsiel Arroyo, Demerval Saviani ndo ha no docuroent
a referéncia bibliogréfica.
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O discurso do documento mostra que a FME parte is@ vde que a pratica
pedagodgica hegemonica na rede ndo esta em consbla@nt a concepgdo progressista. A
nova proposta parece, a meu ver, assumir a furedoagerar as praticas até entédo existentes.
Isso denota que parece serem ignoradas as inasginogressistas que, porventura, ja estejam

ocorrendo no contexto da pratica.

N&do podemos nos acomodar diante de travas queénosmantido em

limites reprodutores, praticando um dialogo queino@r e inibe a

emancipacdo do sujeito. E preciso inquietacdo er@sfsuperador diante
desse contexto. Se podemos ajudar nossos alutarepém a ndés mesmos,
a desenvolverem a curiosidade, o raciocinio eteayipor que insistirmos
em praticas que levam a conformidade, a coacaep#ducdo? (FME,

2007a, p. 19)

Identifico a Faculdade de Educacéo da Universidredieral Fluminense (UFF) como,
também, fazendo parte do contexto de influéncissalg®olitica educacional de cunho
progressista. A UFF € a Unica universidade pulgjieaexiste em Niterdi e é a referéncia em
termos da formacdo de professores em nivel supesigsim como da formacgédo de
pesquisadores em educacao atraves dos cursos deaddes Doutorado. Soma-se a iSso 0
fato de o precursor da producdo dessa politicaaetlutal, 0 Secretario de Educacao, ser
professor da faculdade de educacao dessa univéesida

Para além desses motivos, explico a vinculacaofag® entre a UFF e o discurso
progressista da FME por meio da experiéncia aca@éque tive nessa universidade. Como
boa niteroiense que spdui aluna do curso de Pedagogia da UFF, fato @stee me da
condigdes de afirmar a proximidade entre o discoraxista da UFF e o discurso em defesa
de uma educacéo progressista da FME.

Diante dessa andlise do contexto de influéncia a#iga curricular de ciclos de
Niterdi, argumento, com base em Laclau (2001, 20§6¢ alguns significantes aglutinam
grupos de sujeitos cuja identidade é definida gefasa da politica de ciclos a partir dos anos
1990 no Brasil. A constru¢do de uma educacao deicere uma demanda para tais grupos e
a politica de ciclos parece ser a expressao dépmexie de hegemonizacdo dessa demanda.

Os grupos que defendem a politica de ciclos o fam®nfuncdo do significante vazio
educacdo democréticdnfiro que o discurso em defesa de uma educagdmdcratica une o
poder publico e o campo pedagdgico, em ambito lecglobal, criando uma identidade a
favor da politica de ciclos. Educacdo democratinenésignificante vazio que ndo encerra em

si um unico significado, ao contrario, agrega tandatros significantes que formam uma
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cadeia de equivaléncia (LACLAU, 2001, 2006) - calad, educacao inclusiva, pluralidade
cultural, construcéo coletiva, avaliacdo formate@icacao de qualidade.

Analisando a politica curricular de ciclos locakaso Niteroi, através dos documentos
oficiais e das interpretacdes que os professor&sdala Niterdi fazem da proposta, constatei
aproximacdes com o contexto de influéncia delineadteriormente e com muitas das
conclusdes apontadas por Mainardes (2007a) nasan#tita das pesquisas sobre a
implementacéo dos ciclos.

Os textos da Proposta Pedagogica Escola de Cidadata Portaria FME 125/2008
apresentam a configuracdo que os ciclos tém naicpoliiteroiense. Tal configuracdo é
detalhada na portaria através de inumeros artigus texto Escola de Cidadania através do
titulo “Ciclos na nova proposta”. S&o cinco 0s atpe presentes na proposta de ciclos
apresentada: grupos de referéncia, reagrupamentfespores de referéncia, equipe de
referéncia e conselho de avaliacdo de ciclo.

Na nova configuracéo dos ciclos, as turmas, agjuenadas de Grupo de Referéritia
(GR), sdo formadas a partir do critério de idadenddo a agrupar os alunos da mesma faixa
etaria. O objetivo € “garantir os interesses peniies a cada faixa etaria, uma vez que
reconhecemos a necessidade de respeitarmos o teoipuwal, cognitivo, corpéreo e
identitario dos nossos alunos. (Arroyo, 2000)” (FMBO07a, p.45) No entanto, soma-se ao
critério etario, preponderante na proposta, a pitskide de outros critérios serem adotados
ao longo do processo, “podendo ser consideradaxit@sios cognitivos e sécio-afetivos,
mediante parecer emitido pela EAP e pela EquipeRdé&eréncia do Ciclo.” (Portaria
125/2008) No tocante a formacdo dos grupos, persels a aproximagcdo da proposta de
ciclos de formagéao, que tem em Arroyo um dos seaiergs representantes.

A nova proposta de formacéo das turmas nao foi amiopde critica e de analise dos
professores. Nenhum dos professores pautou ogiagitéle formacdo dos grupos de
referéncia em suas entrevistas. No entanto, o ggocde reagrupamento, segundo aspecto
abordado e que vem associado ao agrupamento do geipeferéncia, ganhou bastante

destaque dos professores em suas falas. Seguidi,aFeagrupamento:

%5 A Portaria 125/2008 fixa os critérios etarios parformacéo dos ciclos e para o quantitativo decslypara
cada Grupo de Referéncia. Ambos o 3° e 0 4° cfeld® a duracdo de dois periodos letivos (200 Idia®s),
sendo que o 3° atendera aos alunos de 11, 12, 18 anos e 0 4° aos “alunos a partir de 13 anadadie, com
limite estimado em 16 anos, observados os critgreaagdgicos estabelecidos pela Equipe de Refarélci
Ciclo.” (Portaria 125/2008, Art.5°) O limite maxinte alunos em cada grupo de referéncia é de 320pafta
ciclo e de 35 para o 4° ciclo. Nos grupos em quevérodois alunos com necessidades educacionaisiaspe
(NEE), o quantitativo caira para 30 e 33 respenigmte. No entanto, a portaria abre um precedente @a
aumento do quantitativo dos alunos quando houseo i&o direito constitucional a educacéo.
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diz respeito a constru¢éo de estratégias de apsi@lanos, durante o seu
percurso no ciclo. [...] tal estratégia permite §mado € obrigatoria)
reorganizar os alunos em outros grupos desde io itéccada ciclo. A idéia
defendida por Arroyo, é a “flexibilizacdo de reamentos entre geracdes
e semelhantes para melhor aprender as matérias)dapra aprender, mas
também aprender o que 0s outros pensam, os sagiocque dao na
cultura” (2000: 169). O objetivo ndo é especificateeatender aqueles que
tent® dificuldade, mas possibilitar o entrosamento dasas a partir das
suas possibilidades e interesses, inclusive pemoita troca de saberes entre
eles. (FME, 2007a, p.45)

A recontextualizacdo do reagrupamento na Escolardli se deu a partir das
reinterpretacdes dessa proposta por parte dossparés e da EAP, que colocaram em jogo
suas concepg¢Oes de educacdo e seus interesseslabiordesses leitores com o texto,
entendo que os trechos referentes ao reagrupamsectnfiguraram como um texiaiterly.

O discurso sobre reagrupamento foi passivel davanierpretacdes, indicando que o texto
nao esta fechado e que o leitor pode interfericmso do mesmo. Isso tem causado na
Escola Niter6i, ao mesmo tempo, inseguranca potepdos que gostariam que o
reagrupamento tivesse um contorno mais definideoeef divergéncias de opinido quanto ao
seu objetivo e aos critérios de formacao dos grugadala de Leandra, professora de Lingua
Portuguesa entrevistada em 7 de julho de 2008, gerdalo:

Nem o proprio reagrupamento foi orientado. “O quec& entende por
reagrupamento?” Eu entendi de uma forma. Fulaneeedéu de outra. De
Matemética é feito... Eu acho que é feito tambélamspdificuldades. Pegar
os alunos que tém maior dificuldade, trabalharpreér aqueles contetdos
com aqueles alunos. Ciéncias, eu ndo sei comofag&ndo. SO tem trés
disciplinas reagrupando esse ano: é Ciéncias, Mataa e Portugués. E
Portugués eu entendi diferente, que o reagrupaménima atividade, um
momento em que eles se misturariam com outros grgdguns alunos de
maior potencial outros de menor potencial e tralbaitho juntos um poderia
puxar o outro, fazer o outro melhorar naquilo que &m mais dificuldade.
Mas nédo era isso. Nao foi essa a proposta. Era tpahalhar por nivel.
Entdo, nem isso... a questdo do reagrupamenteddiarecida.(Leandra,
entrevista, 2008)

Diante da multiplicidade de interpretacfes abepis proprio texto da proposta, a
Escola Niteroi abriu trés frentes de reagrupameetmlo como marca 0s conhecimentos
disciplinares. Por sua vez, nas trés disciplinadeom reagrupamento aconteceu — Lingua
Portuguesa, Matemética e Ciéncias — seus contéorans bastante particulares.

* Foi mantida a grafia presente no texto da proposta
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O reagrupamento de Ciéncias aconteceu somentemeinar trimestre de 2008 com o
objetivo de organizar o espaco pedagdgico da saldeate. O reagrupamento de Lingua
Portuguesa aconteceu em ambos 0s ciclos no prirreitestre abarcando todos os alunos
para efeitos de uma sondagem dos conhecimentcs @eles trimestres posteriores apenas
com os alunos com dificuldade. O reagrupamento deeiatica aconteceu somente no 3°
ciclo com os alunos com mais dificuldades. No aesdingua Portuguesa e Matematica, os
alunos eram retirados do seu grupo de referéncearpalizarem um trabalho com o professor
do reagrupamento em outro espaco.

Duas interpretacdes do reagrupamento aparecementravistas como sendo as mais
comuns. A primeira vé o reagrupamento como opafade para trabalhar com os alunos que
apresentam defasagens de conhecimentos que sawdais para 0 seu desenvolvimento,
bem como para o alcance dos objetivos do cicloddesm vista o grande quantitativo de
alunos em cada grupo de referéncia e o pouco telmpald’ que os professores tém em cada
um desses grupos, o atendimento individualizad@lano no 3° e no 4° ciclos é muito
complexo de ser feito em sala. Dai o0 reagrupamsem@isto como a chance de um trabalho
mais especifico com os alunos que apresentam realdieuldades de aprendizagem.

O critério da dificuldade vem sendo julgado com@antante de ser focado, ja que a
formacgao dos grupos de referéncia a partir da igaojgiciou 0 agrupamento de alunos nos
mais diversos niveis de conhecimento. Muitas veazdwterogeneidade do grupo é marcada
por extremos que demandam o estabelecimento dasdivarsos objetivos e estratégias que
possam atender as inumeras e distintas necessidadealunos. Analiso no discurso dos
professores que esse critério se faz necesséarioocobjetivo de promover a aprendizagem
dos alunos e nao de rotula-los. A professora Marédconheceu o risco de o reagrupamento
por dificuldades ser interpretado como turmas b®asins. E entendido, no entanto, que

qguando o objetivo € fazer o trabalho andar, vadera correr esse risco.

Mas o reagrupamento, eu acho que nao é para pegapi@es, ho meu
modo de ver. O reagrupamento € vocé fazer uma snda turma e
redividir essa turma. “Ah, mas ai vai ficar umama boa e outra ruim!”

Mas é assim pra gente poder andar. Qual é a idéiaechgrupar? Agrupar

ndo é isso? Eu vou reagrupar os diferentes? Naovdtuagrupar quem tem
a mesma dificuldade. Ent&o, ai eu vou ter uma tuowe e outra ruim. Eu
nao tenho escapatéria. Se ndo, eu nao vou ter tgegnento. Vou

reagrupar como? Ah, entdo vai ter que ser por iddfle até entendo, que a

" Os tempos de aula continuam sendo distribuiddsrdea desigual entre as disciplinas. Lingua Poesgle
Matematica tém seis tempos cada; Histéria, Ge@geafCiéncias tém trés tempos cada e Lingua Estrange
Artes e Educacédo Fisica tém apenas dois.
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gente tem uma disparidade de idade grande. EntiicAtgente pode até
adotar. Vamos ver com o0 conteddo como € que estaluno, o
conhecimento. E vamos também ver a idade dele qgagrupar mais ou
menos nos grupos da mesma idgdMarilia, entrevista, 2008)

A outra interpretacdo foi a do reagrupamento tema objetivo trabalhar as
potencialidades dos alunos, conforme precedentetoalpela Portaria 125/2008. Nessa
portaria, o reagrupamento esta definido como “agsso de deslocamento temporario dos
alunos de seus Grupos de Referéncia para outrpegyriormados a partir de potencialidades,
necessidades e interesses dos alunos, observad@spestos cognitivos, linglisticos,
psicolégicos, sociais e afetivos.” (Art. 10, § 1R) professora Milena, de Geografia,

apresentou uma fala em defesa desse critério:

Além disso, trabalhar ndo s6 com deficiéncias, ma® potencialidades.
Até agora eu s6 estou vendo um trabalho com o®alomais fracos. Eu ndo
estou vendo trabalhos com alunos... “Ah, eu adoratevhatica!” Entédo

vamos fazer um grupo de Matemética. T4 faltandw. (8dilena, entrevista,

2008)

O reagrupamento pressupde a presenca de maisgoas no contexto da pratica
para a sua efetivacdo. Essa demanda foi resoleidaRdE por meio do contrato temporario
de professores da prépria escola através dedupla regénciaA dupla regéncia, no caso do
reagrupamento de Ciéncias, foi utilizada inicialteecom o0 objetivo da montagem de uma
sala ambiente e sua consequiente utilizacdo corassrepedagdgico nas aulas de Ciéncias. O
professor do reagrupamento de Ciéncias, Franogsuogntrevista concedida em 2 de julho,
viu com muito otimismo a instituicdo dessa pratioja vez que ela foi vinculada ao

investimento no trabalho pedagogico na sala anient

A nossa escola aqui, ela vem sendo privilegiadaenassunto, pelo menos,
em Ciéncias, porque a gente tinha uma sala no minendar e essa sala
foi transformada na sala ambiente, de fato. Antassé a sala. “Ah, vai ser
a sala ambiente!” Entdo, aconteceu o seguinte: eokss aplicou algum
investimento na sala, foi feita uma obra la. Esala $i0je ja tem bancada,
lavatério, foi comprado um microscépio zerado, now®m torsos com
anatomia humana, esqueleto... Falta, claro, muitas&, em relacdo a
estrutura da sala, mas algo que d& pra ir conto@irom materiais mais
baratos. [...] Me ofereceram a hora do reagrupanoepta justamente fazer
acontecer a sala. Eu topei. Isso foi em abril] Entrei de cabeca na coisa,
me animei e a sala vai funcionar, ela est4 proffancisco, entrevista,
2008)
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De um modo geral, os professores sdo a favor dgoptas que primem por um
atendimento a grupos pequenos de alunos com oivabjde atender as necessidades
especificas deles (dificuldades ou potencialidades®ja essa proposta nomeada
reagrupamento, reforco ou apoio pedagogico. Nemstde, os professores demonstraram
acolher a proposta do reagrupamento sem, no entang@arem sobre essa proposta um olhar
ingénuo que atribui a mesma a solugéo dos problendagorcdes acentuadas pela politica de
ciclos.

No caso da EAP da escola, a professora de Arddisnd; entrevistada em 30 de junho
de 2008, explicitou que essa equipe pedagogicadiamalcolheu o reagrupamento acreditando
no sucesso dele. Fatima disse que a atuacdo dadef\Be detido em cobrar e organizar o

reagrupamento.

As cobrancgas tém sido mais nesse sentido do reagremto. Eles acham,
eles tém chamado um pouco a atencdo para a neaéssidio
reagrupamento e de ser esse momento possivelheuraaior de troca, de
mais liberdade, de flexibilidade mesmo. Porque eloaque os proprios
professores, a gente ainda coloca uma certa rasiféa tornar de alguma
maneira esse espaco da sala de aula mais public@ocafechar a porta, a
poder ouvir mais, a trocar com os outros professpptanejar em conjunto,
estar aberto a essas novas propostas. Mas a EARitiemuma cobranca
nesse sentidgFatima, entrevista, 2008)

Na fala de alguns professores foi possivel obsagua houve, no momento inicial,
divergéncias quanto a concepc¢ao do reagrupamesus, abjetivos e critérios de formacéo
dos grupos. Ao longo das entrevistas, todavia,tatgiso consenso do grupo de professores
em relagdo ao principal entrave ao reagrupamentmntexto da pratica: a falta de estrutura
da escola. O reagrupamento demanda a existénpifssores para realizar o trabalho com
os grupos. A FME tem disponibilizado esses professatravés de contrato temporario, 0
gue ndo tem garantido a oferta necesséria de poréss nem tampouco a sua permanéncia.

Outro grande problema citado pelos entrevistadeseee a estrutura fisica da escola
para abrigar esses novos grupos. A escola ndoedipdalas extras, pois todas as salas sao
ocupadas pelas turmas. O reagrupamento sO acantando ha alguma turma em aula vaga
ou quando, por algum outro motivo, a sala estaalgsma. Pelo que foi relatado, a cada dia,
0 reagrupamento € uma incognita. O terceiro probl@pontado por grande parte dos
professores se refere ao fato de o reagrupameotdeger no mesmo turno em que as turmas
estudam. Os professores acreditam que o reagruparsera mais bem aproveitado se

acontecer no contraturno.
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N&o tem sala. Tem que ter sala. O que que adidrda ® aluno? Pra

colocar onde? No patio? Na escada? Isso esté fdtiam escola.[...] Esse
reagrupamento deveria ser no contra-turno e nadgucom o turno. Por
qué? Eu vou tirar o aluno de uma sala pra colocar eutra. Nisso ele ja
esta perdendo, esta deixando de acompanhar aqueatérian e quando ele
voltar talvez ele ndo consiga acompanhar. Issoig.r{Milena, entrevista,
2008)

O terceiro e 0 quarto aspectos abordados na ReopPedagogica Escola de Cidadania
sao o professor de referéncia e a equipe de refaréo ciclo. O professor de referéncia € o
professor regente de turma, ou seja, quem “aconapashd forma especifica, o trabalho
realizado com um determinado Grupo de ReferéndRdrtaria 125/2008, Art.14) Esse
professor devera acompanhar o grupo de referénai@nid dois periodos letivos
consecutivos, podendo apenas ser substituido “medmoposta da Equipe de Referéncia do
Ciclo, devidamente justificada e documentada, amtavpela Equipe de Articulacdo
Pedagodgica.” (Portaria 125/2008, Art. 15, parageaiico)

A equipe de referéncia € composta pelos professdeereferéncia do ciclo e um
pedagogo do ciclo. A formalizacdo dessa equipe,anbes dessa proposta ja existia na rede,
parece ter sido idealizada com o objetivo de haweior socializacdo do trabalho
desenvolvido nos grupos de referéncia, fazendo apm esse trabalho ndo seja
responsabilidade Unica de um professor. Seguittaria 125/2008:

A Equipe de Referéncia do Ciclo tera como incumtz&a@companhamento
pedagdgico dos Grupos de Referéncia, envolvendceadizacdo dos

Agrupamentos e Reagrupamentos, 0S processos awejad construcao de
critérios para organizacao das diferentes dinangedagdgicas, a producao
de atividades diversificadas relativas as difeertemandas do cotidiano
escolar e todas as demais acdes pedagodgicas degas/aas Unidades

Escolares. (Art. 13, § 2°)

Quanto a formalizacdo da existéncia do professomaleréncia e da equipe de
referéncia, ndo houve comentario por parte dosepsofes entrevistados. Acredito que em
parte porque isso sO representou uma mudanca sragete nomenclatura, pois esse tipo de
organizacdo dos sujeitos da escola ja existe ridimod. As reunides de planejamento, na
maioria das vezes, ja aconteciam com a presencprdfessores regentes e 0 pedagogo que
coordena o ciclo. A novidade parece ser o discemsalefesa de um trabalho mais coletivo no

que diz respeito ao planejamento, a avaliacdo @mada de decisdo pelos professores e
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pedagogos. Esse discurso tem grande adesao perduoartprofessores, que nas entrevistas
tém reafirmado a importancia de um trabalho maetivo.

Percebi que a FME utiliza constantemente a addgdoovas nomenclaturas para
nomear praticas ja existentes na cultura escolecB-me que essa troca de nomes tem a
intencdo de reafirmar o carater de novidade dagstap pois, na maioria das vezes, as
pessoas entendem que o novo é melhor. Dessa foowas significantes sdo dados para
significados ja conhecidos: grupo de referéncialtyr professor de referéncia/professor
regente de turma; equipe de referéncia/ profisgogae trabalham em determinado ciclo;
periodo letivo/ano letivo com 200 dias; CAP-Cl/Calhe de Classe; promoc¢do para outro
ciclo/aprovacédo; permanéncia no ciclo/reprovacatrgeoutros. Estes Ultimos sdo os que mais
expressam a intencdo de que mudancas nos sigteficariroduzam novos sentidos, pois o
significante reprovacao encerra em si um significadtoricamente construido associado ao
fracasso escolar. Nesse sentido, a mudanca ddicagte, na perspectiva da proposta da
FME, pode favorecer a retirada da carga negativs&gioficado da reprovacao.

O quinto aspecto da politica de ciclos pontuadm gue se refere ao processo de
avaliacdo. Os documentos da FME abordam essa tengiirmando a ado¢édo da avaliacdo

formativa e seu carater processual e prospectivo.

A avaliagdo € o processo permanente implementadoloago do
desenvolvimento das atividades pedagdgicas empdaenpela Unidade de
Educacdo, em seus diversos momentos, para subsgdagdes de ensino e
de aprendizagem, considerando a necessidade dézag#d de
procedimentos e instrumentos diversificados quertem a interpretagéo
qualitativa do percurso e a evolugdo de cada algfataria 125/2008, Art.
25)

A orientagdo do processo avaliativo é de respolidatdée da Equipe de
Referéncia do Ciclo, que deverd observar as neleels individuais e
coletivas dos alunos e de seus Grupos de Referémtieulando acdes
processuais que favorecam a construcédo de valdeespnhecimento e de
préticas sociais, de modo a evitar e/ou sanarcéiasade dificuldade ou de
inadaptacdo vividas pelos sujeitos desse procéBsaaria 125/2008, Art.
25, paragrafo Unico)

Quanto ao entendimento de que avaliar € uma articlamental para a reorientacédo
do trabalho pedagdgico e por isso deve ser dialewa em conta parametros qualitativos,
percebi que, em muitos aspectos, grande parterdéesspores manifestam-se favoravelmente
a essa visao de avaliacdo. Eles véem na avaliagé@racesso que visa a subsidiar o
professor para o planejamento de praticas que \asapnendizagem do aluno.
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A novidade da proposta em termos de avaliacdoegistro que devera ser feito em
decorréncia dessa avaliagdo formativa, que ganfendg destaque na fala dos entrevistados.
Até entdo, o sistema de avaliacdo da rede preaiabaiicdo de cinco conceitos (A, B, C,D e
E), que representavam o rendimento escolar dooslao final de cada um dos quatro
bimestres. Os conceitos, na nova proposta, fordnstituidos por relatérios descritivos.
Dessa forma, os professores deverdo, ao final d® @ao, redigir um relatério contendo os
objetivos alcancados, os objetivos ndo alcancdmbs,como os procedimentos adotados para
superar as dificuldades e para potencializar iss&® e capacidades de cada um dos alunos.
Os objetivos séo estabelecidos pelos professoread#eescola, que deverdo tomar por base
0sS objetivos expressos nos quatro documentos olargs produzidos pela FME.

Esse relatério, no entanto, néo ficara a cargogdge de referéncia, mas sim apenas
do professor de referéncia. O trabalho que antegpensado pelo coletivo no ambito da
equipe de referéncia do ciclo, agora é executadodindualidade da tarefa do docente que é
responséavel pela turma.

Grande parte dos professores entrevistados véatiagpdos relatérios algo que seria
ideal de ser realizado, caso as condi¢cdes de h@llassem igualmente ideais. Eles ndo se
opdema priori a importancia de registros individualizados e iga@los dos alunos, no
entanto entendem que essa pratica é inviavel feeglidade da escola.

Eu acho legal, acho bom esse tipo de relatérioateuacho muito melhor do
gue um conceito de A a E, ou de zero a dez, maessa realidade, no6s nao
temos instrumentos, um respaldo pra tornar essdid@de possivel pra
gente. Entdo, é bonito? E lindo! Mas nos falta @sira pra tornar isso
plausivel, real pra gentéMilena, entrevista, 2008)

Apenas um desses professores ndo questionou ag@sghara operacionalizagéo
dos relatérios.

Eu acho que ficou interessante, do ponto de viatsim, de ter uma
avaliacdo mais aberta. [...] essa avaliacdo, eu@cfue € valida, na minha
opinido, porque vocé avaliar de zero a dez ou @eEA as vezes, é um pouco
taxativo com o aluno. Vocé esté julgando ele numemto dele. Se vocé
colocar outras questdes como comportamento, ppd@io, envolvimento
com a matéria, vocé amplia. Pra eles eu acho qudicer melhor. Nao é
aquela questdo: “Ah, vai passar geral, todo mundetd!” Eu acho que
nao. Que eles, os alunos, estao cientes que a eaisacontecer da mesma
forma que vinha acontecendo. Cada professor vairfazsua avaliacdo, ou
por teste, ou por prova, pesquisa. S6 que issosgaitransformado em
palavras. [...] Nado vai ser de zero a dez. Nessat@pale vista, estou
acreditando que va dar certo. Que € legal. Posit{fwancisco, entrevista,
2008)

84



O relatério gera, no entanto, um receio quanto iag@mctos desse instrumento de
avaliacdo, principalmente, junto aos pais. A maiaios pais dos alunos da Escola Niteroi é
proveniente da classe trabalhadora e muitos d&tedaixo nivel de instrucédo. Antes, quando
ao final de cada bimestre eram entregues boletindoemato de tabela de dupla entrada,
muitos pais ndo conseguiam ler os dados que camstaas tabelas. Muitos recorriam aos
professores para que explicassem os conceitogmédera cada disciplina e dissessem se 0s
alunos estavam bem ou nao.

Um relatorio descritivo que utiliza uma linguageraisnformal pode ser, na opinido de
alguns professores, um dificultador do acompanh&meéo rendimento escolar dos alunos
pelos pais. Soma-se a isso o fato de o relatérierdeegue apenas no final do ano e ao longo
do ano nao existir um documento que retrate 0 debemento do aluno na escola. Dessa
forma, os pais sO0 tém um retorno sobre a vida asa® aluno se forem a escola para

conversar com os oito professores de referéncia.

A familia fica, a principio, sem um documento aficjue seria o boletim,
gue pudesse estar vivenciando, acompanhando esiaar do aluno. Nao
tem esse documento, tem as palavras e as conwdosaprofessores, que
também é complicado porque nas reunifes a gentpregpercebe sempre
uma presencga infima em relacdo ao quantitativoldaas. Nessas reunides
de pais, a pressa que eles tém de poder ver oilnol&Eu quero ver o
boletim pra poder ir embora!” € imensa. A maior tadeles quer ver o
boletim e pegar e conversar particularmente conpragessores que o filho
esta mal e ir embora. Isso ndo vai haver mais. &ntée s6 passa a ter
conhecimento da vida escolar do filho nas reunifedagdgicas de pais se
eles permearem por todos os professores, por toslaito nove professores.
Sendo que a gente tem que atender dez, quinze, Wimta pais por
reunido. Entdo, certamente, o acompanhamento ddlifaem relacdo a
vida escolar do aluno se desfaz esse ano com esgagta. Nao existe
documento que os professores vao poder estar emuegaos pais pra que
eles possam acompanhar a vida do alur®/ihicius, entrevista, 2008)

A imposicdo dos relatorios, forma como foi vistdapmaioria dos professores, foi
alvo de calorosas criticas nas entrevistas. A faramo a instituicdo dos relatorios foi feita,
alijando os professores do processo de discussd® ®mada de decisdo, criou grande

insatisfacao no grupo.

Isso foi um climinha meio estranho assim. Porqumiicia ndo foi votada,

ela foi colocada, vai ser assim. Houve muita reizelen cima disso. Sao
muitos professores dentro da escola. Cada um coenapmido diferente.

Acho que foi o ponto mais polémico. Eu soube quevéneescolas do
municipio que os professores se juntaram e falarddo vamos aceitar!

N&o vai ter. Nao vai ter. Nao vai ter(Francisco, entrevista, 2008)
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A Fundacdo, Juliana defendeu l&: “Mas realmente entg estd dando
autonomia, a gente quer que a escola diga comdazair.” Mas a escola
nao assumiu essa autonomia, a partir do momentosgudiz assim “Ah,
espera ai que agora vai ter que redigir o relatgriBntdo é uma imposicao.
Nés ndo decidimos que teria que ter relatorio. $earesso fosse... A gente
fizesse um estudo, montasse um trabalho em corguat@ gente chega a
conclusdo de que um relatério vai ficar melhorabutra coisa(Marilia,
entrevista, 2008)

O relatorio, na percepcao de muitos professordéssdala Niteroi, configurou-se como
uma amostra da ambiguidade existente no discursMiade que o processo de concepcao
da proposta foi fruto da deciséo coletiva da rées uma vez a forma como a proposta foi
construida € um argumento forte utilizado pelodgssores no sentido de criticar o carater
prescritivo dos documentos.

A andlise da Portaria 125/2008 traz fortes indicioscarater prescritivo desse texto.
Em funcdo de seu carater resolutivo, a linguageiizatda € notadamente marcada por
expressdes que, ao afirmarem como as praticas desetentam determinar o rumo de como
acontecerdo. O texto citado abaixo mostra que @iRroFME 125/2008 é um texteaderly
como na acepcao de Ball e Bowe (1992). A utilizagdstante de verbos no futuro, assim

como de listagens de procedimentos, é exemplo:disso

Art. 26: O Registro da Avaliagdo do aluserd organizado de duas
formas: I- Ao longo do processo, por meio de: a) anotagdessoais; b)
montagem de portifélios; c) exercicios avaliativistrabalhos em grupo; €)
pesquisas; f) seminarios; g) fichas de avaliacaote-avaliacdo do aluno; h)
fichario que acompanhe o aluno; i) diarios reflegido trabalho docente ou
gualquer outro instrumento cumulativo de informac@gie subsidiem a
elaboracdo do Relatério Avaliativo. II- Em forma Relatério do aluno, na
seguinte periodicidade: a) semestral para a Edadaéntil; b) anual para o
Ensino fundamental e para a Educacéo de Joven#ipAduldosos. (Portaria
125/2008) (grifos meus)

Outra critica apresentada pela maioria dos professentrevistados é com relacdo ao
aspecto operacional dos relatorios. O 3° e o 4bscisdo um segmento do Ensino
Fundamental no qual a responsabilidade pelo debémemto dos alunos € compartilhada
por um corpo de oito professores que lecionam mlisess diferentes, com tempos de aula
diferentes e em dias diferentes. Esses desenca@@ops0 cotidiano do trabalho pedagdgico,
um grande entrave para a realizacdo de um tralpalhiado na troca de informacdes entre os
professores de cada turma e, consequentementey pEabzacao coletiva dos relatérios.

Os relatérios devem ser a expressdo do desenwitimdos alunos nas oito

disciplinas ao longo de todo o ano. Eles ndo derapresentar a opinidao particular de um
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professor, e sim a visdo de um coletivo. Quantesa,iMarilia pontuou, em entrevista, o
quanto é inviavel a producdo desse registro, urnaue ele demanda que o trabalho do ciclo
seja realizado em conjunto, 0 que a organizacateohpo e do espaco escolar ndo tem
favorecido.

Flavia acrescentou a isso o fato de ndo haver mpdespecifico na carga horaria do
professor para avaliar coletivamente o aluno e padigir os relatérios. As duas horas
semanais de reunifes de planejamento da quarda-f@nico dia em que o grupo de
professores em sua totalidade se encontra, ndaitdi@adas para se resolverem questdes
referentes aos relatérios. Esse argumento tambémutiiizcado por inUmeros outros
professores, que inclusive questionaram a demardaattalho extra que a redacédo dos

relatorios requer e que esse horario de trabalbce&@ remunerado pela FME.

Vocé imagina: eu tenho nove turmas, eu vou fadatamo individual pra
sei |4 trezentos alunos? Eu ja vou comecar a fdesde hoje e ai eu néo
vou saber desse meu aluno durante o ano. Que tadpbeu vou ter? O
professor ndo pode deixar de dar aula pra se reaoim 0s colegas pra
discutir o aluno, ou a turma. Na reunido de plamagnto ndo d4, porque a
reunido é toda planejada com o0s assuntos que aegeéeve tratar, até
mesmo a proposta curricular ainda esta em discus@@ando eu vou? Vai
ser uma dupla de professores para ser responséilel nelatério daquela
turma. Eu vou sentar com Fernando e vamos falar4@a Em algum
momento, a gente vai ter que consultar todos as @ibfessores da turma
para falar sobre cada aluno e a gente redigir utat@io. Em que momento
professores vao sentar com as nove turmas quenbo f@a ouvir o que eu
tenho a dizer de cada aluno e escrever? E uma salga de trabalho, vocé
ndo ganha hora extra pra estar na escola fazende ¢abalho.(Mirian,
entrevista, 2008)

A fala de Mirian se soma a de muitos outros psmies que observam que aspectos
da dindmica de trabalho do professor e de orgafizeea propria escola também interferem
na viabilidade dos relatérios. A fala de Vinicitranscrita abaixo, contempla em grande parte
os argumentos dos professores da Escola Niterisi,gbe confronta a sobrecarga de trabalho
que os relatérios demandam com o dia-a-dia dosogteem pelo magistério no Brasil. A
discussdo que esse professor faz mostra que instituelatérios ndo requer apenas a boa
vontade e sensibilidade do professor com relac@vadiacdo formativa, nem tampouco

adocdo de uma postura progressista de educacéao.

A Fundacao se esquece que principalmente de tereeguarto ciclo, n&o
vou nem falar de Matemética, vou falar de Geogtafia Ciéncias, que o
horario por turma € menor, ou seja, o quantitatdealunos é muito maior,
ela tem o dobro de turmas de Matemética e Portugs&s quatro turmas.
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Se o cara faz dupla na propria escola, ou até emnaoescola, s&o oito
turmas, e ai 0 cara tem que dar conta, num periado curto de elaborar
e finalizar, porque a gente ja vai estar fazendoragistro ao longo do ano,
s6 que tem que elaborar um relatério final. EntA@ara se da ao trabalho,
num curto prazo de tempo, de elaborar relatériodividuais sobre os
alunos que ele tem de oito turmas. Na minha opjni@ia capenga. Até
porque, supondo que ele trabalhe numa escola da estenha dupla no
mesmo horéario, € muito provavel que em outro hor&a vida desse
professor, que € o meu caso, por exemplo, queadlalhe em outra rede de
ensino publica ou particular e também tem que damta do servico |a.
Entdo, sobra pra gente dar conta desse trabalhoeti6rios no final do
ano, tempos muito curtos. Ou seja, ha minha avatiag que vai acontecer
€ que a gente nédo vai estar fazendo relatériositpiaios e sim, ja € uma
fala de um grupo de professores: “Aprovado com ¢wuvAtingiu o0s
objetivos.” Ai, assim, ndo vai dar conta de tudoega gente observou
durante o processo. Acho que, assim, vai ficarantapenga esse relatério
final por conta do tempo curto. A gente tem queatarta dos duzentos dias
letivos, final de ano € muito massante pro profegsarque a gente tem que
fechar diario, é o que eu falei sdo outras escolag 0 cansaco mesmo,
porgue hoje as turmas, no geral, h4 uma indisc#phimuito grande e a gente
ja se desgasta muito com isso. Dar conta dos cdogUEntdo, na minha
opinido, acho capenga, porque além da falta deutsta, falta basicamente
a questao financeira porque a gente ainda é malurerado pra fazer uma
servico de tamanha propor¢cdo. Certamente o trabalbo vai sair com a
qualidade que a gente desgfdinicius, entrevista, 2008)

Leandra considera que a légica do trabalho no 88 d° ciclos, principalmente o
tempo reduzido em cada turma e o quantitativo graledalunos que os professores tém, néo
permite que uma avaliacdo subjetiva aconteca duafaroerente e sinaliza que isso pode

trazer problemas para o processo.

Essa questdo da avaliacdo subjetiva que n&o predesanstrumento de
avaliacdo. A avaliacdo é observacdo diaria... Is&m € bom pra elgo
aluno] porque eu vou avaliar de uma forma (entro seispi@s na turma), o
outro que entra dois tempos vai avaliar de outrai ¥hegar: “Ai, meu
Deus, eu nao lembro nem do rosto dessa criaturatn@é ele?” Isso
aconteceu. “O que que € pra fazer aqui?” “Ah, € prearcar os objetivos
que ele alcangou e aqueles que ele ndo alcango@ deica em branco, e o
que esta em processo vocé coloca P.” “Eu vou calétam todo mundo, eu
nao sei quem é!” Isso ndo € bom para o aluno, pergle estd no meio
termo. Ele ndo esta nem legal, no alcancou, e nemén alcancou. Ele nédo
foi avaliado quando o cara coloca P de uma pontautia, processo de uma
ponta a outra, ele ndo estd avaliando. Ele ndo sabem € o aluno. SO
colocou P porgue desconhece o aluno. Chega no fioano, vai aprovar
um aluno que ndo alcangou os objetivos. Ou entapyaeprovar o aluno
porgue ndo sabe quem é ele. “Nem sei quem é aeleapfovar como?” Isso
acontece, ndo é legal ndo. E aquela histéria deeg&pcia com o filho dos
outros. Mas ninguém coloca o seu ali pra ser adaidessa maneira. Acho
qgue tem algumas coisas que podem dar certo, masrpranto a gente esta
vivendo escola tradicional dentro de uma proposize ¢ sé ilusdo.
(Leandra, entrevista, 2008)
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As professoras Milena e Adriana observaram em so@svistas que a avaliacao por
registros qualitativos demanda outro olhar solgeoducéo do aluno, um olhar mais apurado
sobre o desenvolvimento do aluno. Esse olhar, porvez, requer, para além de uma visédo
progressista de educacdo, uma organizacdo do espdgatempo escolar que permita um
maior contato do professor com os alunos e maipdepara que os professores possam

realizar observacgdes e seus consequentes registros.

Além de demandar também um olhar diferenciado doajgente ja tinha.
Por exemplo, eu tenho trés tempos durante a semparsgolhar aluno por
aluno: se ele atingiu determinado objetivo, se edéd em processo. Isso
tudo demanda muito tempo e a gente ndo tem. Bssméutra questao que
estd sendo muito debatida, porque, se antes ea &lano pelos resultados
gue o aluno me trazia (trabalhos, atividades feitaslo), agora eu tenho
que ter um olhar mais especifico: quais os objetique ele ndo esta
alcancando, por qué.(Milena, entrevista, 2008)

Porgue uma coisa é uma préatica onde vocé... O fgpgoseguinte: vocé da
uma avaliacdo, tem uma certa pontuacao, aquelayaméo € transformada
em determinado conceito e 0 jogo € igual para todag Vocé esta
cometendo injustica com alguns? T4. Mas o jogoaéoclAs regras séo
claras para todos. [...] E o professor faz aquilo tempo dele. O que ele
recebe, no tempo dele, ele consegue atender aaliil®utra coisa € ele
transformar a tua observacédo, aqueles trabalhosuemdocumento escrito
que vai tocar a vida daquele aluno. [...] Como véaZer isso eticamente, se
vocé nao tiver tempo para observar cada aluno eivtnocar com cada
professor? Vocé ndo faz isso com decéncia, se vu@@ tiver
disponibilidade de tempo. [...] Eu preciso de ten WMP7. Eu vou filmar
minhas aulas, gravar minhas aulas e em casa var faeus relatérios. [...]
A prova vocé leva pra casa soma 0s pontos e acaBowai a sua
observacéo? E a troca com o seu colega? Vai acentm que momento?
Naquelas duas horas da quarta-feira, onde eles aimeg falam informes da
Fundacdo, brigas da escola? Ai, eu fui a Unica quesse dia da
apresentacgéo falei: “Gente, sera que eu estou efroqais? Sera que eles
ndo estdo vendo que isso ndo vai dar certo? Seedéqunais uma portaria
pra ndo dar certo, pra entrar uma outra gestdo edarutudo de novo?”
Porque pra dar certo, tem que ter recurso. E o recié hora pro professor.
[...] E ai veio da dire¢do da escola a seguinteafdlEnquanto estava o
bbnus vocés estavam gostando! Enquanto tinha hesdsas para o
reagrupamento estava muito bom, ninguém reclamagata que vocés vao
ter que escrever, vocés estdo reclamando?” Como peoblema fosse a
gente estar dissertando alguma coisa. Ai, eu peguélei assim: “O
problema ndo esta em dissertar, esta em digerir goiaa que ndo esta
fazendo bem pra gente.” Se fosse a gente escresadatdrio de um aluno
qgue a gente soubesse o que vai escrever. Se vEénhoperguntar se o
aluno namero trés, Anderson, da turma 3A, consegtingir os objetivos
sobre a diferenca de maquete pra mapa, eu ndo sahem te responder
guem € o Anderson. Quem dira se ele conseguiua. fd&que eu sou
relapsa. Mas porque a minha prética pedagdgica mfta pautada na
construcao de uma aprendizagem de observdédliiana, entrevista, 2008)
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A fala de Adriana parece demonstrar que a proplEstaclos esta se contrastando com
uma organizacdo da escola ainda em série no qedese ao tempo e ao espaco escolar e as
condicOes de trabalho. Essas ultimas sdo as mexmdg0es que eram vigentes na escola
seriada: carga horaria semanal de 16h, regénciav&ras turmas, salarios baixos, raro
investimento na formagé&o continuada do professiire @utros.

Diante da problematica que envolve a instituic&o relatérios como registro da
avaliacao dos alunos, a Escola Niteroi reconteizimalessa proposta de forma a adequa-la as
condicOes existentes. Cada disciplina estabelesenbj@tivos que deveriam ser alcancados
pelos alunos no periodo letivo. Os objetivos das disciplinas foram agrupados e deram
origem a uma ficha onde é suposto que cada profesamue ao lado dos objetivos se o
aluno alcancou, ndo alcancou ou alcancou parciaégmélo final do ano, os professores se
organizaram em duplas para a confeccdo dos relatéei coube a cada dupla a
responsabilidade por organizar os dados registna@disha de forma a produzir um relatério.

Tive noticias, através de conversas informais camrd, Vinicius e Flavia, em
dezembro de 2008, que foi feito um trabalho dertaa cola, através do qual os professores
faziam a transposicdo dos objetivos presentescha faara o relatério. Eles me informaram
gue foram feitas cerca de seis paginas de relatéricomputador para cada aluno e que para
cada turma foram cerca de duzentas paginas aoAoekkcola estava tendo um gasto enorme
de tinta e de papel para a impressao desses osgistque eles avaliaram que nao condiz com
uma escola em que as condi¢des de trabalho ndaw#aveis a reproducao, em abundancia,
de material didatico para os alunos.

Eles relataram que algumas reunides de planejarmenatm utilizadas para confeccao
desse trabalho, mas, ainda assim, os professeerarni que leva-lo para fazer em casa.
Conforme os proprios professores ja haviam prevasioroducéo dos relatorios demandou a
realizacdo de hora-extra sem remuneracado. Laurdacivs e Flavia avaliaram que a forma
como a escola se organizou para produzir os ra@at@emonstrou o quanto 0s mesmos
refletiram o carater burocratico de algo que fdaleslecido como norma e ndo como uma
opcao coletiva amplamente discutida. O viés butmorados relatérios se coaduna com
propostas curriculares tradicionais de curriculocadas pela centralidade nos objetivos.

Outro ponto sobre avaliacdo foi igualmente muitscutido pelos professores da
Escola Niterdi, gerando multiplas interpretacdesiticas: a retencdo de aluno. Considero que
a FME, nos documentos formulados, optou por ndo d#staque a essa questdo, nem

tampouco a defender veementemente a adocdo dgdetdPoucos foram os trechos dos
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textos que fizeram referéncia ao tema, o qualrédatlo em termos de permanéncia do aluno

no ciclo e promogéo ou insergdo do mesmo no cegaiste.

As deliberacdes do Conselho de Avaliacdo e Plamgjwordo Ciclo (CAP-
Cl) sobre a promocdo do aluno para o Ciclo subsdgieu sobre a sua
permanéncia no Ciclo em que se encontra por urogeeddicional deveréo
ser homologadas pelo Conselho de Avaliacéo e Rlanegito da Unidade de
Educacéo (CAP-UE). (Portaria 125/2008, Art. 28°%8 7

[...] os registros avaliativos construidos ao lodggorocesso e os Relatorios
Avaliativos servirdo de base para o acompanhamgmtdesenvolvimento
global do aluno em cada Ciclo e como subsidio pamaa insercdo no Ciclo
subsequente. (Portaria 125/2008, Art. 27, 8 6°)

A partir da andlise desses trechos € possivelrmfee a Proposta Pedagodgica Escola
de Cidadania ndo representa uma oposicéo a idéetatecdo do aluno ao final do ciclo. Ela
representa, nesse aspecto, a continuidade dacaohlté entdo vigente. As regras de
sequenciamento da Proposta Pedagdgica Construiithzaa do Nosso Tempo, de 1999,
permanecem e a retencdo, apesar de um discursvatiacao formativa, supde-se que
acontecera no final do ciclo para o aluno que tigia os objetivos propostos.

Em contraste a possibilidade de retencéo, é pdsaiventanto, encontrar trechos no

texto da proposta que criticam a escola seriadsua égica de reprovacao.

Como afirma Freitas (2002), “foi desenvolvido ustasma de avaliacdo com
notas como forma de estimular a aprendizagem e a®rotar o
comportamento de contingentes cada vez maioredateas que acudiam a
escola e tinham de ficar dentro delas, imobilizadasindo o professor”.
Nesse sentido, a avaliacdo assume carater seletivexcludente. Tal
movimento tem se dado por meio da reprovacdo ab fie cada periodo
letivo. (FME, 2007a, p.75)

O que a proposta parece apresentar de difereéngia a decisdo de retencdo do aluno
ficara a cargo do CAP-&1— Conselho de Avaliacdo e Planejamento do Ciefodd como

respaldo documental o relatério e a homologaca@AB-UE>® — Conselho de Avaliagéo e

B uArt. 28 (...)§ 1°: O Conselho de Avaliagdo e Rjamento do Ciclo (CAP-CI) é uma instancia deerefb e

de deliberagéo, que tem por finalidade levantarogasignificativos sobre o processo de ensino e de
aprendizagem, com vistas a reorientacédo do tralpEtagogico. § 2°: O Conselho de Avaliagdo e Pdamesjto

do Ciclo (CAP-CI) sera composto pelos integrantesCinselho Escola-Comunidade (CEC), da Equipe de
Articulacdo Pedagodgica (EAP), da Equipe de Refésmédo Ciclo e da representacdo de alunos do Ciclo.”
(Portaria 125/2008)

% “Art. 21 (...) § 1°: O Conselho de Avaliacdo e rfamento (CAP-UE) é a instancia responsavel pela
implementacao do processo de avaliacdo e planejardariJnidade de Educacéo, incumbindo-se de: liaaya
elaborar, implementar e acompanhar o Projeto PoiRedagdgico; II- avaliar, elaborar, implementar e
acompanhar o Plano de Acdo Anual; Ill- avaliarpbetar, implementar e acompanhar o Plano de Tralwgho
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Planejamento da Unidade Escolar. Parece-me quénte@ngdo de transferir as decisdes sobre
aprovagao ou retencao dos alunos ao final do dak méos do professor para instancias
como o CAP-Cl e o CAP-UE. Interpreto esse novorgoraomo uma forma de mexer nas
tradicionais relacbes de poder presentes na esBalgece-me que ha a tentativa de,
enfraquecendo o poder do professor, favorecer alieggdo do poder entre os sujeitos que
compdem a comunidade escolar no processo de delEisanestdes pedagdgicas.

No contexto da pratica da Escola Niter6i, a novappsta de ciclos, no que diz
respeito a avaliacdo, foi interpretada por varioEfgssores como um sistema que tem na

aprovacao automatica uma marca forte.

Essa proposta nova, praticamente, afirma que a \agéo € automética.
Sao pouquissimas as chances que o aluno tem dedjmavado. Eu acho
gue isso que elgps professoregstavam questionando: “Ué, ndo tem uma
avaliacdo?” Avaliacdo ndo pode ser uma avaliacaopagel. Ndo pode ser
uma avaliagdo com prova. Teria de ser uma avaliagébjetiva. Ent&o,
como é gue vocé vai reprovar um aluno se vocé slieavaquele aluno de
forma subjetiva?Leandra, entrevista, 2008)

E no caso a avaliacdo, eu acho que isso é um eng@dpoder passar mais
aluno. No final das contas, o que o governo qugque a gente tenha mais
analfabetos funcionais por ai. [...] A gente ped)anos no quarto ciclo que
nao sabem escrever 0 nome direito, que escreveathagermail, tudo junto,
com letra mindscula. E isso que o governo quers@a&s que nao saibam
reivindicar os seus direitos. Eu acho que a eduoagsta caminhando pra
uma aprovacao automatica. Pra mim é igddbnica, entrevista, 2008)

O sistema de ciclos € tido como sinénimo de ap@wautomatica. O que esta em
pauta de forma mais contundente ndo € especifidenmoemo avaliar — se é por meio de
avaliacdo objetiva ou subjetiva -, mas o que falepois do resultado dessa avaliagdo. A
aprovacao incondicional dos alunos, segundo unta pas entrevistados, tem trazido varias
implicacbes para o desenvolvimento do trabalho g@&giao e para a vida escolar dos
estudantes. Os impactos e implicagbes dessa suggmsteacdo automatica para o cotidiano
escolar foram abordados por alguns professoresntesvistas.

Fernando afirma que a nocéo de que o estudo tem &im a aprovacdo para o ano
seguinte € presente na cultura da nossa sociedamlacetal, infelizmente, ndo sera mudada
rapidamente. Diante dessa cultura, o estabeleammtum sistema que tem na aprovacao
uma prética que acontece independentemente daadédi@os estudos e da apresentacdo de

cada Ciclo. (...) Art.22: O conselho de AvaliacdBlanejamento sera composto pelos integrantes deeltm
Escola-Comunidade (CEC), da Equipe de ArticulacédaBdgica (EAP) e das Equipes de Referéncia de cada
Ciclo.” (Portaria 125/2008)
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resultados que indiquem a aprendizagem pode seo mail interpretado pelos adolescentes
do 3° e do 4° ciclos. O professor pensa que setdeuen investimento em construir a cultura
de que o estudo deve ser valorizado pela contébuigie traz para a formacéao do sujeito e
nao, simplesmente, para a aprovacao, embora g&eteontinue existindo para 0os casos em

gue a aprendizagem nao ocorra de fato.

E outra coisa que me incomodou € essa aprovacaonsiica, porque
justamente no momento em que as criangas estdosanelo aprender
responsabilidade, a gente esta tirando essa regmlidade delas. E até
interessante essa proposta de estudar pelo queapstdndendo e ndo pela
preocupagdo com a nota, mas iSso € um processgauifue leva um certo
tempo, ndo deveria ser implementado tao de rep&iteapidamente assim.
Deveria ser um pouco mais paulatino. Nao é um meceue depende s6 da
escola ou s6 da rede, depende da sociedade toda denhtro dessa
proposta, discutir essa proposta pra poder parécipela ou néo. [...] No
contexto da prética, eu me preocupo com como amalvao reagir a essa
proposta, porque eles ja reagiam muito mal ao Bistale ciclos, porque
ainda estavam com o sistema de notas na cabecaedacdo. Entdo,
quando chegava o ano de ndo-retencdo, muitos alydodeclaravam
verbalmente que ndo estudariam com tanto empenhagitar que néo
precisariam estudar naquele ano porque nao era uma de retencgéo.
Entdo, como nenhum ano terd mais retencdo, eu gukpno curto prazo,
vai ser um sistema que vai decepcionar muitos psofes e 0s
responsaveis. Agora, num longo prazo, eu esper@gousEigamos convencer
pais, alunos e a comunidade escolar toda de queais Mmportante ndo
seria a nota ou o conceito, seria estudar pelo agegilo pode te oferecer, no
gue aquilo pode te acrescentéffernando, entrevista, 2008)

Leandra avalia que a proposta de ciclos tem nmé®s chances de dar certo no 1° e
no 2° ciclos, pois nesse segmento os alunos témagapen professor, que fica com eles o
tempo todo. O maior tempo do professor com o alursse caso, favorece a construcao de
uma pratica pautada em muitas das premissas dagbaoge ciclos. J4 no caso do 3° e do 4°
ciclos, sdo oito professores que trabalham com amaeturma, o que acarreta uma
diminuicdo do tempo de cada professor com a tuB@rtsabalho nesses ciclos é caracterizado
por uma dindmica muito fragmentada e corrida. Espacificidade n&o favorece a adequacgao
do segundo segmento ao sistema de ciclos. Parsspseja possivel, a professora acredita
gue a organizacao do tempo e do espaco escolarctv@m a estrutura da escola como um
todo tém de ser amplamente reelaboradas.

Em entrevista, Jaqueline, Flavia e Mirian falarame glgumas conseqiiéncias podem
ser sentidas no contexto da pratica em decorrélosiaove anos da politica de ciclos na rede
e da consequente retencdo ano sim, ano ndo. Jeguen entrevista concedida em 23 de

junho de 2008, apontou que uma dessas consequé&n@aaumento do desinteresse dos
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adolescentes pela vida escolar, pois muitos detdsendo que serdo aprovados mesmo sem
aprender, ndo se dedicam aos estudos. A avaliagdopntexto da pratica, parece também

assumir a funcao de controle disciplinar.

Olha, a gente tem debatido muito a indisciplinaasgola ocasionada por
varios fatores. A gente acha que por ndo ter nerns ma boletim, ndo ter

mais nada, os alunos ficam muito a la vonté. Coles &0 ficam no ultimo

ano do ciclo, s6 podem ficar retidos ali, parece qus outros anos do ciclo
eles fazem o que querem. [...] A gente acha que dausado uma

indisciplina muito grande. E parece que, em algoasos, eles ndo estédo
retendo muito conhecimento. Eles néo estdo intadess Tém um

desinteresse muito grande por parte dos aluno$.gei &, eu acho que da
um desanimo total. Assim, ndo sei. Porque eu me sssim. Porque eu
vou... Se alcangcou ou ndo 0 objetivo ndo importas edo passando.
(Jaqueline, entrevista, 2008)

Flavia sinalizou que os resultados, em termos d@adem de conhecimento que 0s
alunos trazem para o 3° e 0 4° ciclos, tém denamstque o sistema de ciclos ndo tem
representada priori, o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunasarMina Educacao
Fisica, também observa a defasagem de conhecimpatoparte dos alunos e pinta um
quadro cadtico do cotidiano escolar, cuja marcaw@ateamento do ensino pode ser vista no

rendimento escolar do aluno.

A gente recebe hoje alunos no sexto ano que n&nsédr nem escrever.
Entdo, a gente debate muito isso, porque eles passpelos outros anos de
escolaridade, ndo foram retidos e o reagrupameido fancionou. Se houve
reagrupamento, ndo deu certo, porque eles estagaritm ao sexto ano,
sem ter nogdes minimas das quatro operacdes e agen ker e escrever.

Entdo, a gente vem debatendo tudo isso. Que o mémdovem dando certo,
que essa proposta foi simplesmente jogada pra gergelver, mas os

problemas que j& vém existindo, que ja existiano, fiofam solucionados:

falta de espaco, falta de professores, salarioshorek pra gente, porque se
a gente tem que preencher relatério que a genteatemais tempo pra fazer
iISSo, mais contato com esses alunos. [...] Entdoyardade, a proposta foi
lancada pra gente dar conta dela com todos os gmobks que ainda

existem(Flavia, entrevista, 2008)

Agora, vou te dizer, eu explico uma regra simptesluno ndo entende.
[...]JEu ndo sei 0 que se passa, tamanha dificuldaelénterpretar, de parar

para ouvir o0 que que é. Questionar, ndo existe néd##o existe poder de
guestionamento, de critica, de nada. O aluno épazade entender o jogo
que ele esta jogando. Eu fico pensando assim: “Meus, imagine se eu
estivesse ensinando Portugués, Matemética!” Eusgustada na Educacéo
Fisica. Vocé imagina em outras disciplinas. [...alDno ndo entende mais o
gue o professor diz, também ndo estd nem um pauerssado. Eu td

colocando uma regra do jogo, ai tem assim, temméssitens daquela regra.
Se eu boto assim: letra a, letra b. Sabe o queocgieno pergunta pra mim?
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“Professora, eu deixo quantas linhas?” Pensando guema pergunta que
ele tem que responder... Gente! E sofrivel. [.\] falei: “Pular linha
onde?” “Ai, professora, na letra a.” Falei: “Gente) que que esta escrito
ali? Sao os itens em relacdo a essa penalidade afddil. Elas podem
ocorrer dessa forma, dessa, dessa ou dessa. Eestéo perguntando nada
pra vocés.” Sabe, ele estd completamente fora tagqDompletamente fora,
€ incrivel. O desinteresse aumentou tanto e idgmtia muito o trabalho do
professor(Mirian, entrevista, 2008)

Na opinido de alguns dos professores entrevistadaslocdo da retencdo apenas no
final de cada ciclo vem, ao longo dos anos, trazeeflexos negativos para o rendimento
escolar dos alunos. Muitos alunos vao acumulaniultiades ao longo do ciclo e isso vem
criando defasagens em relacdo ao que se espeea desenvolvimento ao longo do Ensino
Fundamental. As dificuldades vao criando umoéa de nevga que a escola ndo contou, até
entdo, com estratégias claras e efetivas de apoadag para esses alunos.

Os professores acreditam que ha um conjunto dbecimentos minimos que 0s
alunos tém que se apropriar para que outras apegelis continuem progressivamente
acontecendo, ampliando assim as possibilidadessiendolvimento do aluno ao longo dos
ciclos. HA um forte incdbmodo por parte dos professa@uando essa aprendizagem nao €
garantida ao longo do ciclo. E nessa perspectieaggande parte dos professores vé que a
retencdo do aluno € necesséaria. Ha, portanto, mexio da Escola Niter6éi um entendimento
de que a retencdo, nos casos em que 0 aluno ndegtmn se apropriar de conhecimentos
minimos importantes para que avance em estudosriposes, € uma alternativa benéfica para
o aluno.

Outra preocupacdo presente no contexto da pratea éelacdo ao impacto que a
aprovacao ao longo do ciclo tem no comportamentoadolescente. Os professores
sinalizaram nas entrevistas que grande parte domsldo 3° e 4° ciclos, ao saberem que
mesmo nao estudando prosseguirdo normalmente airperdo Ensino Fundamental,
desinteressam-se pela vida escolar e se mostraspamsaveis frente aos seus deveres como
aluno. Tendo em vista essa situacdo, grande pagembfessores acredita que a retencdo
funciona positivamente para os alunos que ndo hemam os beneficios que a educacao

escolar pode vir a trazer para a sua formacao.

Eu acho que a tendéncia, como os alunos funcionaito ma base da nota,
eles tém uma tradicdo toda cultural da nota, podeehn a tendéncia de eles
ficarem mais preguicosos, de eles ficaram maisntisssados, porque:
“Ah, ndo tem nota!” Assim que eu acredito que elé® entender no
primeiro momento. [..] Agora acredito que talvezsad acarrete num
desinteresse maior do que ja tem, porque eles Aacter a nota que € o
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estimulo. Acredito que a mudanca sera o desestjmolgue vai ser muito

complicado quebrar essa tradicdo. Porque eles studesn, quando

estudam, é para a prova. A grande maioria, infelinte, € assim. Estuda
para a prova. Se ndo tiver mais conceito, tudo bem, prova. “Mas ndo

vai ter conceito, ndo vai ter nota, pra que quewveu estudar? Eu vou
passar mesmo!” Eu acho que eles véo acabar pensdadsa maneira, se
isso ndo for muito bem explicado, se eles né&o divematuridade para
entender, mesmo que seja explicado. E isso quejeuum futuro negro!

(Ménica, entrevista, 2008)

A Unica coisa que pode mudar é que tendo essac@Emsi2 ndo retencgéo,
porque o relatorio... “Ah, ndo tem mais nota e studo pra ter uma nota.
Eu td aprovada!” O desinteresse que ja era gramgeg, as vezes, a gente
segurava por essa questdo, que € um erro graveaagam isso mais vai
ter, nem essa ameaca, bem entre aspas, a gentervaiis. Entdo, o que
pode mudar € piorar o que ja esta muito ruim, pergugente segurava no
erro, né, “Nao, olha so, vocé tem que estudar, teag que passar de ano,
vocé tem que ser alguém na vida.” O que é um @uocacho pelo menos.
Mas, pelo menos, na hora do desespero, que a testa@a cadtica, que nao
tinha mais o que fazer, vocé: “Olha s6, vai ficadd mundo reprovado!”
Ai, tudo bem. Agora pode ser que com essa sengegdala, pode tudo.
“Entdo, que se dane!” E isso pode piordkaura, entrevista, 2008)

Muitos professores se véem entre 0 que acreditang@e eles consideram possivel
fazer no contexto da pratica. Os pressupostos diae&o formativa coexistem com a
necessidade de retencdo do aluno ao longo do deloforma a atender as demandas
emergenciais de conducao do trabalho pedagogicandpua professora Laura, repetidas
vezes, colocou o recurso a retencdo como um da@ues dizer que, se pudesse optar, ndo
recorreria a essa pratica. Apesar de acreditaragereriéncia escolar deve ser vivida pelo
aluno tendo em vista um significado maior que @sde ter na vida dele, a retencéo € vista
como necessaria frente a realidade dos fatos Atdessse e falta de compromisso com 0s
estudos.

Nessa perspectiva, infiro que a avaliacdo no gtmiga pratica da Escola Niterdi tem
no hibridismo uma marca forte. Ha inter-relacaaeepressupostos e praticas da avaliacdo
formativa, preponderante no programa de ciclosa evdliacdo na logica da escola seriada,
onde se admite a reprovacao. Essa concepcao hilerigealiacdo, na minha visédo, explica-se
pelo fato de a politica de ciclos ndo ser hegenadnmé&ceducacao brasileira e ter que coexistir
com sistemas seriados. Da coexisténcia entre sistEmado e sistema de ciclos surgem
concepgOes de avaliacdo que ndo sédo expressOesdaureenhum dos dois sistemas. Tais
concepcOes sdo fruto da mescla de ambos os sistgmassujeitos aos processos de

recontextualizacéo se hibridizam.

96



Penso que o sistema seriado ainda ocupa posicambaga no cenario educacional
brasileiro, pois a maioria das redes de ensindp tadblicas, como particulares, tem a
seriacdo e, conseqientemente, a reprovacao cotmagrastante solida. Penso que o fato de
grande parte da sociedade brasileira ter sido famem escolas seriadas e acreditar na
importancia de o ensino continuar seguindo essaddgmbém contribui para a hegemonia
desse sistema. Dessa forma, série e ciclo disputagemonia; ambos sao sistemas
particulares que intentam ustatusde universal.

As criticas a nova proposta de ciclos da FME sendsram para além das questbes
que envolvem o tema avaliacdo. A maioria dos psoies entrevistados expds criticas em
relacdo a infra-estrutura da escola e as cond@ésmbalho a partir das quais a proposta esta
sendo implementada no contexto da pratica. Elesid®mam que politicas educacionais
devem ser acompanhadas de uma ampla reformulags@odicbes materiais de producao da
pratica escolar, ainda mais quando se trata déigaotie ciclos. Sobre isso, a pesquisa de
Mainardes (2007a) sinalizou que:

€ importante destacar que programas, tais comactzs@e Aprendizagem,

sdo potencialmente problematicos por uma sérieadées. Primeiro, a

implementacdo desses programas exige investimemosnelhoria das

condigbes de trabalho nas escolas e ainda maiespmyes, mais recursos
didaticos e espaco. Segundo, exige estratégiasrobadao continuada mais
intensivas e consistentes, bem como mudancas n@ogekm escola.

Finalmente, envolve lidar com professores cujasitidades e crencas
normalmente estéo relacionadas ao sistema se(jad6)

Os investimentos descritos por Mainardes comossac®s a politica de ciclos foram
citados pelos professores em suas entrevistas. dQuparguntados sobre as mudancas
necessarias ao sucesso da politica curricular cdlescha rede municipal de Niterdi, os
professores ndo hesitaram em responder. Eles ed@mcdesejos que perpassaram pela
mudanca da organizacao do espaco e do tempo esmmianelhores condi¢cdes de trabalho e
por melhorias materiais em termos de recursos jogitzas. A professora Marilia, para além
disso, expressou o desejo de mudanca na forma asmessoas lidam com a educacéo; que

todos, escola e FME, tenham um maior compromissoacqualidade do ensino.

Eu acho que pra comecar tinha que ser escola iatetjtés deveriamos ser
dedicacdo exclusiva, deveriamos ter um salario ashente muito melhor.
Ter dedicacdo exclusiva pra qué? Pra gente ter terdp encontrar os
nossos colegas, horario pra isso dentro da nossgachoraria, ter um dia,

dois, ndo sei quantos... Aquele horario s6 pra,isém ter reunido, nao ter
nada. S6 pra planejar atividades. Vocé ter xéraxcionando, toner pra
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poder tirar, porque é complicadissimo. Vocé tereriat & sua disposicao:
cartolina, folha, hidrocor etc. Os professores ddeé terem o material
deles, no caso de Musica ou Artes Plasticas termergbs materiais pra
trabalhar. Educacéo Fisica ter o material delesegles na tém bola, ndo
tem uma cesta de basquete. Como vocé vai trabaVairficar trabalhando
so futebol, queimado? E por ai vai. Os professgresnido tém mapa, ndo
tém globo. Os alunos deveriam ter acesso a calouagra Matematica.
Enfim, é toda uma série de recursos que deveriaimsdados, que ai sim o
ciclo funcionaria e funcionaria bem legalMonica, entrevista, 2008)

Entdo, eu acho assim: uma escola em horario infegrade ele teria essas
disciplinas comuns, projetos a tarde, que podentecoplar a area de Artes
ou Musica, Educacdo Fisica, a parte esportiva, unsspvel reforco ou
reagrupamento, no contra-turno. Achava importaiisso professor poder
acompanhar mais esses alunos, talvez pra algunsgptinas um tempo
maior de aula com esses alunos pro trabalho seatomais efetivo. [...]

Entdo, seria legal uma mudanca de estrutura, messatas ambientes de
verdade, ndo é uma outra sala s6 com parede e ganalvez sim uma
mudancga nos conteud{Mdirian, entrevista, 2008)

Quem dera se essa proposta ela viesse antes dersdbiario Oficial... Se

saisse um dia antes 0 nosso aumento de carga hp@rnosso aumento
financeiro. Eu tenho cinco escolas. A que tem comeadmero de alunos é
na Escola Niteroi. Na escola A eu tenho trinta alsintrinta e cinco alunos
por turma. Aqui na escola B eu tenho trinta e peualunos por turma, até
quarenta e tal no curso pedagogico. A noite a mesnisa, quarenta e

poucos alunos. Entdo, como eu vou dar conta deemmmritada aluno desse
nessa vida? Claro que se eu tivesse um salarioigoach minha funcgéo, eu
iria trabalhar menos para eu poder trabalhar melhfidriana, entrevista,

2008)

As falas de Ménica, Mirian e Adriana desenham angd caminho que a educacao
publica, na visdo delas, deve percorrer para adcaas; condicOes necessarias ao sucesso da
politica de ciclos e de qualquer outra que viegradesenhada. A fala de todos os professores
é perpassada por varias das questdes levantadss @€é presente a associagdo do sucesso da
politica as melhorias das condi¢cdes de trabalhoes@ola. Em muitos dos casos, 0s
professores condicionam uma coisa a outra.

A pesquisa de Mainardes (2007) também analisabgliscurso dos profissionais que
atuam no contexto da pratica, na maioria das veressicia a necessidade de melhorias na
infra-estrutura da escola e nas condicdes de trabdb professor a implementacdo do
programa de ciclos. O discurso recorrente afirma gondicdes de infra-estrutura e de
trabalho ruins afetam negativamente a aprendizagerdesempenho dos alunos, interferindo
nos resultados obtidos pela politica. Quanto g sinardes (2007) afirma que “as relagbes

entre politica e infra-estrutura sdo complexasp#éléticas podem gerar melhorias na infra-
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estrutura, bem como escolas com adequada infratw@strpodem facilitar a implementacéo
das politicas.” (p. 125)

No contexto da Escola Niteroi, considero que lgurahs tendéncias discursivas a
respeito das perspectivas que os professores VWisumcom a nova politica curricular de
ciclos. A primeira dessas tendéncias é a que @arqude a proposta tem amplas condi¢cfes de
sucesso na realidade atual da rede. Esse discstesee goresente apenas na fala de um dos

professores entrevistados.

Muda. Muda sim. Como eu disse, sempre vai havegumo que vai ser
resistente & mudanca. Com o tempo, talvez, oulwliu até goste, ndo sei.
Eu sou bastante flexivel. Eu me adapto bem. Ace@guwoposta é boa. Nao
vejo problemas. Eu trabalho em outra rede que érigadicional: é nota,
sdo trés avaliacbes por bimestre, tem que ter, rgatdrio, € somado,
dividido por trés e sai uma média bimestral, se afingir X no fim do ano,
reprova. Aquilo antigo, né? A gente trabalha laiassEu acho aqui mais
interessante, gosto mais. Essas mudancas me perit@teum outro tipo de
olhar. Se eu ndo quiser fazer um teste, se eurqfager uma pesquisa
maior, algo mais pratico, eu tenho mil e uma padBdddles que eu posso
aproveitar. E ter o mesmo fim pro aluno. Entdo, aleno n&o vai deixar de
ter foco. Ele vai se esforcar pra chegar e pra maione mais, mais do que
uma nota. [...] A proposta € boa. E claro que e wm pouco de encontro
ao que o mundo exige. A gente cai num mundo dessmc vestibular, é
concurso publico, é tudo... Vocé concorre com @S concorre com
muita gente. E ndo é o que a proposta vé. Vocéattreinando ninguém
pra fazer prova. Muito pelo contrario, vocé esté@aleando ele como gente,
como ser humano, como aluno. Ele € mais humanesigud, como se diz,
nao estimula a concorréncia como um pré-vestibukdr.tem que ser o
melhor. Ndo € isso. Entdo, assim, como relagdo gonmelhor, eu acho.
Agora dentro da realidade que a gente vive taNleg t2nham dificuldades
mais a frente. Vao ter que se preparar de outranforpra poder vencer e
atingir o que eles quisererfkrancisco, entrevista, 2008)

Uma outra tendéncia discursiva afirma que a ptapds ciclos da FME pode trazer
melhorias para o ensino da rede municipal, se coitantemente a sua implementacao
houver melhorias nas condi¢des de trabalho do $gofee na infra-estrutura da escola. Esses
professores destacam varios aspectos positivosopagia, mas sé vislumbram o sucesso da
mesma se tais melhorias forem feitas. Na visdosdelesucesso dos ciclos ndo passa

unicamente pelboa vontadelo professor.

Se o documento for realmente levado a série e weeho respaldo tanto na
estrutura pedagogica, quanto fisica da escola, gqua se torne possivel, eu
acho que vai funcionar bastante, vai melhorar maitpratica de todas as
disciplinas e também no aprendizado. D& pra fureicsim, mas depende
de uma série de coisas que estédo além da nossa. & N6 a boa vontade do
professor. Nao é de um, nem de dois. Nao € boadergomente. A gente
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tem que ter toda uma estrutura que a gente néo heja, mas pode
funcionar sim(Milena, entrevista, 2008)

Identifiquei uma terceira tendéncia discursivauselp a qual se entende que a
proposta de ciclos da FME aborda aspectos pedagogie todos os professores que sonham
com uma educacao de qualidade e democratica idealido entanto, assim como o segundo
discurso descrito acima, os avancgos pedagogicesréd alcancados mediante efetivacdo das
melhorias nas condi¢cdes de trabalho do professier iafra-estrutura da escola. Esse grupo,
no entanto, ao analisar a conjuntura da politiGsil@ira em matéria de educacdo, néo
enxerga perspectivas de tais mudancas e, porta@tsa que a proposta da FME néo tera
éxito. Quando perguntados sobre as perspectivasudenca que a proposta traz, Mirian e

Vinicius responderam:

Nenhuma. Eu falei ainda ha pouco pra vocé, eu aébd bola pra dar aula
pros meus alunos. Tenho uma condicdo de traball® rfio contempla
proposta nenhuma, a minima que ela seja. [...] &ntissim, é lindo no
papel. Vou me tornar repetitiva: € poesia. Ali ngtica, no dia-a-dia,

gente, 0 que que eu posso fazer? E, ai, vai dizerpgofessor é de ferro,
gue ele também néo vai ter a sua desmotivacaoualesanimo em lidar
com essa situacao diariamente!? Ndo é hoje queeabot uma bola, é
diariamente(Mirian, entrevista, 2008)

As mudancas tém que acontecer, se a proposta retdnpermanecer pro
ano que vem. Eu, particularmente, acho que ndac@ntecer porque € uma
proposta muito louca, muito mirabolante, fora daliéade, linda de se ler.
Quando vocé |é vocé acha que a educacdo é a metlisa no Brasil, no
Rio de Janeiro e em Niteroi, principalmente. Masahe ser feitas muitas
mudancas, mas que, sinceramente, elas nao vao emssn{Vinicius,
entrevista, 2008)

Marilia destaca que a mudanca que a nova proprostee foi todo o debate que ela
suscitou na escola, entre os professores e EARe&a&pscola e a Fundacéo. Antes, questdes
pedagodgicas e reivindicacbes em termos de mellasacondi¢cdes de funcionamento da
escola ndo estavam em pauta de forma tdo intensiam & chegada dos documentos
curriculares na escola, essas questdes ganharamqukesnas discussbes, o0 que pode
impulsionar mudancas, na visdo da professora. &tkdda que isso foi um aspecto positivo
da proposta curricular da FME.

A politica curricular em construcéo trouxe, aléondbate em torno do programa de
ciclos, discussdes sobre o conhecimento escola, fquam pautadas de forma mais
contundente no Documento Preliminar de DiretrizesriCulares, na Proposta Pedagodgica

Escola de Cidadania e na Portaria FME 132/2008.gArozacgéo curricular € o ponto central
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dessa discussédo, que desemboca numa viséo dicaténtie disciplinarizagdo e integracao
curricular. Tal discusséo € apresentada no progapdulo.
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CAPITULO IV
A POLITICA DE INTEGRACAO CURRICULAR

No contexto atual das reformas curriculares noiBeasm diversos Estados, percebe-
se a énfase em propostas que trazem mudancgasamazaigio curricular, que para Bernstein
(apud LOPES, 2008) sdo alteracdes de poder e deolomue regem os curriculos. A
centralidade do discurso pedagdgico sobre integragéicular € a marca da organizacédo do
curriculo em muitas dessas propostas e vem assomidtiplas configuracbes (LOPES,
2008). A concepcdo de curriculo integrado ndo peodeiz da mesma forma em todas as
politicas, mas sim por meio de diferentes modaédague deflagram sentidos e principios
variados e representam finalidades consoantes quojeto de organizacdo curricular que se
queira defender. A configuracdo que o curriculegrddo assume tem relacdo com as
recontextualizacdes que os atores que dialogammt@ueaproducdo da politica fardo desse
discurso.

Vérias agéncias multilaterais recomendam o investtmem propostas integradas de
curriculo, justificando que a sinergia entre dibogs favorece uma formacao condizente com
as mudancas nos processos de trabalho e na prodigaoconhecimento no mundo
globalizado. (LOPES, 2008) Como o paradigma pddista de producdo pressupde
trabalhadores com competéncias mais complexag@dagéio de conhecimento atualmente &
cada vez mais integrada, o curriculo integradograsser a forma de organizacao curricular
mais apropriada, segundo essa perspectiva. Lopes (.34) resume essa perspectiva
sinalizando que “o foco € a defesa de um sujetientista ou profissional — que se relacione
de maneira diferenciada com o0s saberes e que ekip@sto a cooperar nos processos de
producdo de conhecimento e de tecnologias, 0s ,gbaje, supostamente exigem essa
cooperacgao.”

Além das agéncias multilaterais, governos em difese paises e a literatura
especializada também vém enfatizando a importadeiainstituicdo da integracdo nos
curriculos. Muitas das vezes, o discurso de ingégraurricular é tomado por empréstimo das
esferas globais pelas locais, pois politicas edoais estrangeiras conferem legitimidade
aos empreendimentos nacionais. No entanto, o discpedagdgico ndo se constitui em
funcdo das mesmas finalidades, ele é polissémigped. (2008) explica que as politicas de
integracdo curricular se configuram como um hikrith de tendéncias, pois ao passo que
discursos globais, sustentados pelo contexto tieemfia (diferentes governos internacionais,

agéncias multilaterais, literatura especializada),esdo incorporados no contexto local por
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meio de traducdes e reinterpretacdes, o conceitomiulo integrado torna-se hibrido. E por

meio de transferéncias de textos e discursos deamtexto a outro e de sua consequente
modificacdo por processos de simplificacéo, coralgis e reelaboracdo. (BERSNTEIN apud
LOPES, 2005) que as propostas de integracao clangéio recontextualizadas.

Segundo Lopes (2008), o discurso em torno do adoriintegrado vem sendo
construido de vérias formas em diversos momentdsstiaria da educacéo. Atualmente, esse
discurso retorna ganhando um status de novidadaee @ontribui para sua legitimacéo, haja
vista que a idéia de novo traz em si a perspedaviaelhora. No entanto, tratar o discurso de
integracdo curricular como algo novo € procedemaapagamento da historia curricular. Do
mesmo modo, considerar o curriculo integrado colgm iaédito é desconsiderar as indmeras
iniciativas que os professores vém desenvolvendosentido de inter-relacionar os
conhecimentos disciplinares em suas praticas claris.

A integracdo curricular € vista pelos que a defend®mo capaz de estabelecer
relacdes menos assimétricas entre os saberesugeiessno curriculo e, freqientemente, é
associada a perspectivas progressistas de edudagdavia, o curriculo integrado pode se
associar a distintos projetos de sociedade e tistifins da educacdo. Ha ocorréncias de
curriculo integrado atendendo a perspectivas im&ntais e prescritivas também, é o que

Lopes (2008) argumenta:

Muitas das propostas de curriculo integrado ao dom@ historia

transformam a discusséo sobre mudangas na orgaaizagicular em uma
guestao técnica, a ser resolvida simplesmente gio oe novas grades
curriculares, novas concepcdes dos professoresesmamnovas dindmicas
na administracdo escolar. Freqientemente, ¢ maeyragimr a analise de
como tais dimensdes estdo imbricadas as finalidasesiais da

escolarizacdo em dado momento historico. Sendo tigo@sios tais

finalidades, as mudancas tendem a nao se efetd@indo sobre o corpo
docente e sobre a escola a responsabilidade pedermadorismo. (p.38)

O discurso em prol da integracdo curricular, nsuitktas vezes, € construido em
contraposicao a organizacao disciplinar do cumictA matriz disciplinar € uma tecnologia
de organizacdo e controle da escola” (MACEDO & LGPR002) a qual o curriculo
integrado ndo representa uma oposigdariori. Um curriculo pode ser apenas disciplinar,
pode ser integrado e pode ser integrado ndo exticlgas disciplinas, como é o caso de uma
das possiveis interpretacdes que o discurso ersaldéeinterdisciplinaridade tem no contexto
da pratica. Ha casos em que essa € uma modalidadealpriza e pressupde a existéncia das

disciplinas apresentando apenas como diferenaméiarelacéo entre elas.
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A opc¢éo por uma determinada forma de organizacéicolar por si s6 ndo garante
que o curriculo esteja favorecendo a producdo derajeto democréatico de educagéo, pois
questbes mais amplas estdo imbricadas nesse pr@jatmais importante é verificar a que
finalidades sociais esse curriculo atende, poisto fle ser disciplinar ou integrado nao
determina sua vinculacdo a um ideario progressistdradicional, democratico ou nao-
democrético. Quanto a isso, Lopes (2008, p.89) ehatencdo para o fato de que “as
mudancas na organizacao curricular dependem deg@its mais profundas nas relacbes
sociais e culturais (e nas relacdes de poder)seddo derivadas, portanto, apenas de decisbes
de alguns grupos favoraveis a inter-relagdes derm@tados saberes.” E importante
questionar a compartimentacdo do conhecimento &sal valorizar a associacdo do
conhecimento as questdes sociais, no entanto, i$50 §ue garante a qualidade do processo
com vistas as finalidades sociais emancipat@riambas as organizacdes curriculares
(disciplinar e integrada) podem servir para quasdus.

Na politica curricular da Rede Municipal de Educadé Niteroi, os documentos que
versam sobre a reorganizacao curricular da redereosta Pedagdgica Escola de Cidadania,
o Documento Preliminar de Diretrizes Curricularea Portaria FME 132/2008 - seguem a
tendéncia global de atribuir importancia a orgagépacurricular, trazendo o discurso em
defesa do curriculo integrado e da interdiscipidete, ao mesmo tempo em que afirmam
serem as disciplinas expressao da fragmentacaont@cimento.

O caminho percorrido pela FME nesses documentoaréaaio por deslizamentos de
sentidos em torno de temas como integracdo cuariculnterdisciplinaridade e
disciplinaridade. O texto da Proposta Pedagégicalisde Cidadania discute o curriculo
escolar face aos imperativos da Modernidade, afidnajue o desenvolvimento da Ciéncia e
da producéo industrial alavancou um processo dbewan que “favoreceu uma progressiva
substituicdo das totalidades medievais em buscautitas perspectivas de compreensédo do
homem, do mundo e de seus fenbmenos e as possiaies entre eles.” (FME, 2007a,
p.62) Essas perspectivas sdo entendidas como serializando na producdo de
conhecimentos fragmentados.

Na analise realizada no documento, os reflexos ddekhidade na escola séo vistos
na forma compartimentada como o conhecimento seri@@ou no curriculo escolar, ou
seja, “na fragmentacdo dos conhecimentos culteraisiversais em disciplinas estanques e

isoladas.” (FME, 2007a, p.61) As disciplinas esasaséo interpretadas como resultado da

% Ainda que se tenha que levar em conta que a epsén, em Laclau, também é um particular que se
universaliza, contingencial e provisoriamente.
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fragmentacdo imposta pelos ditames da Ciéncia ecapotalismo industrial. Elas sao
entendidas como disciplinas tedricas fortementealjeizadas e baseadas num “cenario
irreal, ficticio, onde cada saber tem seu lugade se comunica com os demais” (FME,

2007a, p.65), caracterizando um distanciamente satveres escolares e saberes cotidianos.

A disciplinarizagdo dos conhecimentos escolares rdélete apenas a
compartimentalizacdo dos saberes culturais e fiemtiEla guarda em si
também a questdo do poder. “Saber e poder possuegiounuito intimo de
ligacdo: conhecer € dominar” (GALLO, 1999:24) Oqasso historico de
construgdo das ciéncias modernas edificou-se sabm@ detalhada
fragmentacdo do mundo na intencdo de melhor codbeg&omina-lo. A
educacao, também permeada por mecanismos de epntedbu-se dessa
mesma disciplinarizagao para controlar o aprendizaem como os alunos.
(FME, 2007a, p.64)

As disciplinas e, consequentemente, os curricuksptinares sao vistos pela FME
como um entrave a instituicdo de uma educacéao mleocprogressista, além de nao estarem
em consonancia com as mudancas advindas da ghxtidizm ambitos cultural, politico e
econdmico. Mudancas na organizacao curricularre@adas como uma das reivindicacdes de
grupos progressistas que visam a democratizariadsae pela via da escola; e o curriculo
integrado € visto como uma possibilidade de coizaxgdo desse projeto.

Segundo a FME, ultrapassar uma concepcao disaiplexage a reconstrugcéo do
curriculo em uma perspectiva dialdgica, integradiategradora de educacdo e formacéao
humana.” (FME, 2007a, p.61) O curriculo integradovaorizado pelo potencial que
supostamente tem de resgatar a idéia de totalgtadenhecimento que, segundo a FME, foi
fragmentada pelo curriculo disciplinar.

O curriculo disciplinar organiza-se a partir de uégica fundada na selecdo
solithria de determinados tipos de conhecimentogue leva a uma
organizacdo conteudista incomunicavel. Isto levaalosios a praticarem
estilos de pensamentos que, mesmo hdo sendo neegisnam certos
mitos, instituicdes e grupos sociais. Este cagddede se distanciar em muito
guando se propde o mesmo tipo de reflexdo a mhertiima concepcédo de
curriculo integrado. (FME, 2007a, p.69)

No Documento Preliminar de Diretrizes Curriculares,opcdo por um curriculo
integrado é reforcada e explicitada também de fdyragse. Ao longo do documento, poucos
sao os trechos que justificam teoricamente tal @pggue apresentam argumentos acerca dos
limites e possibilidades dessa forma de organizagéicular, de certa forma, sendo coerente

com uma percepcao mais geral de que o curricudgriado é visto sempre como positivo e
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atualizado, frente ao curriculo disciplinar (LopeX)08). No Documento Preliminar,

integracéo curricular assume a seguinte configoraca

Poderiamos definir o curriculo integrado como uanplpedagdgico e sua
correspondente organizacao institucional que datidinamicamente pratica
e teoria, ensino e comunidade. [...] Este Curridntegrado € uma opgao
educativa que permite: problematizar a realidadea efetivacdo entre
ensino e pratica significativa; a real integracéitres prética e teoria e a
discussdo da prética; um avanco na construcdo aléadea partir da
experienciagdo; a busca de solugBes especificagirats para diferentes
situacBes; a integracdo professor-aluno na inmggm e busca de
esclarecimentos e propostas; o dialogo com cada&lada local e aos
padrBes culturais proprios de uma determinada tesdrsocial.” (FME,
2007b, p.3)

De acordo com o texto do referido documento, aoiao integrado é atribuido o
potencial de instituicdo de um processo pedagdmtmado na problematizacdo da realidade,
na relacdo entre teoria e pratica e na constru@ogica do conhecimento. O curriculo
integrado é vinculado a possibilidade de levart® ae forma critica e dinamica um projeto
de educacdo que considere a realidade sécio-duloraaluno por meio de um ensino
contextualizado e preocupado com as questbes soEiaa subentendido que o curriculo
disciplinar, hegeménico até entdo na rede, € urtdoll® a esse projeto de educacéo e que 0
curriculo integrado € a via de acesso a tal projeto

Ambos os documentos — a Proposta Pedagogica Ededladadania e o Documento
Preliminar de Diretrizes Curriculares — afirmam rdegracao curricular como forma de
superacado da disciplinarizacdo, “rompendo com wyed disciplinar, sem que com isso as
disciplinas desaparecam.” (FME, 2007b, p.4) Ness@pectiva, “a integracdo curricular
apresenta-se como possibilidade de problematizdic@omia disciplinar historicamente
construida e fomentar a interdisciplinarizacdo dohecimento, das inter-relacées sociais,
politicas, econdmicas e culturais do atual contbidtrico.” (FME, 2007a, p.67)

A ciséo entre curriculo integrado e curriculo gioar tem sua génese, muitas das
vezes, na interpretacéo que se tem da naturezdistfsiinas escolares. A luz da historia do
curriculo, Lopes (2008) discute essa problematesamistificando padrées de entendimento
das disciplinas escolares e suas implicagbes pargaaizacao curricular. Segundo a autora,
uma interpretacdo errdnea bastante difundida, guesponde a uma visédo idealizada de
Ciéncia, € a de que as disciplinas escolares sdis@plinas cientificas adaptadas para fins de

ensino.
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A transposicdo da disciplinaridade cientifica padisciplinaridade escolar traz a tona
uma série de criticas relativas a natureza do cimkeeto puramente cientifico: alta
capacidade de desenvolvimento cientifico tecnotbgim detrimento do foco nas questdes
sociais concretas e producéo de conhecimento edipadp que ndo dialoga com outros. E
com base nessa transposi¢cdo que inumeros critecasumdiculo disciplinar justificam sua
posi¢do e argumentam que o curriculo disciplinar veloriza os interesses dos alunos e sua
bagagem de conhecimentos prévios, ndo se basetuestdes praticas e relevantes para a
vida social, ndo permite um dialogo entre os comexatos de disciplinas diferentes e reduz o
curriculo a funcao de transmissédo do conhecimeatdifico com vistas ao mundo produtivo.

Contrapondo-se a visdo de que as disciplinas @ssokfo coOpias adaptadas das
disciplinas cientificas, Lopes (2008) defende quebas as formas de conhecimento, a
cientifica e a escolar, sdo fruto de producdesoddistéricas especificas que sado permeadas
por questdes epistemoldgicas, tedricas e metodai®gijue ndo se reproduzem da mesma
forma nesses dois campos de produgao de conheoinistt posto, ndo procede conceber
uma transposicao direta da légica das ciénciagf@eéncia para o contexto escolar, pois o
conhecimento cientifico e o escolar sdo instarmiagrias.

O conhecimento escolar, portanto, ndo deve sempmetado a partir da identificacado

entre disciplina cientifica e disciplina escolarigssegundo Lopes (2008):

Essa forma dominante de interpretacdo, por vezzs,cbm que sejam
desconsideradas como integradas muitas das atddagalizadas no
cotidiano escolar, na medida em que estas mantémrganizagdo
disciplinar. Também faz com que deixem de ser sawddis os limites e as
potencialidades de as disciplinas produzirem cdni@tos capazes de
interpretar e questionar o cotidiano e as questdemis mais amplas. E
implica, igualmente, que propostas curriculares gpenas substituem
disciplinas tradicionais por areas de conhecimesd#fam consideradas
como capazes de superar a estrutura disciplineorseqientemente, suas
caracteristicas de fragmentagdo e compartimentagiaonhecimento.

(p.48)

Lopes e Macedo (LOPES, 2008; MACEDO & LOPES, 20a&)umentam que a
producdo de conhecimento numa disciplina escolar é&necessariamente baseada nas
mesmas questdes epistemoldgicas nas quais as dadesicientificas estdo calcadas. As
disciplinas escolares e cientificas se constitueparir de um campo intelectual préprio,
possuem um repertorio de praticas especificas @ esijeitas a regras de ingresso e

permanéncia distintas.
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No interior da construgéo social e politica daigigta escolar, existem pessoas e seus
recursos ideoldgicos e materiais que lutam giatus recursos e territério, bem como por
alcancar seus objetivos individuais e coletivos QRE3ON, 1997). Estd em jogo uma gama
de elementos sociais que sdo definidos pelas tisspe que as definem ao mesmo tempo:
producdo de diplomas, o cumprimento de exigénmagis, 0s critérios para formacgéo de
professores, a divisdo do trabalho docente, entt® Como bem resume Lopes, (2008,
p.86), “as disciplinas sdo organizacbes de conlertioncapazes de criar vinculos entre atores
sociais, mobilizar recursos materiais e simbdlicasy/olver relacdes de poder e delimitar
territorios de atuacdo que atendem a demandasssesfcificas.”

Se por um lado as disciplinas escolares nédo s&prassao integral do conhecimento
cientifico, por outro, ndo sao algo imune a essdygdo. Os saberes cientificos, 0s quais 0s
professores estdo em contato ao longo de sua faoracadémica, também influenciam a
producdo dos conhecimentos disciplinares. Esse €attfere as disciplinas escolares
legitimidade, prestigio, apoio social e estabilelatlrricular. As disciplinas académicas
exercem sua influéncia sobre as disciplinas esolaela via da formacéo de professores. Os
saberes cientificos funcionam como uma espéciéemte através da qual os professores
enxergam a producdo curricular e reinterpretameosidds que circulam dentro e fora da
escola.

As disciplinas escolares podem também se origiradla@inandas sociais. Os saberes
de referéncia para constituicdo das disciplina®lases tém como referéncia as praticas
sociais, pois ao passo que a didatizacdo vai amamde alguns valores sociais vao sendo
incorporados. Os conhecimentos disciplinares sadgamo, um hibrido de conhecimento
cientifico, conhecimento pedagdgico e praticasas®cbu seja, uma inter-relacdo entre as
culturas produzidas no campo cientifico de ref@eémta disciplina escolar, no campo
pedagogico e no campo social. Nesse sentido, epltias escolares sdo producdes culturais
especificas construidas pela escola e para a esquatir de recontextualiza¢cdes operadas
pelas comunidades disciplinares.

Lopes (2008) apresenta a perspectiva de entendenitecimento escolar a luz do
conceito de recontextualizacdo. O conhecimento l@ascesta sujeito as regras de
recontextualizacdo, segundo as quais os textoscardos pedagdgicos sao reinterpretados e
0s conteudos e as relacdes a serem transmitidosos@tituidos. O carater dindmico da
recontextualizacdo reforca o carater contingengeravisorio das disciplinas escolares e
desmistificam a forma monolitica a partir da qualyitas das vezes, as mesmas Sao

concebidas. Isso favorece criar, em torno da p@uwp conhecimento disciplinar, uma
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esfera de multiplas possibilidades e debates, abaguta politica em torno da legitimagéo de
determinados conhecimentos seja a marca do procHessa perspectiva, as disciplinas
escolares ndo sdo imutaveis. E preciso entendeicra-politica de producdo dos saberes
disciplinares para perceber as mudancas nas dissmscolares.

As disciplinas escolares sdo construcdes sociofldas produzidas pela escola, pelos
professores no cotidiano do trabalho pedagogicpae a escola, pelas comunidades
disciplinares. As comunidades disciplinares séo pmmtas pelos professores e pelos
pesquisadores em ensino das disciplinas escotdmss estes que inter-relacionam questdes
do campo cientifico de referéncia da disciplinaosce do campo pedagdgico. A influéncia
das comunidades disciplinares esta presente nextorde producdo de textos por meio da
producdo de textos didaticos (livros, revistas,ppstas curriculares etc.) e da formacao
continuada de professores (cursos, congressosinaaleprogramas de TV, projetos etc.). Seu
trabalho de pesquisa contribui para reafirmar aomédmcia da disciplina escolar no curriculo
e a defesa de suas finalidades sociais, bem comdg@anacdo da identidade profissional do
professor. (LOPES, 2008)

Embora uma gama de sentidos faca com que as coadsidlisciplinares tenham
certa identidade, ndo é produtivo pensar que a peneddade marque a constituicdo das
mesmas. Segundo Goodson (1997):

A comunidade disciplinar ndo deveria ser vista cangpo homogéneo
cujos membros comungam dos mesmos valores e defirde papéis,
interesses e identidades. A comunidade disciptieae ser vista, sim, como
um “movimento social” incluindo uma gama varidved thissdes” ou

tradicdes” distintas representadas por individurspos, segmentos ou
faccOes. [...] Os assuntos internos de cada comdeaidisciplinar podem
ser caracterizados como as “relacdes de mudan@iaidde por Ball: “lutas

de poder entre grupos, coligacdes e segmentosisawacomunidade
disciplinar, cada um com o seu proprio “sentido rdssdo” e com

interesses, recursos e influéncias diferentesaésriv(1985, pp. 17-18) (p.
44)

A disciplina escolar é uma tecnologia de estruiwada escola que distribui e
reproduz conhecimento a partir de objetivos soesgecificos. (MACEDO & LOPES, 2002)
E um principio de organizacio e de controle doiculo que consolida os espagos e tempos
escolares, como bem explica Lopes (2008, p 59):

Todas as disciplinas, integradas ou nao, se incln@mmesma logica de
organizacao curricular: ocupam um determinado hmranserem-se na
estrutura curricular; participam dos processos \g#iatdo (com ou sem
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notas oficialmente registradas); orientam a ela@made materiais
didaticos; constituem grupos sociais que se organizm torno de projetos
curriculares; constituem uma concepc¢ao de profapserseja responsavel
exclusivo por ministrar seus conteudos —e, por sjegenstituem grupos
profissionais; dependendo do estagio de sua cdagéld no curriculo,
constituem um curso universitario para formacaseesofissional.

A disciplina escolar é o elemento da organizac&oiotlar mais reconhecido por
professores, alunos e sociedade. Ela se legitimmo aima instituicdo social necessaria, pois
em torno da mesma € organizada a acdo escolar qteampspaco), a producdo do
conhecimento escolar e a formacdo dos profess¢f@8CEDO & LOPES, 2002) A
legitimidade da disciplina escolar também se daedatdo aos fins sociais do conhecimento
e da educacéo. Tais fins tém relacdo com a prodie@adroes e tipificacdes sociais estaveis
gue, segundo Goodson (1997), tém valor como moedanarcado da identidade social”. A
certificacdo por meio de diplomas autoriza a iremo sistema produtivo criando categorias
estandardizadas de diplomados que funcionam consolanpadréo e estavel de tipificacbes
sociais exigidas no mercado da identidade social.e§pacos disciplinares séo, portanto,
espacos nos quais 0s sujeitos sociais buscam faompgra atender a esses padrdes e

tipificagbes. Segundo Goodson:

Neste mercado, sdo necessarias tipificacdes sodigistificaveis e
padronizaveis: para os alunos, porque estdo araonsarreiras escolares
ligadas a certos objetivos profissionais e socpssa 0s professores, porque
desejam assegurar o futuro dos seus alunos e aichoas carreiras e
estatus profissional para eles proprios. A missEoaebpacos disciplinares
liga-se ao mercado na procura dessas retéricaisagquassegurar categorias
identificaveis, crediveis para a opinido publid®97, p. 28)

Nessa perspectiva, a disciplina escolar carregasienma légica de controle das
relagdes de trabalho e da definicdo de identidademsis. A identidade social com base na
|6gica disciplinar tem relacdo com o fato de caidaiplina ter uma micro-politica propria, na
qual ocorrem, de forma isolada e segmentada, debafeecificos sobre os objetivos sociais
do ensino. Isso tem corroborado a visdo da diseiscolar como um arquétipo da diviséo e
fragmentacao do conhecimento na sociedade mod&@&DSON, 1997)

No contexto atual das politicas curriculares, nsupjgopostas sdo produzidas como
resposta a essa suposta divisdo e fragmentacaarriouto disciplinar carrega o estigma da
compartimentacéo e hierarquizacédo de saberes, Seletbificado como incapaz de integrar
saberes, de permitir uma compreensao global dokeconentos ou de gerar maiores
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aproximacgdes com saberes cotidianos dos aluncsa @lmsna dificultando a aprendizagem de
conhecimentos significativos”. (MACEDO & LOPES, 20p.74)

Estudos recentes do campo do curriculo revelamagudisciplinas escolares tém
conseguido garantir sua posicéo curricular hegerapapesar de uma série de iniciativas que
ensaiam a organizacao de curriculos ndo-discigiinada escola, o conhecimento continua a
ser veiculado por meio das disciplinas, o que tam que as criticas aos curriculos escolares
sejam, automaticamente, criticas ao curriculo plisear. Segundo Macedo e Lopes (2002),
essa hegemonia é sustentada pela divisdo discipioe PCN, nos livros didaticos e na
formacao de professores. Elas sinalizam que mesmsopropostas que preconizam uma
organizacdo nao-disciplinar, o conhecimento é tnétidco por meio das disciplinas e

argumentam que:

(...) o fato de os curriculos se organizarem em ora#iz disciplinar ndo
impede que sejam criados diferentes mecanismostelgracao, seja pela
criacdo de disciplinas integradas, seja pela featale articulacdo de
disciplinas isoladas. Em ambos os casos, a masggtinar persiste como
instrumento de organizacdo e controle, independemt do discurso de
articulacédo. (p.74)

Dessa forma, € possivel perceber nas definicOeswares oficiais um discurso em
defesa do curriculo integrado que nao implica, raiqa, a superacdo das disciplinas
escolares, pois permance a hegemonia das dissipiem@&scola. Apesar de uma forte defesa
de integracdo curricular, a légica disciplinar dmm, em muitos casos, submetendo a
integracdo curricular aos interesses e as relagéegoder das disciplinas escolares. Isso
ocorre, segundo Lopes (2008), também em funcdo atéicipacdo das comunidades
disciplinares ndo s6 no contexto da préatica, mabéan no contexto de producéo de textos
das politicas curriculares.

A cultura disciplinar € produzida também sob a ui@ficia das comunidades
disciplinares a medida que elas produzem matedalaticos, publicam textos tedrico-
metodoldgicos, promovem a formacgdo continuada adegpsores e produzem propostas
curriculares. Entender as propostas de curricugiado implica entender de que forma as
comunidades disciplinares produzem essa politicégs ps discursos e o0s textos sobre
curriculo integrado seréo recontextualizados pmdasunidades disciplinares.

Passar de uma légica puramente disciplinar pamaa®rde integracdo currricular
requer, portanto, uma série de mudancas: nosomstja sedimentados, na identidade dos

atores sociais e nas suas praticas, nas relacogodir na escola e no atendimento a
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demandas sociais relacionadas as tipificacdes isogidgidas no mercado da identidade
social (diplomas, concursos, expectativas dos gaisnundo produtivo, da sociedade como
um todo). A mudanca requer que se mexa em quegptdesdas e de grande abrangéncia,
nao € apenas uma questao de sensibilidade e de desmstituir a integracao curricular.

O ensejo da FME em operar essa passagem do cordisgiplinar para o curriculo
integrado/interdisciplinar apresenta algumas amtégles. Ao mesmo tempo que o0s textos
acentuam a visdo negativa que a FME busca ati@dsuitisciplinas e ao curriculo disciplinar,
ha afirmacfes que mostram que, na pratica es@datisciplinas ndo serao extintas. Ha um
discurso ambiguo sobre o conhecimento disciplingr sp expressa nas diferentes posi¢cdes
tomadas na Proposta Pedagdgica Escola de Cidag@ngiio de fevereiro de 2007) e nos
documentos posteriores - Documento Preliminar deetidies Curriculares e Portaria
132/2008.

Apesar de a Proposta Pedagdgica Escola de Cidadpreaentar um discurso que
classifica as disciplinas como conhecimentos fragat®s e isolados, que impossibilitam a
visdo de totalidade e promovem uma aprendizagemarfigizada e distante da realidade
social dos estudantes, reserva uma ampla seca@em@ever como deve ser 0 ensino de
cada uma dessas disciplinas. Dessa forma, o dotameaiirma a hegemonia das disciplinas
na organizacao do curriculo da educacao niteroiense

Na secdo denominada “As Areas de Estudo e as Dissmo Curriculo Integrado”,
como o proprio titulo indica, a FME propde a orgagéo das disciplinas de forma integrada
e em areas — Linguagens, Ciéncias Matematicas wadiate Ciéncias Humanas e Sociais.
Para cada area, ha um texto introdutorio que aelelie apresenta seus objetivos gerais. Em
seguida, sdo elencadas as disciplinas que comp@slta érea com seus respectivos
pressupostos e objetivos em dois blocos, um rafeBm 1° e 2° ciclos e outro ao 3° e 4°. As
disciplinas que compdem a Area de Linguagens séguli Portuguesa, Educacdo Fisica,
Arte e Lingua Estrangeira. Matematica e suas sidigis (Aritmética, Algebra, Geometria e
Informacdo) e Ciéncias Naturais, Quimicas e Biadgi compdem a Area Ciéncias
Matematicas e Naturais. A Area de Ciéncias Human&sciais é composta pela Historia e
pela Geografia.

O carater explicitamente disciplinar presente nap&sta Pedagdgica Escola de
Cidadania, no entanto, ndo € retomado da mesmaafowws documentos posteriormente
produzidos. Infiro que a FME tenha tentado desfamsse enfoque, reformulando alguns

aspectos da organizacdo curricular. Essa refor@uola; consubstanciada no Documento
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Preliminar de Diretrizes Curriculares e na Portdi32/2008 por meio da organizagcdo do
conhecimento escolar em eixos e da tentativa dénsina referéncia explicita as disciplinas.

(...) trés sdo os eixos — 1 Linguagens, Identidadautonomia; 2 Suijeito,
Espaco, Cidadania e Diversidade; 3 Inovacao, Giéaclecnhologia — que
norteiam o trabalho docente, rompendo com umaaddjgciplinar, sem que
com isso as disciplinas desaparecam. (FME, 200%p, p

Os trés eixos se justificanf*amedida em que, apesar de constituirem-se
preponderantemente baseados nas trés areas deinmiiie com as quais
dialogamos — Linguagens; Humanas e Naturais —>ass extrapolam as
fronteiras entre as areas, tornando-as mais porBs#s tipo de abordagem
funciona na medida em que as diversas disciplieas®nhecem em todos
0s eixos, entendendo que em alguns mais preponderame que em
outros, mas que precisam necessariamente estabel@oes6 dialogo, mas
parcerias mais intensas com as demais areas dectmmto, como ilustra

o grafico. (FME, 2007b, p.4)

Art 4° O curriculo das Unidades de Educacdo da Redecipal de Niteroi
serd organizado a partir de trés Eixos de EstuBesguisa: | Linguagem,
Identidade, e Autonomia; Il Tempo, Espaco e Cidadahl Ciéncias,
Tecnologias e Desenvolvimento Sustentavel. (FMEaFa 132/2008)

Art 9° § 3° No Ensino Fundamental e na Educacadosens, Adultos e
Idosos, o curriculo serd organizado a partir do@€imencionados no
Artigo 4°, por meio dos componentes curriculareagué Portuguesa,
Lingua Estrangeira, Arte, Educacgéo Fisica, Geagrbfistoria, Mateméatica

e Ciéncias, considerando o carater interdisciplijgr rege esta etapa e esta
modalidade da Educagédo Bésica, o que dispbem atibas Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental e a PropostagBgica “Escola de
Cidadania”. (FME, Portaria 132/2008)

O compromisso com um curriculo que ndo tenha agptii|as como o centro da
organizacao curricular é confirmado nesses tredwslisciplinas continuam a existir, s6 que
se busca enfraquecer sua logica em nome de untudardrganizado em eixos e ndo mais
disciplinarmente. Essa tentativa de esvaziamentopalder das disciplinas escolares é
facilmente perceptivel nas omissdes que ambosxtsstapresentam. Sdo raras as mengdes
feitas as disciplinas escolares nesses documdtgosebe-se um esfor¢co para ndo apresentar
nos textos o nome das disciplinas que compdemréaculor do Ensino Fundamental (Histéria,
Ciéncias, Matematica, Geografia, Ciéncias, Artedudacao Fisica, Lingua Estrangeira e
Lingua Portuguesa).

Da mesma forma, ndo h& a utilizacdo da palaiseiplina para se referir a essas
disciplinas. Essa palavra € substituida pela egfgcesomponente curricular, pois a referéncia

a ela parece ser um grave risco, se correlaciopaadieia de curriculo disciplinar. Sua

%1 Foi mantida a escrita original.
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utilizacdo significa legitimar a disciplinarizaga@ os sentidos atrelados a essa forma de
organizacdo curricular. Isso € tdo emblemético poee ser percebido na passagem da
Proposta Pedagdgica Escola de Cidadania para onidmta Preliminar de Diretrizes
Curriculares e a Portaria 132/2008, na qual ali&®gobre a organizacao das disciplinas e de
suas presencas foram feitas.

Baseada em Lopes (2008), Macedo e Lopes (2008iga\Neto (1996, 1997, 1998),
avalio como equivocada a associacgao direta eriteeshtre curriculo disciplinar e um ensino
incapaz de relacionar conhecimentos entre si e aorealidade social. Essa visdo pre-
estabelecida das disciplinas, muitas das vezasmdamentada no entendimento que se tem
sobre o que elas sdo e como se constituem (LOPE®) 2 numa visdo idealizada e
pretensiosa do conhecimento, que acredita que pir da interdisciplinaridade se alcancara
a totalidade epistemologica (VEIGA-NETO, 1997).

A concepcéo de disciplina escolar que permeia audeato Preliminar e a Portaria
132/2008 esta presa ao entendimento de que osaommos disciplinares sao a expressao
pura da producédo de conhecimento cientifico operadanstédncias académicas. Com base
nessa concepcao epistemologica da disciplina, agaiya ser desconsiderado que o
conhecimento construido no ambito das disciplirsa®lares tem vincula¢cdes com a cultura

produzida pela escola. Segundo Veiga-Neto (1996):

[...] aquilo que se ensina nas escolas ndo é neaber académico, nem
mesmo uma simplificacdo desse saber; mas é uma fiownto peculiar de
conhecimento a que se denomgader escolaro qual se originou do saber
académico que, num complicado processo de tramsmogiidatica, foi
transformado, adaptado, recontextualizado e assveadtilado para ser
depois ensinado.

A escola, por meio do seu curriculo, produz cultira disciplinaridade € uma das
marcas dessa cultura. Além disso, é possivel conchm base em Laclau (2001, 2006), ser
em torno da defesa das demandas dessas disciplieasujeitos se articulam e formam
comunidades disciplinares. Nessa perspectiva, regyaisciplinas escolares pode significar
negar a propria cultura escolar e desconsiderauje#tos e as rela¢cdes de poder que subjaz
aos conhecimentos disciplinares.

Argumento, assim, com base em Macedo e Lopes (2002) o fato de a matriz
disciplinar ser hegemdnica ndo impede que mecasisladntegracdo das disciplinas sejam

construidos. Ressalto que concordo com a impogémee se tem dado a articulagdo dos
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conhecimentos por meio do curriculo integrado, pesso que iSso ndo precisa acontecer a
partir de um apagamento das disciplinas escolares.

A instituicdo de eixos de pesquisa e trabalhonéeoanismo de integracdo curricular
forjado na politica curricular da rede municipalMigerdi. Examinando a literatura curricular
recente, podemos perceber também aproximacdesaeatganizacdo curricular em eixos e o
modelo de organizacdo apresentado nos Parametrosutares Nacionais para o Ensino
Médio - PCNerfY.

Outra marca do PCNem que pode ser observada nasndotos niteroienses é a
valorizacdo da organizagdo curricular em detrimetstcselecdo de conteuddos. Isso é uma
tendéncia que esta em sintonia com os discursbsiglcE possivel, a meu ver, que a politica
curricular local tenha efetuado, entre outras spisana recontextualizacdo dos documentos
de referéncia nacional, no caso o PCNem, tornan@owerno Federal parte do contexto de
influéncia da politica local, assim como a literatacadémica do campo do curriculo e as
agéncias multilaterais.

O discurso de integracao curricular nos documed&o$ME foi recebido de forma
positiva pela Escola Niterdi, pois sentidos desseudso ja circulavam no contexto da pratica,
0 que pode ser conhecido, por meio das entrevistaglgumas das iniciativas de articulagéo
das disciplinas que a escola, por intermédio dgefm® didaticos e outros mecanismos de
integracdo, ja havia fomentado. Os professores ossgram ocoro que valoriza a
interdisciplinaridade. Na opinido deles, ha um €olaco entre integracdo curricular e
interdisciplinaridade, que sdo entendidas comaongnds.

Em diversos momentos dos textos da proposta clarida FME, pude perceber
também aproximagfes da politica de integracaoctuar com o movimento brasileiro pela
interdisciplinaridade, analisado por Veiga-Neto94,91996, 1998) em alguns de seus textos.
Em funcéo da polissemia que os termos interdis@pllade e integracdo curricular tém no
campo pedagdgico, pareceu-me que nos textos pdmtugela FME, tais tdpicos sao tratados
como correlatos e, por vezes, como sinbnimos.

Veiga-Neto (1997) analisou o0 movimento pela insgilinaridade, que teve inicio
nos anos 70 e até hoje tem forca no discurso pgdaagocaracterizando-o como um
movimento de carater prescritivo que almeja a naigfip dos saberes por meio de novos

arranjos curriculares para que, num outro momeséo,alcance a unidade do saber e,

%2 Nos PCNem, as disciplinas sdo organizadas enétess de conhecimento, a saber: Linguagens, Codigos
suas Tecnologias (Lingua Portuguesa, Lingua Esia@ndvioderna, Educacdo Fisica, Arte e Informatica);
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas tecnol¢@a#mica, Fisica, Biologia e Matematica); e Cia@sci
Humanas e suas tecnologias (Historia, Geografieipgia, Antropologia, Politica e Filosofia).
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consequentemente, o desaparecimento da discipiuaigi Por meio da interdisciplinaridade
busca-se “recuperar uma totalidade de pensamentguah teria sido perdida pelo
fracionamento que a ciéncia moderna trouxe a rosaaeira de pensar’ quanto ao proprio
mundo.” (1997, p.67)

Esse movimento justifica a importancia de se tusti um conhecimento
interdisciplinar tendo como base as criticas aoradidade cientifica feitas por Georges
Gusdorf, filésofo francés que, na década de 19%ihuau os males da modernidade a
Ciéncia. Nas palavras de Veiga-Neto, a filosofiadGdesdorf instituiu a culpa da Ciéncia, pois
“segundo aqueles estudos epistemoldgicos, “o menmdque vivemos padece de uma doenca
muito grave” (Gusdorf 1976, p.7), pois “a raciodatie cientifica desnatura a natureza e
desumaniza o homemid(, p.19).” (VEIGA-NETO, 1997, p.68)

Segundo Veiga-Neto, a perspectiva epistemolégic&uisdorf entende que os males
da Ciéncia se devem a forma fragmentada como seelbeno objeto a conhecer. As
disciplinas cientificas, nessa abordagem, sdo eess@o da fragmentacdo da totalidade do
conhecimento. A instituicAo de uma epistemologia gecupere a totalidade supostamente
dissipada pelo conhecimento disciplinar torna-seléunental, ja que para Gusdorf a prépria
inteligéncia humana é interdisciplinar priori. A idéia de se chegar a compreensdo da
totalidade do mundo real pela via da interdiscgimiade foi o que mobilizou os que se

engajaram no movimento.

Ela [a interdisciplinaridade] vem sendo proclamadasde o inicio do
movimento, com bastante entusiasmo: “a totalidamesaber, a Unica que
possibilitara a promo¢édo da humanidade do homem$dGrf 1976, p.27);
“nada mais ha que nos obrigue a fragmentar o nealcempartimentos
estanques ou em estagios superpostos” (Japiass6, 1940); “do

conhecimento de mim mesmo ao conhecimento da datil’ (Fazenda
1994, p.15). (VEIGA-NETO, 1997, p. 89)

No Brasil, o0 movimento pela interdisciplinaridadefluenciado pela filosofia de
Gusdorf, teve suas bases epistemolégicas em Jafiasssuas bases pedagdgicas em
Fazend¥', representando a transposicdo do discurso epikigitm para a Pedagogia. A
categoria totalidade evocada por Gusdorf, Japiasdtazenda traz o entendimento do
conhecimento como um saber unitario e universabmdémado unitarismo epistemolégico. O
saber total refuta a disciplinaridade, uma vez egsa é a expressao das multiplas disciplinas

83 JAPIASSU, Hnterdisciplinaridade e patologia do sabdtio de Janeiro: Imago, 1976.
® FAZENDA, I. C. A.Integracéo e interdisciplinaridade no ensino brasi: Efetividade ou ideologiaBao
Paulo: Loyola, 1993.
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e ndo de um saber Unico. “Removidas as fronteiissiptinares, ou seja, superado o
fracionamento dos saberes, chegar-se-ia a um pomtega e |4 encontrariamos uma
“entidade” que néo seria uma disciplina.” (VEIGA-NE, 1997, p.91)

Considerando a natureza categorial das disciplviagya-Neto (1997), no entanto,
considera dificil imaginar um curriculo que naoaserganizado a partir de categorias,
“unidades mais ou menos estanques e mais ou menioslaalas entre si” (p.91),
independentemente do nome que ganhem — discipénaxs, temas, nucleos conceituais etc.
Isso porgue é caracteristico da cultura modernasaabde formas de se criar categorias que
organizem a producdo de conhecimento e, conseqiente, o curriculo escolar. O mundo

moderno produziu um sujeito disciplinar.

Numa perspectiva foucaultiana, as disciplinas s&odytivas e nao
regressivas. Em vez de serem vistas como resudtdeteim retrocesso dos
saberes, elas s&o entendidas como produtoras dgarau configuragao
especial de saberes — os saberes disciplinares eqj@io a servico de um
tipo especial de poder — o poder disciplinar. Diggip resulta um tipo de
sujeito — o sujeito disciplinar —, num mundo modequoie &, ele mesmo, um
mundo disciplinar. Dai também se compreende mahmapel produtivo da
escola como maquina encarregada de produzir comosmentes
disciplinados, que formam um mundo disciplinar. & [$so que o saber
fragmentado em disciplinas esté tdo profunda ersimente entranhado na
organizacao curricular. (1997, p.93-94)

O movimento pela interdisciplinaridade, de um maggoal, coloca o problema nas
disciplinas, mas a sua extingédo, no entanto, nfbidena extingdo da natureza categorial no
curriculo. Um dos argumentos de Veiga-Neto paranddigar a pretensado do alcance de uma
totalidade do saber por meio do aniquilamento dssplinas, € o de que o apagamento das
disciplinas significara o surgimento de outras gates que da mesma forma impossibilitaréo
o alcance do saber unico.

A interdisciplinaridade, no campo pedagogico, fecebida como solucdo para
inimeros problemas educacionais, ao mesmo tempaanferia legitimidade as propostas
curriculares que se valessem desse discurso. Denado geral, Veiga-Neto resume o

conteudo programatico desse movimento:

podemos dizer que essas proposicdes declaram a caaiga da doenca do
mundo moderno — o tipo de racionalidade introduzidta ciéncia -, o

remédio capaz de curar o mundo — a fusdo entréseiplthas, ou seja, a
interdisciplinaridade — e, finalmente, a via pelaalgse pode aplicar o
medicamento — a escola, a qual cabe trabalhar coricaos integrados,

interdisciplinares.” (1997, p.72-73)
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Veiga-Neto caracteriza o movimento pela interdistpidade como de forte
enquadramento iluminista, porque coloca a fé narézomo caminho seguro para a reversao
de uma patologia que se abate sobre o mundo” (J2998) Para o autor, 0 movimento é
também idealista e romantico, ao passo que a istgtinaridade é defendida como uma
categoria de a¢do e que o seu sucesso depends dpesensibilidade e do desejo de efetiva-
la. O otimismo e, a0 mesmo tempo, a pretensdo de'mpr si s6, uma pratica pedagogica
interdisciplinar seria um bom remédio para os mdéesmundo moderno” (ibid, p.89) é o que
torna 0 movimento pela interdisciplinaridade pratédgico.

Segundo Veiga-Neto, desse projeto ambicioso osgupode esperar, de um modo
geral, € o fracasso e a consequente visdo de gescaa, por meio de um curriculo
interdisciplinar, foi falha na sua missdo de resoles problemas que a Ciéncia moderna

causou ao mundo.

guase sempre a ela [a escola] sobra sendo um wogag@is: de vila ou de
redentora.Vild quando é apontada como uma das causas ou origem do
problemas sociais, seja porque € vista como defiieseja porque é tida
como malfeita, seja porque é tida como apenas dafw@ ou legitimadora
das injusticas sociaifedentoraquando é chamada, seja para resgatar os
valores e os saberes que foram declarados perdigjaspara salvar ou, no
minimo, melhorar o mundo em que vivemos...” (1993)

Veiga-Neto (1996) acredita que é possivel apagigyotencial que as disciplinas tém
no tocante a diversidade cultural no curriculo ksce se refere, tanto do ponto de vista
epistemoldgico quanto no sentido préatico, a ingfitm de um curriculo pluridisciplinar.
Reafirmando a legitimidade das disciplinas, eleedéé o estabelecimento de um jogo das
aproximacdes entre elas, apostando em formas deivamrentre as disciplinas e seus

praticantes e tendo consciéncia que isso envok&cdedos e lutas.

[...] penso que deveriamos dirigir nossos esforemsfermos de curriculo e
praticas pedagogicas, no sentido de, aproveitareddeasdes entre as
diferentes disciplinas, possibilitar e estimulae qgada um conquiste seu
espaco e sua voz. Essa conquista ndo significalusdsente, “conquistar o
outro”, mas sim “conquistar um lugar com o0s outpEFante os outros e ao
lado dos outros”. (VEIGA-NETO, 1998)

O movimento interdisciplinar, ao buscar o sabecaipor meio do aniquilamento das
disciplinas, desconsidera que as disciplinas si@eessao de culturas plurais fruto da pratica
do didlogo entre as diferencas. Concordo com VHigl@ quando ele defende o curriculo
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cuja marca seja a diversidade disciplinar, poisitarirelacdo entre culturas disciplinares
conduz ao dialogo entre as diferencas sem queinab haja o aniquilamento de nenhuma
dessas formas de conhecer, mas sim o pluralisru®es.

A interdisciplinaridade na politica curricular nideense foi interpretada de formas
diferentes pelos sujeitos presentes no contexppathicdo de textos e no contexto da pratica.
Ambos 0s contextos apresentaram um discurso dezaagéo do curriculo interdisciplinar, no
entanto, foi possivel perceber deslizamentos deidesnde um contexto ao outro. A
interdisciplinaridade parece-me um significantetuiunte (LACLAU, 2001, 2006) que,
dependendo dos sujeitos e suas demandas, assunifieagigs diferentes.

O contexto de producdo dos textos, predominanten@moado pelo 6rgdo central,
atribui significado a interdisciplinaridade, senbastante influenciado pelo movimento em
prol da interdisciplinaridade. O desejo de superadd organizacdo disciplinar é bastante
contundente nos documentos, nos quais as dis@piiéia entendidas como a expressao da
fragmentacdo do conhecimento cientifico e um enttpeeeio saber total. Embora a FME néo
declare o fim das disciplinas no curriculo, enfatipestdes que colaboram por construir uma
visdo negativa acerca do conhecimento disciplinar.

Ja o contexto da pratica entende a interdisciptiade como coexisténcia colaborativa
das disciplinas. Nenhum dos professores entrewastae pronunciou de forma a deslegitimar
a presenca das disciplinas no curriculo. Apenasrizatam a inter-relacao entre disciplinas
de forma a fazé-las conversar entre si e integréAasignificacdo que a interdisciplinaridade
assumiu no contexto da pratica se assemelha maésaade pluridisciplinaridade, defendida
por Veiga-Neto (1996 e 1998), segundo a qual arsidede de culturas disciplinares é a
expressao da diferenca e da pluralidade.

Apesar da significacdo da interdisplinaridade effitamando de um contexto ao outro,
a defesa do curriculo interdisciplinar, expressaduwcumentos produzidos pela FME, fizeram

com gue os documentos no tocante a essa tem&enidem aceitos pela Escola Niteroi.

Achei interessante essa coisa de vocé tornar adistplinaridade mais
presente. Porque a gente j4 sabe ha muito tempeedassidade da gente
estar trabalhando junto, de ndo tornar as discipbnem separado e de
juntar. Isso a gente ja sabe ha muito tempo. Naadi#, na pressa, a gente
acaba néo fazendo. E a diretriz vem pra reforgapipra gente. Essa coisa
da gente fazer o trabalho junto e ndo deixar as@&®eiestanquegMilena,
entrevista, 2008)

Eu acho que elga proposta curricularjem potencial pra poder fazer
aquela tdo sonhada interdisciplinaridade. E que d@isciplinas estdo
sempre em contato umas com as outras, entao, is®iseuma deixa pros

119



professores trabalharem em conjunto, se a gentsegpnsse se reunir mais
freqientemente pra debater isso, porque infelizenaittda o tempo que a
gente tem pra discussao ainda € pequérernando, entrevista, 2008)

Todos os professores declararam acreditar no @ateque o trabalho interdisciplinar
tem de tornar o ensino mais contextualizado, saatif’o para o aluno e proximo da realidade
sécio-cultural dele. A interdisciplinaridade é uonsenso na Escola Niterdi de tal forma que
poucos foram os professores que justificaram a itapoia desse mecanismo de integracao
curricular; parecia que esse assunto era pontdiqguaentre os professores. Apenas Marilia,
professora de Histéria, analisou a demanda por nsme interdisciplinar explicando que a
interdisciplinaridade estd em consonancia com mdgQao de uma mao-de-obra capaz de
entrelagar os conhecimentos e de trabalhar emmonju

Num resgate histérico, Marilia explicou que, cormvanco da tecnologia, a figura do
técnico, do “especialista em”, ganhou forca e adpgdo de conhecimento, bem como o
trabalho, ficou compartimentada. Ela observa qesala seguiu essa tendéncia por muito
tempo, porque isso é um processo historico. Agaantanto, o mercado de trabalho requer
mao-de-obra mais complexa e a escola esta peraelaendcessidade de adequar o ensino a
essa demanda. A proposta curricular da rede mahjgip visdo dela, veio para dissolver a
fragmentacdo do conhecimento e para atender a demamdutiva; ela vé isso como
positivo.

Segundo Lopes (2008), nas politicas curricularesnnado globalizado, o curriculo
integrado € apresentado quase como uma respast&ass exigéncias do processo produtivo,
pois € visto como capaz de formar as habilidadesngpeténcias mais complexas exigidas
pelos modelos de producjost-in-time Na perspectiva de inser¢cdo social pela via do
mercado de trabalho, o curriculo é, entdo, ada@adwvas concepcdes de espaco, de tempo
e de trabalho nos processos produtivos.

Nos documentos curriculares locais, ndo foi possiwe entanto, perceber uma
vinculacao direta entre curriculo integrado e prag@o do aluno para as novas exigéncias do
mercado de trabalho. A integracdo curricular, neksmimento, esta associada a formacao
para o exercicio da cidadania. Segundo Macedo JR@)&liscurso de formacdo para a
cidadania encontra-se bastante consolidado no ma@agi pedagodgico brasileiro povoando
inimeros documentos curriculares e também a litergtedagdgica. Esse discurso tem no
hibridismo uma acentuagao forte na medida em goesenta, de forma estanque ou inter-
relacionada, discursos marxistas e ideais da dewiaccom foco iluminista, caracterizando a
cidadania como um significante flutuante (LACLAW®, 2006).
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Ao passo que seus sentidos deslizam, o significaitadania € esvaziado e
preenchido por significados que se hegemonizanutaaplolitica por definicdo das politicas
curriculares. Percebi que formacédo para a cidadamsadocumentos da politica niteroiense
tem seu processo de significacdo bastante balialdosentido que a cidadania assume nos
Parametros Curriculares Nacionais. Nos PCN do Bn$tondamental, a cidadania €
entendida “como participacdo social e politicajrassomo exercicio de direitos e deveres
politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-diatudes de solidariedade, cooperacdo e
repudio as injusticas, respeitando o outro e ed@ipara si 0 mesmo respeito.” (MEC, 1998,
p.55)

Em suma, na perspectiva da politica curricular derdl, o objetivo da educagéo € a
formacdo do cidaddo e a via para se chegar a dge8vo € o curriculo integrado e
interdisciplinar. A critica dos professores da HEsdditerdi se localiza ndo nessa vinculacao
entre formacdo para a cidadania e curriculo integnaterdisciplinar, mas nas condi¢cdes
estruturais e organizacionais que a escola nasapeepara a efetivacéo do trabalho.

A efetivacdo da integracéo curricular demanda ugnia sle mudancas administrativas
e pedagogicas sem as quais fica dificil organizarcurriculo integrado (espacos, tempo,
planejamento, registros, avaliagdo etc.). Tais m¢@s no entanto, ndo se restringem a
questdes de ordem técnica. Elas implicam tambénangad nas relagbes de controle e poder
existentes na escola e tém, como consequénciasgngasl no atendimento as demandas
sociais. Nesse sentido, € fundamental questionamesanismos sociais que impedem a
integracdo curricular, bem como as finalidadesa®cas quais a proposta de integracéo
curricular quer atender. (LOPES, 2008)

Varios foram os professores que argumentaram guedaicdo de curriculo integrado

demanda mudancas em termos de tempo para planéjadeeacdes interdisciplinares.

O grande problema é quando eles falam e citam ast§oe da
interdisciplinaridade. Ai, assim, mais uma vez atgerequer tempo pra
fazer isso, pra poder sentar coletivamente, disquibjetos. [...] Existem
outras demandas, segundo a Supervisdo, que elagjuéndar conta nas
reunides. Entdo, duas horas, € pouco tempo praiiigodas as demandas
da escola e o fundamental, que sdo as questdesaoriaias exatamente as
aulas e aos projetos, nem sempre sao resolvidoggua dessas reunides
gue ndo acontecem. O que acontece de interdisaipkfetivamente é
quando um professor, na sala de professor, convewsa outro professor.
E ai, assim, naquela duplinha ou naquele grupirqu® ndo é um grupo
abrangente, definem alguma coisa, elaboram e papienacdo. Porque no
coletivo, em relacdo aos projetos que a prépria dagéo propde no
documento, eles de fato ndo acontecem. O que € poimue o0 que a gente
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queria era que o0 que esta no documento fosse agalina escola na
pratica. (Vinicius, entrevista, 2008)

De um modo geral, os professores comentaram qurteadisciplinaridade é um
desejo, mas que ainda ndo é uma pratica efetivdEstla Niterdi. Poucas sdo as
oportunidades construidas no cotidiano no sentileeldborar trabalhos que integrem as
disciplinas, apesar de os professores reafirmareimpartancia da interdisciplinaridade.
Segundo relatos do professor Vinicius, os trabathmstém esse viés partem de iniciativas
pulverizadas e isoladas. A Escola Niter6i ndo tenorganizado para efetivar um trabalho
interdisciplinar no qual todos estejam comprometid®arece-me que a atuacado da EAP da
escola ndo tem contribuido para que isso acontecajedida em que o tempo semanal de
planejamento ndo é utilizado para uma maior inferantre os professores no planejamento
de ag0es interdisciplinares.

Além do problema de escassez de tempo para plagejanFatima, professora de
Artes, cita outras questbes que, na opinido dela, favorecem a efetivacdo da pratica
interdisciplinar. Quando perguntada sobre o quesntiiamou a sua atencdo, Fatima

respondeu:

Eu acho que essa tentativa de tornar o ensino narssdisciplinar. Mas
por outro lado a resisténcia mesmo dos professeregsmo a inabilidade
em lidar com isso, porque a estrutura escolar néb rhodificada, né.
Ent&o, vocé tem isso na proposta em teoria, ma8 @oatinua com tempos
de aula. Vocé continua com essa questdo de disaipNocé faz um
concurso, vocé é formado numa determinada ared@dz@ssim, um pouco
essa dificuldade de colocar na pratica algumas pstas que estdo ali.
(Fatima, entrevista, 2008)

Fatima analisa que uma mudanca na organizacawuarrvai além da questao de
integrar ou ndo conhecimentos escolares. Essa magaassupde um rompimento com uma
cultura institucional sedimentada e com mecanisdesrganizacdo e controle do curriculo
que consolidam espacos e tempos escolares. Elmantm que as disciplinas se incluem
numa légica que vai desde a ocupacao de horafimsreacado de professores e seu ingresso
no magistéerio publico. Portanto, modificagfes rackd disciplinar implicam modificacdes na
estrutura que a sustenta. Essas modificacdes pargie ser o foco da politica, uma vez que
a FME né&o propde operar mudancas tais como: eqgi@arda carga horaria das disciplinas,
extingdo da organizacdo em tempos de aula, térdarselecdo de professores com base em

diplomas de cursos de licenciaturas nas discipkspscificas.
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A professora Laura, de Matematica, pontua outablpma com o qual as propostas
interdisciplinares se deparam: as concepc¢des quaefn o0 contexto da pratica sobre como
desenvolver um trabalho interdisciplinar. Ela avajue, muitas das vezes, os professores se

equivocam nos usos metodoldgicos que fazem dessanimmo de integracédo e exemplifica:

Tem muita gente que acha assim, a interdiscipldzte é isso: “Olha so,
vamos trabalhar com &gua! Entdo, Ciéncias vai fapertrabalho e
Matemaética vai calcular quanto cabe de agua numixeca'agua.” Ah,

vocé nao vai me pedir pra fazer isgbaura, entrevista, 2008)

O discurso de curriculo interdisciplinar pode regontextualizado de varias formas no
contexto da pratica. H4 abordagens que partem deeora gerador, a partir do qual as
diferentes disciplinas abordam os contetudos afi@&sabordagens em que o professor, no
ambito da sua disciplina, sinaliza no seu contegigiwesenca de conteudos das disciplinas
afins, ou seja, ele préprio estaria construipdotessem depender do trabalho dos demais
professores. Enfim, o trabalho pode assumir digecsmfiguracdes, pois multiplos sdo os
mecanismos de integracao possiveis.

Na visdo dos professores da Escola Niteroi, os nimo@s de integragdo curricular
pressupdem a presenca das disciplinas como elesn@atcoesdo do curriculo. Dessa forma,
a matriz disciplinar € vista como presente no culoi integrado proposto pela FME. Isso
pode ser observado nas falas dos professores geditacy que projetos podem ser uma

alternativa para se trabalhar interdisciplinarmente

Se a gente pudesse trabalhar s6 com projeto deadlerdndo sdo esses
projetinhos loucos, ndo. Sao projetos de verdademds supor, vai ter

projeto viagem |4 na escola particular onde eu &illm. Uma turma minha

vai pra Ouro Preto discutir Barroco, Artes vai eatr.. E ai Matematica

pode entrar? Claro que pode. Eu vou pedir pros menifazerem uma
tabela de despesa com o que levaram, entendeu? &azprojeto decente

onde as matérias possam entrdraura, entrevista, 2008)

Eu acho que a gente poderia pensar em projetosieondo se tem pensado
e ndo se tem discutido. Dentro dos eixos, das aleasteresse dos eixos,
trabalhar com varios projetos. Entdo, no eixo dadLiagem, no eixo onde
esta Histéria e Geografia, no eixo onde esta Cié#drabalhar com vérios
projetos nesses eixos pra tornar as disciplinas smanidas. (Flavia,
entrevista, 2008)

A portaria FME 132/2008 prevé mecanismos de iafgyy que as escolas devem
adotar para que a interdisciplinaridade seja ac#ddp trabalho. Pelas opcdes expressas no

documento, podemos perceber que a integracao Warrjgretendida pela FME é aquela que
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considera o didlogo entre as disciplinas em tomtecthas comuns, apesar do discurso contra
o curriculo disciplinar. Nessa perspectiva, a pregalas disciplinas é legitimada e o que se
busca é criar parcerias entre elas com vistaqgiratis objetivos dos trés eixos de estudo e

pesquisa.

Art. 11° Os processos de mediacdo pedagdgica kagh@ a serem
desenvolvidos no cotidiano das Unidades de Educde&erdo priorizar:
[..] 2- A superacdo da fragmentacdo disciplinara earticulacdo dos
conhecimentos a partir de Eixos de Estudo e Pesdeisjetos de Trabalho,
Complexos Tematicos, Temas Geradores, entre outoasas de
organizagao curricular, de modo a colocar o aloom suas possibilidades e
limites, no centro dos processos, buscando a cgasirde sua autonomia,;
[...] (FME, portaria 132/2008)

Os documentos tém na organizacdo em eixosote para integrar as disciplinas e
parecem enfatizar a categoria eixo em detrimento disciplinas, principal categoria dos
curriculos disciplinares. Essa premissa partiu decgpcado de que a rede municipal ndo
realiza um trabalho interdisciplinar em suas es;ghaincipalmente, no 3° e no 4° ciclos.
Esses ciclos carregam o estigma da disciplinariza&amarca disciplinar é percebida em
funcdo da passagem do 1° e 2° ciclos para os cglseqientes. Essa transicdo é demarcada
pela ampliacdo do quadro docente, pois, nos ciclmsais, as turmas tém apenas um
professor, ao passo que, nos ciclos finais, s@opodfessores, cuja identidade é fixada pela

disciplina.

Quando o aluno chega ao 3° ciclo, ao mesmo tempguarmingressa ha
adolescéncia, a escola comumente cria uma ruphira e que era sua
relacdo com a escola e 0 que passara a ser. Tangadica muito
marcada, principalmente, através da disciplinatiaados conhecimentos e
a consequente fragmentagcdo do corpo docente qudeadeeste segmento.
Aquilo que antes era conhecimento escolar, que eenag disciplinas
existiam, mas ndo eram tdo marcadamente limitag@saapassam a
materializar-se de uma outra maneira, em uma escioldida pelas
disciplinas e que, tradicionalmente as isola ens s®warios e professores.
(FME, 2007Db, p.45)

Essa forma dominante de atribuir a fragmentac&modbecimento as disciplinas no 3°
e 4° ciclos faz com que ndo sejam consideradas dotegradas muitas das atividades
realizadas no ambito desses ciclos. E uma vis&talizada achar que o ensino, devido a
organizacéo disciplinar, esta fragmentado. Naeselévado em consideracdo que o discurso
da integracgdo curricular ja esté presente ha tempa®ntexto da pratica, mesmo quando ha

prevaléncia da organizacéo disciplinar. Nesse®gid disciplinarizacdo € atribuida grande
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parte dos problemas cuja génese pode ser buscadmalalades sociais da educacdo e nao
apenas na forma como o conhecimento se organigscaoda. (LOPES, 2008)

A politica curricular da Rede Municipal de Niterdisa a transferir o foco das
disciplinas escolares para os eixos na tentativague essa transferéncia signifique a
superacdo da fragmentacdo e da compartimentacdacodbecimento. Apenas essa
transferéncia, no entanto, pode ser insuficienta pcancar esse ensejo, na medida em que
0S eixos podem ser vistos como novas tentativasagenentacdo do conhecimento, como
novas categorias de organizacdo do conhecimentdaes{ OPES, 2008; VEIGA-NETO,
1996 e 1998) Os eixos podem significar a subséitue disciplinas tradicionais por areas de
conhecimento sem que com isso haja a superacdongigadimentacdo e fragmentacao do
conhecimento.

Apesar da premissa de buscar atenuar o poder sl@plitias no curriculo, infiro que
as diretrizes curriculares para a educacao muhiegtdo organizadas segundo a matriz do
curriculo centrado nas disciplinas ou matérias lase® trazendo no seu bojo uma
preocupacado com processos de integracdo que séestam por meio dos trés eixos. Os
eixos, dessa forma, sdo um principio integrador,nu@canismo que visa a potencializar a
integracéo curricular. Os eixos catalisam as disap trazendo-as para 0 seu interior e
tornando-as meio para o alcance dos seus objefAarsmais que a proposta da FME tente
silenciar as disciplinas, permanece operando cas, glois 0 trabalho dos eixos sera
desenvolvido por sujeitos disciplinares. Isso, aeés de ampliar as possibilidades de
integracdo, enfrentando a tensdo entre disciplmamtegracdo, acaba por reforcar as
disciplinas, naturalizando-as.

Lopes (2008), ao pesquisar a histéria do curricidentifica trés modalidades
classicas de organizagao curricular, nas quaisngpE@MIisSso com a integracao curricular
pode estar presente: curriculo por competénciagjculo centrado nas disciplinas de
referéncia e curriculo centrado nas disciplinasmatérias escolares. A matriz do curriculo
centrado nas disciplinas e matérias escolaresrésapada por autores progressivistas que
defendem a organizac&o do curriculo segundo oseg#es dos alunos. Segundo a definicdo

com a qual Lopes (2008) opera:

Nessa organizacdo curricular, as disciplinas eszolado definidas em
funcdo das finalidades sociais a serem atendidasgoeem funcdo das
disciplinas de referéncia. Trata-se de um curritidseado sobretudo em
principios psicologicos das ciéncias. [...] Na oigacdo curricular com
base nas disciplinas escolares, os principiosredieges sdo buscados nas
finalidades educacionais que se tém em pautadjp. 6
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Na Escola Niterdi, alguns professores entrevistapgerceberam 0s €ixos como
integradores em potencial, como um mecanismo quierposuperar a fragmentacdo do
conhecimento. Eles acreditam também que a orgaiuzam eixos podera fomentar a pratica

de um planejamento coletivo e uma maior interagdi® @s professores.

Repensar essa pratica isolada que a gente temptedezir essa idéia do
especialista de que alguma maneira a gente € sias 84 vocé parte da
idéia de eixo, que ndo prioriza uma ou outra disogpvocé tem que estar
em constante troca com 0s seus colegas dessas ais@plinas que vao
formar esse eixo. Entéo, de alguma maneira, romgse isolamento. Acho
que estar mais aberto a essas trocas. Acho que risesgido assim. Pensar
no aluno como um todo, ndo0 como uma maquininhavgiietingir os
objetivos especificos ali de ArtéBatima, entrevista, 2008)

E uma experiéncia nova. Eu acho que integra maibesNa minha
opinido, integra areas. O planejamento passa ansenos individual e mais
coletivo. Acho que esta sendo possivel vocé triogaas com professores
da mesma area pra ver se a gente integra um pragétgFrancisco,

entrevista, 2008)

Milena, professora de Geografia, reconhece o pateimtegrador dos eixos e avalia
que essa proposta tem amplas possibilidades deleateans objetivos propostos no
documento. Ela pontua, entretanto, que os eixataamdo foram incorporados na pratica da
Escola Niteroi, porque os professores ainda estédst@amados com a fragmentacdo imposta
pela disciplinarizacdo. Ela acredita que a cultlisaiplinar esta tdo arraigada que demandara
um tempo para que a cultura escolar se reconfigued ponto que seja possivel efetivar a
proposta dos eixos.

A professora Laura, de Matematica, sinaliza a it§poia da preparagdo dos
professores para se trabalhar interdisciplinarmekta faz uma critica aos cursos de
licenciatura e argumenta que a maioria deles néagpi com éxito o papel da formacao de
professores. Isso é o fator responsavel por cra distorcdo entre as demandas da pratica
pedagogica e as habilidades dos professores plaracihhm as mesmas. Quanto ao trabalho

com 0s eixos, a professora argumenta que:

Eu acho interessante se vocé tiver uma capacitalgio professores que
ndo entram capacitados porque nossas faculdadesheéorosas, até as
publicas. Eu sai de uma delas e ndo sai preparadalgr aulas. O que eu
sei de dar aula é bom senso de vida, nao foi cequaprendi na faculdade,
com certeza. Foram coisas que eu aprendi na videada que eu levei
fazendo errado. Mas eu acho o seguinte, acho nigsgiro trabalhar com
eixos, acho que configura essa proximidade entrecésas. [...] “Vamos

trabalhar em eixo? Vamos.” Mas me prepara pra tidlaa em eixos. Nao
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vem jogar isso na minha méao, que eu nao fui prefara isso. O que eu
vou ter é boa vontade, vou aprender contigo, queesa&om ele, vou
sentar..(Laura, entrevista, 2008)

Apesar da falta de iniciativas por parte da FMEsantido de capacitar os professores
para o trabalho com os eiX8sos professores da Escola Niteréi tiveram cortato os textos
curriculares que versam sobre eles e se virameal@datnecessidade de interpreta-los e de
situar a sua pratica pedagdgica nesse novo meaamsnintegracdo. Tanto o Documento
Preliminar quanto a Portaria 132/2008 apresentaneiass, descrevendo cada um deles,
definindo prioridades para o trabalho pedagogideterminando os objetivos gerais a serem
alcancados. Enquanto, na Portaria 132/2008, osipails aspectos dos eixos sao abordados
de forma concisa e condensada, no Documento Pnelineis aspectos sao abordados num
texto mais abrangente. Eis a apresentacdo queaaipdaz da prioridade de trabalho do eixo

Linguagem, Identidade e Autonomia e de seus objgara cada ciclo:

Art. 5% No Eixo Linguagem, Identidade e Autonorsexdo priorizadas a
leitura e a escrita, articulacédo do verbal comm vetbal, a valorizacdo das
diversas linguagens e expressfes, a problematizigoelacbes sociais e
culturais e as competéncias comunicativas e disesrgjue envolvem o

processo de construcdo da identidade e da pagimpadada.

Art. 10°: Cada Eixo de Estudo e Pesquisa serataderpor um conjunto de
objetivos, de acordo com a etapa ou modalidadengiem@ e com o ciclo,

conforme se segue: | — Eixo Linguagem, Identidadsuwnomia [...] 4-

Ensino Fundamental - 3° ciclo: a) construir e zdailli conhecimentos
especificos de diversas linguagens, inclusive g@acal, e emprega-los
como meio de ampliacdo e de ressignificacdo dosresl dos

conhecimentos e praticas sociais; b) Utilizar-se ldeguagens especificas
das diferentes areas de conhecimento, seus coédigesas formas de
organizagao na construcao de valores, conhecimenpo&ticas sociais; c)
Apropriar-se e utilizar-se dos conhecimentos imsémtais da lingua
materna na compreensdo e na producdo de textoReddnhecer as
diferentes varia¢des de expressao da lingua camgo sociocultural de sua
construcdo e de sua utilizacdo; e)Compreender el gigs linguas nas
sociedades como forma de organizacao, producdpresséo sociocultural,
f) Utilizar-se dos conhecimentos de diferentes uasy como meio de
insercdo sociocultural; g) Compreender os aspesfaso-histéricos da

linguagem. 4° ciclo: a) construir e consolidar @aimentos especificos de
diversas linguagens e utilizad-los como meio de wmp@b e de

ressignificacdo dos valores, saberes e praticaaisob) Apropriar-se das
linguagens especificas das diferentes areas deciomnto, seus cédigos e
suas formas de organizacdo na construcdo de vakaberes e praticas
sociais; ¢) Empregar com autonomia os conhecimeintisumentais da

% Nenhum dos professores entrevistados fez mengiguan curso sobre curriculo integrado que tenha sid
oferecido a eles pelo 6rgéo central.
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lingua materna na compreensao e na producdo desjteRt Apropriar-se
das diferentes variacdes de expressao da lingua trago sociocultural de
sua construcdo e de sua utilizacdo, relacionandmaso conhecimentos
teoricos e suas diversas aplicagfes; e)Compreenpapel das linguas nas
sociedades como forma de organizacao, producdpresséo sociocultural,
f) Utilizar-se dos conhecimentos de diferentes uasgy como meio de
insercéo sociocultural.

O Documento Preliminar precede e reforca a deswrigpresentada na Portaria
132/2008, expandindo-a. De acordo com o textoxo keinguagem, Identidade e Autonomia
tem na materialidade da lingua sua centralidadaseab“estabelecer niveis de letramento,
envolvendo leitura, escrita e conhecimento de muwelonodo amplo e articulado” (FME,
2007b, p.13). O documento apresenta esse eixo parspectiva textual-discursiva, que visa
a superar o que eles chamam de heranca norma#sorppiva do ensino da lingua, a
gramatica-morfoldgica e sintaxe. O texto enfatiz&,qno ensino da lingua, deve ser dada
énfase na competéncia metalingliistica, orientamdarfna semantica frasica, textual e
discursiva. Ha uma preocupacdo em conscientizafum®s quanto a variacao linguistica de
modo a desenvolver uma tolerancia frente a divedgidinguistica, pois a lingua € vista como
instrumento de inclusao social e de reconheciméatdiversidade cultural.

O texto do Documento Preliminar que versa sobre eis® cita as disciplinas Lingua
Portuguesa, Educacdo Fisica, Arte e Lingua Estrangegumentando que a area de
linguagem se limita comumente a tais areas de conkato. O documento propde, no
entanto, que a configuragcdo desse eixo tenha comssyposto o reconhecimento da
linguagem nas outras disciplinas também. Sobres elisaiplinas, 0 documento diz que “elas
também possuem uma linguagem, e constituem-se rhgmalmente pela/através da
linguagem, que precisa ser trabalhada, compreerahdapriada.” (FME, 2007b, p.)

Apesar de reconhecer que a linguagem perpassaga® &s disciplinas, o documento
se fixa, prioritariamente, em fundamentar o ensiaoLingua Portuguesa, destinando um
maior espaco do texto para essa area. De formatguwcpouco explicita, 0 documento aborda
a disciplina Artes, quando sinaliza a importancgaedcola dar oportunidade para que os
alunos retratem o mundo artisticamente. A Educ&gsioa é identificada no texto quando ha
mencao a valorizacdo do esporte como espaco aplddvconstrucdo de regras capaz de
desenvolver a consciéncia corporal. Quanto a Bslmcumento orienta que a aprendizagem
em torno do movimento deve ser voltada para a hizagio das relacdes sociais e para a
superacdo da dimensdo motriz de forma a contengplaaior nimero de manifestacdes
corporais. Lingua Estrangeira ganha um destaquepauno maior que Educacgdo Fisica e

Artes no Documento Preliminar. Ela é vista comompeira acessar conhecimentos de outras
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culturas tendo em vista 0 mundo multicultural. Qtdeenfatiza que a leitura deve ser a
prioridade no ensino da Lingua Estrangeira e aptasema lista de objetivos para o seu
ensino. Essa énfase também esta presente no PCNem.

Apesar do limitado enfoque dado as disciplinaslase® no Documento Preliminar de
Diretrizes Curriculares e na Portaria 132/2008 paxfessores da Escola Niterdi leram os
textos com seus olhares disciplinares e percebaranesenca das disciplinas que ensinam
nos trechos que tratam dos eixos. A caracterizdgd@ixos sugere atrelar as disciplinas a um
determinado eixo, mas isso ndo €é explicito na naeeid que as disciplinas ndo sdo nomeadas
e que ndo h4 secdes que tratem de cada discipfirsegarado. Por outro lado, nenhum dos
professores considerou que a pouca referéncia safpliias representava a auséncia da
mesma no documento. A relacdo de pertencimento @ixense deu de forma quase que
natural, uma vez que 0s eixos remeteram os leifwdees areas apresentadas anteriormente
na Proposta Pedagodgica Escola de Cidadania, beno é@amtrés areas presentes nos
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio.

O discurso de que “as diversas disciplinas se remmem em todos 0s eixos,
entendendo que em alguns mais preponderantemeatemuoutros” (FME, 2007b, p.4),
reforca a interpretacéo do pertencimento mais farten determinado eixo. Junto a isso, no
3°§ do artigo 9° da Portaria 132/2008, ja citader&srmente neste capitulo, a ordem na qual
as disciplinas foram apresentadas parece sugeridiguiplinas estao vinculadas a que eixos.
Na ordem aparecem: Lingua Portuguesa, Lingua Esiiran Arte, Educacdo Fisica,
Geografia, Historia, Matematica e Ciéncias. As gquatimeiras disciplinas listadas parecem
se referir ao primeiro eixo (Linguagem, ldentida@lédutonomia), a quinta e a sexta ao
segundo eixo (Tempo, Espaco e Cidadania) e as Wtiams disciplinas ao terceiro eixo
(Ciéncias, Tecnologias e Desenvolvimento Sustehtave

Os professores de Inglés e Educacéo Fisica deramrstinsatisfacdo quanto a pouca
énfase que as suas disciplinas tiveram nos docosieMonica, professora de Inglés,
considera que a sua disciplina continua tendo anesspaco que historicamente tem, ou
seja, pouco prestigio e atencdo. As professordsddeacédo Fisica, Jaqueline e Mirian, sdo
unanimes em considerar que a proposta curriculaFMBE sé reafirma o espaco pouco

privilegiado no curriculo escolar que € semprerves®d a Educacao Fisica também.

Inglés é sempre rejeitada. A gente ndo reprova, gqem estar junto com
outras trés disciplinas pra reprovar. E meio que ¢ocd do cavalo do
bandido”. Igual a Artes, igual a Educacdo Fisic&osos renegados. Ai, é
complicado. Eu acho que ta ali dentro de linguagemas € meio
deixadinho de ladqM®dnica, entrevista, 2008)

129



A Educacao Fisica nunca é contemplada (risos). Masjm, eu ja estou
acostumada. Eu sempre adapto sempre as coisas.ofu o geral e
adapto a Educacédo FisicQlaqueline, entrevista, 2008)

[...] ndo vejo aqui a minha aula, a minha area d&uelo, a Educacado
Fisica contemplada. [...] Eu ndo me sinto em nadatemplada com isso
aqui. Eu acho que se os autores dessa propostsséue tido um tempo ou
quisessem se dispor a procurar os profissionaisdiecacdo, a sentar com
eles. O grupo que se quisesse interessar por esdmllo, sentar,
colocarem as suas idéias, ver o que que pode teeteno disso, ouvir
humildemente o que os professores... Porque, géragrofessor que esta
ali no dia-a-dia com esses alunos. Mais que ningadmofessor sabe, mais
que a propria familia, mais que diregéo, supervisi&oescola, orientagéo,
coordenacdo, seja o que for, € o profesqdirian, entrevista, 2008)

Em outro trecho da entrevista, a professora Misaralizou ser um equivoco o
documento estabelecarpriori 0s objetivos do trabalho pedagdégico. Ela argumgotaos
objetivos impostos pela Fundagéo, expressos rgnak€l da Portaria 132/2008, ja interferem,
cerceando, 0s objetivos especificos a serem foduoslgelos professores. Diante disso a
professora avalia ser dificil adequar a sua pr@pdsttrabalho aos documentos curriculares
produzidos pela Fundacéo.

A professora Monica diverge quanto ao enfoque qu®a@mento orienta a dar no
ensino de Lingua Estrangeira. Calcada nas condidéesrabalho atuais, a professora
considera ser dificil focar o trabalho de Inglésemsino de leitura de texto. Na verdade, a
professora ndo se coloca contra a importanciard@afgfio do leitor em lingua estrangeira. Ela
argumenta que, com 0 espago que a disciplina Ingias(dois tempos de aula semanais) e
com o numero de alunos por turma (aproximadameniteatalunos), € complicado
desenvolver um trabalho que seja denso o bastandeoferecer ao aluno o vocabulario e o
conhecimento da lingua necessérios a formacgéaoadlaahilidade leitora.

Os professores da Escola Niter6i, ao lerem os destubre o0 eixo Linguagem,
Identidade e Autonomia, teceram comentarios sobetagdo entre as disciplinas desse eixo.
Alguns desses professores avaliaram como arbisgrr@senca de algumas delas no eixo. Na
opinido das professoras Moénica e Leandra, de Irggléagua Portuguesa, respectivamente, a
Educacao Fisica néo foi colocada no eixo adequalds. ndo acreditam na possibilidade de
realizacdo de um trabalho que integre os conhetomate Educacdo Fisica com as demais
disciplinas do eixo. Ja4 a professora Fatima, desArvé como possivel a integracdo das

disciplinas no ambito do eixo.
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A questdo dos eixos eu acho também bem complicadmeu caso, vocé
colocar Educacdo Fisica junto com Inglés eu achce qudo tem
absolutamente nada a ver. Inglés e Portugués atésAainda sdo, mas
Educacao Fisica eu acho que é uma coisa que tamatver com Ciéncias,
tem a ver com espaco, Geografia. Eu acho que tetadacoisas, ndo so
linguagem, que € o eixo de linguagem. Acho quauteancoisa corporal que
talvez tivesse mais a ver com o eixo de Ciéncias,ey nem sei 0 nome.
(Mbnica, entrevista, 2008)

Lingua € Obvio, que é comunicacdo e Artes tambéBdutacdo Fisica é
que eu ndo entendi. Educacéo Fisica ndo tem murgr @om o que a gente
faz. A ndo ser que eles considerem o0 desporto coma atividade
intelectual, artistica, ndo sei. Mas Artes estatmligada a essa questédo da
lingua, da comunicacgdo. Lingua Estrangeira tambigias Educacgéo Fisica
eu nao entendi. [...] Esporte, comunicacdo... S@ pma questdo de
socializacdo. Nao vejo muito sentido de estar nsmue eixo. Se eles
tivessem falado que estd dentro da questdo da Ipsitwidade,
desenvolver coordenacdo motora fina, ampla, tiveesees objetivos.
(Leandra, entrevista, 2008)

Eu acho que as aproximagdes séo possiveis. Acha gaate mesmo ainda
coloca uma certa resisténcia por estar acostumadealizar um trabalho

mais solitario talvez. Pra vocé chegar em eixos, emsino realmente

interdisciplinar, tem que haver um planejamentcetiob, uma troca maior

gue acaba n&o acontecendo. Assim, a gente resistgouco, mas eu acho
gue € possive{Fatima, entrevista, 2008)

No eixo Tempo, Espaco e Cidadania, no Documendétinfiinar denominado como
Sujeito, Espaco, Cidadania e Diversidade, h4 umaulacdo explicita a uma perspectiva
critica da educacao, segundo a qual “a escolaskeirescrever enquanto espaco de discussao,
problematizacdo e de significacdo e ressignificagés sujeitos singulares e coletivos.”
(FME, 2007b, p. 90). O documento expressa a def@sscola como espaco de convivéncia e
de exercicio da justica, respeito e solidariedadescola como espaco de construcdo de
identidade a partir do cumprimento dos diretos weds democraticamente construidos. A
perspectiva defendida no Documento Preliminar é &alicacdo para a cidadania e para a
participacdo democratica. Nessa perspectiva, 0 dewe propor uma analise ampla da
sociedade e um estudo da relacéo das culturas ceeu @spaco de forma a consolidar a
nocao de espaco geogréfico e politico, bem conmbwveesidade cultural.

Na Portaria 132/2008, tais questdes sdo apresenthforma sintética por meio da

descricdo que o documento faz das prioridadesxtoeeilos objetivos apresentados.

Art. 6°: No Eixo Tempo, Espago e Cidadania serdoripadas questdes
relativas ao espaco e ao tempo, sob aspectos elmsdmpoliticos e sécio-
cultural; a andlise das circunstancias e das cdAsetps das acdes
humanas; a analise dos processos sociais ao loaghbistbria e seus
desdobramentos nas sociedades atuais; ao respeitivegsidade nas
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relacdes e nas préaticas sociais, apontando-seupagojeto de sociedade
democratica. (Portaria 132/2008)

Art. 10°: Cada Eixo de Estudo e Pesquisa serataderpor um conjunto de
objetivos, de acordo com a etapa ou modalidadengie@ e com o ciclo,
conforme se segue: [...] Il Eixo Tempo, Espaco @da@ania [...] 4- Ensino
Fundamental - 3° ciclo: a) Conhecer e respeitar alande vida de
diferentes grupos, em diversos tempos e espagosuam manifestagoes
culturais, econémicas, politicas e sociais, recomm@o semelhancas e
diferencas, conflitos e contradi¢des sociais; ®@ntidicar e compreender
gue o direito se estabelece através da disputa megaciagdo entre 0s
diferentes interesses e concepcdes de sociedade;Conpreender a
necessidade de regras para a organizacdo socigliveiciar processos
democréticos de estabelecimento de regras colg@yddaborar nocdes de
espaco e tempo geografico e politico, identificars#u processo de
organizacdo e suas implicacfes na constituicdosdjmstos e grupos; f)
Refletir e identificar formas de intervencdo naisgade, visando torna-la
mais justa, igualitaria e fraterna. 5- Ensino Funelatal - 4° ciclo: a)
Reconhecer, respeitar e valorizar o modo de viddifdeentes grupos, em
diversos tempos e espacos, em suas manifestacbesisy econdmicas,
politicas e sociais, reconhecendo semelhancas eeedas, conflitos e
contradicdes sociais; b) Vivenciar a cidadania padicipacdo social e
politica, no exercicio de direitos e deveres pmlfj civis e sociais; c)
Elaborar formas de intervencdo na comunidade, ignesido a realidade,
identificando problemas e possiveis solucdes, disdarnar a convivéncia
social mais justa, igualitaria e fraterna; d) Pleececonhecer e refletir sobre
a realidade local, suas caracteristicas e os mosaee transformacgdes por
gue passa, e) Compreender a espacialidade e a redidade dos
fenbmenos sociais, culturais, politicos e tecnaldgi bem como suas
dindmicas e processos de interacéo.

Apesar de ndo haver nenhum tipo de mencao explstalisciplinas Historia e
Geografia nos documentos e 0s objetivos destesgiram mais genéricos e passiveis de se
associar a diversas disciplinas, seus professtetsaeam a leitura do eixo Tempo, Espaco e
Cidadania como sendo o eixo a partir do qual gerasitariamente, desenvolvido o trabalho
dessas disciplinas. Os professores de Histéria agi@ia avaliaram que essas disciplinas
foram contempladas de forma satisfatoria nesse eixgue as diretrizes curriculares e
didaticas apresentadas em ambos os documentosdest&ordo com a producdo pedagogica
das comunidades disciplinares de Histéria e de faéagbem como com os documentos
curriculares nacionais. Na opinido dos professdvddgana, de Geografia, e Fernando e
Marilia, de Histéria, a pratica pedagogica delegg& em consonancia com as orientacdes
dos documentos da FME. Esses documentos sO vieyafinncar a concepg¢ao de ensino de

Historia e Geografia que a escola tem. Em enti@vwesises professores disseram:

Os pontos mais importantes estdo contempladosdacrgue no meu dia-
a-dia ndo mudaria tanto assim [...] Em boa parteegé seguindo o que diz
o PCN, a LDB. A diferenca maior seria talvez agnégao por areas. Nao
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estaria sO Historia, estaria Histéria e Geografiaas areas de Ciéncias
Sociais.(Fernando, entrevista, 2008)

Ent&o, eu ndo senti nada de diferente. E coisaaggente ja faz. Quando a
gente faz uma reunido em que pega e um profedapafavezes, diz assim:
“Pb é exatamente o que eu fago! Exatamente o quecikdito.” (Marilia,
entrevista, 2008)

Eu percebi que parecia que foi feito por mim. Setiegesse que deitar,
dormir e sonhar com um mundo dos meus sonhos, reu efaatamente
como estava ali. [...] Exatamente o0 que eu desefpje eu quero, 0 que eu
penso, 0 que é a Geografia dentro de uma escolki@as e dentro de uma
proposta de uma escola que se compromete a uma deanda
trabalhadores, a classe trabalhadora, onde o ob@# transformar uma
sociedade que € injusta, capitalista, desigualdBnb que a gente pensa
em diminuir isso, lutar, deixar o aluno inquietcsssa proposta vem muito
nesse caminho. E ai parecia que foi feita por nfi@ente, quem é que
copiou?” T4, mas nesse sonho tinha um outro ladee Q&0 bastava eles
estarem fazendo, gastando dinheiro, contratandotaselo, estudando
tanto pra fazer isso. Bastava me perguntar qualnéen sonho, que sairia.
Eles tinham que estar se preocupando em dar horasnags pra
implementar. Acredito que aquele sonho néo sejdasAdriana. Acho que
é de todos os professores de Geografia. E um soatmum, mas que a
gente sabe que fica no mundo dos sonhos. No mundeatl na hora da
viabilizagéo, de botar em pratica, eles ndo pdeug § dar horas, aumento
salarial, condicdes dignas de trabalho e assim plante. (Adriana,
entrevista, 2008)

Esse aparente consenso em torno do ensino de dHaogrde Histéria pode ser
explicado porque nessas comunidades disciplinareslam muitos sentidos que penetram
nos Parametros Curriculares Nacionais e nos dodosgmoduzidos em ambito local, ao
mesmo tempo em que sao divulgados por tais telsms faz com que pareca que todos estéo
dizendo a mesma coisa e compartilhando dos mesonbes A fala da professora Adriana
ilustra isso quando ela diz que o sonho de uma @Bagomprometida com a transformacao
social ndo pertence somente a ela, mas a todanfesgores de Geografia. Ao atribuir esses
sonhos a esse coletivo de professores, ela estarchamdo que existe uma comunidade
disciplinar de ensino de Geografia, no ambito dal ¢pa a producdo de conhecimentos em
torno do que é ensinar Geografia.

A demanda por transformacéo social € o que unerofessores de Geografia e
Histéria e faz com que esses professores criemidemidade de grupo sob o eixo Tempo,
Espaco e Cidadania. Transformacao social é umfisigmie vazio (LACLAU, 2001, 2006)
que é preenchido pelos professores de forma awnarcadeia de equivaléncia que aglutina
outros sentidos que se aproximam dessa demanda;aio sociedade justa e igualitaria,

democracia, formacéo para a cidadania, dentreouDmm base em Laclau (ibid), é possivel
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entender que as comunidades disciplinares se formawdas pela demanda do ensino de
uma determinada disciplina e que no processo adéisagao da disciplina ocorrem lutas para
hegemonizar sentidos que sdo expressos por umficagieé vazio, que no caso das
comunidades de Geografia e Historia, pode ser @sfoanmacdo social e a cadeia de
equivaléncia que dela surge.

A professora Adriana reivindicou a posicado da coisade disciplinar de Geografia
como instancia legitima e dotada de autoridade gafiair as diretrizes para o ensino da
disciplina. Como numa disputa por territério, e&figiu que o papel da FME no tocante a
politica curricular era o de nutrir a rede das ogi®s materiais e estruturais para o bom
andamento do trabalho pedagdgico. Ela deixou atplice para produzir aquele documento
a presenca dos membros da FME era dispensavel,opqie eles fizeram era o que o0s
professores de Geografia teriam feito se tivessémespaco no contexto de producdo dos
textos.

A definicdo dos sentidos que as disciplinas ir&uisr nos documentos curriculares é
um territorio de luta por espaco e prestigio. Ceredilmento de que as disciplinas escolares
nao sao fixas e acabadas abre espaco para quedacfiwode cultura nas disciplinas
curriculares seja um campo de multiplas possitikdae debates, no qual a luta politica em
torno da legitimacao de determinados conhecimesgjasa tonica do processo. Sobre isso, as
reflexdes tedricas de Laclau (2001, 2006) contribpara compreender a provisoriedade dos
conhecimentos curriculares, pois o curriculo é pratb numa arena onde intensas lutas
politicas séo travadas com vistas a hegemonizaewigarticulares de curriculo.

Os quatro professores entrevistados percebem camto pertinente a relagéo entre
Historia e Geografia na pratica curricular. Essanimidade foi percebida apenas nesse eixo.
O professor Fernando, de Historia, reconhece col@mante producente a relacdo da
Historia com a Geografia dentro do eixo e fundamentnterdisciplinaridade intrinseca a

ambas:

A Histéria acontece sempre no espaco, ela ndo ecsolta no ar. Entéo, eu
preciso da Geografia pra me localizar e localizar @lunos no que estava
acontecendo no passado. Entdo, € uma boa chandeedgrafia apoiar

isso. A Geografia tende a falar da atualidade. Astblia esta com a

preocupacdo maior no processo que levou a humaeidadhegar nessa
atualidade. Entdo, sdo praticamente duas partesngama coisa, um esta
lidando com o comeco e meio e 0 outro estd lidacmim a etapa mais
recente do filme, ndo € o fim ainda, até porquero& s6 quando chegar o
fim da humanidade. E mais um reforco também, alérrechporalidade, os

temas que um esta trabalhando com o outro. Na @léinia que eu dei, por
exemplo, um aluno veio me falar: “Puxa, professogente ja viu isso em
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Geografia também!” Ai, eu aproveitei: “E bom quefaga porque a
Geografia esta vendo com um olhar e a Histéria estarcando com outro
olhar sobre 0 mesmo tema. S&do dois enfoques pasdle(Fernando,
entrevista, 2008)

A professora Marilia, também de Histdria, concogde Historia e Geografia sejam
trabalhadas interdisciplinarmente, mas consides @®ixo deve ser ampliado a partir da

insercao da disciplina Ciéncias. Quanto a isscamgamenta:

Eu acho que no eixo deveria entrar Ciéncias. Ci@naesta no eixo de
Matemética. E eu achava que Ciéncia deveria sernm@smo eixo de
Histéria e Geografia, porque ele trabalha exataneerd processo de
Biologia. Na realidade, vocé vai trabalhar nessa@&p com as criangas é
Biologia. Essa é a matéria. Vocé trabalha a patdevida. Entdo, teria tudo
a ver. Ai ficaria um eixo Historia, Geografia e @w#as. Ficaria a parte
fisica do planeta, a parte da Biologia da vida meptaneta, e a acdo desse
homem nesse processo. Ai o eixo ficaria melhormea modo de ver.
(Marilia, entrevista, 2008)

As falas de Fernando e de Marilia me remeteraméa ide pluridisciplinaridade
defendida por Veiga-Neto (1996, 1997, 1998), segundual a diversidade de disciplinas e a
diferenca que a relagao entre elas denota podeonefaar uma compreensdo mais ampla e
plural do objeto de estudo. A inter-relacdo entrikucas disciplinares, no entendimento dos
professores de Histéria e Geografia, fomenta @dakntre as disciplinas, sem que com isso
elas desaparecam.

A fala de Marilia demonstra como o professor temdkr que a sua disciplina estd em
um eixo, apesar de o documento ndo delimitar ispbotamente. A disciplina Ciéncias, por
exemplo, ndo esta localizada explicitamente no €émcias, Tecnologia e Desenvolvimento
Sustentavel, mas a leitura da professora Maril@ge(alguns outros professores) fixou-o nesse
eixo, impedindo-a de perceber que é possivel guiegracdo aconteca em outros eixos.

O Eixo Ciéncias, Tecnologia e Desenvolvimento Suétel foi nomeado no
Documento Preliminar como Inovacao, Ciéncia e Tlegia, sendo apresentado como um
eixo que toma por base o tripénhecimento, pesquisa e inovacBi@sse documento, 0 eixo
Ciéncias, Tecnologia e Desenvolvimento Sustent&figte 0 compromisso em constituir um
curriculo que valorize e estimule a inovacdo eserigdo da tecnologia na escola, deixando
claro que isso implicara a redefinicdo do papebldmo e do professor. O texto, no entanto,
nao aprofunda a discussdo a respeito de que senti@m acionados quando a palavra
inovagcdo é evocada. A palavra inovagédo acaba tenmdovinculagdo direta com tecnologia

em funcao do primeiro titulo do eixo.
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Nesse eixo, o curriculo volta-se também para actemizacdo quanto a necessidade
de instituir uma educacéo voltada para o desenmelvio sustentavel, na qual a tdnica seja o
entendimento de que as necessidades das geraci@@s mfio podem ser supridas em
detrimento das geracOes futuras. Nesse sentidoducaBdo Ambiental € vista como
transformadora em potencial da relacdo entre ohgerano e o meio-ambiente frente a
degradacgdo da natureza que vem ocorrendo; o abj@taliar qualidade de vida a equilibrio
ecologico.

Para isso, o Documento Preliminar ressalta quexo €liéncias, Tecnologia e
Desenvolvimento Sustentavel deve consolidar patoba pesquisa, ou seja, estruturar-se
como fazer cientifico operando com meétodos de m@olude conhecimento cientifico:
observacao, registro, pergunta, levantamento datdsps e conclusdes parciais. Segundo o
documento, “os conhecimentos cientificos devemfsete de sabedoria a acompanhar o
individuo ao longo dos desafios que encontraréongptexa estrutura do universo do qual faz
parte.” (FME, 2007b, p.182) Nesse eixo, h4 maidasg nos saberes académicos nado téo
facilmente lida nos outros eixos, o que ndo pacmmrente com o0 discurso defendido na
Proposta Escola de Cidadania que atribui a Ciéncialpa por fragmentar o conhecimento e
torna-lo distante do cotidiano.

Pude perceber algumas diferencas entre o Documirgbminar e a Portaria
132/2008 no que diz respeito ao eixo Ciéncias, dlegm e Desenvolvimento Sustentavel.
Uma delas € em relacdo a atencdo dada ao tema@mova Portaria 132/2008 parece nao
sustentar o foco no ensino voltado para inovacéis, @ssa palavra € excluida do titulo do
eixo e ndo € mencionada no corpo do texto. O f@acpartaria se desloca da inovagéo e se
fixa numa educacéo voltada para o desenvolvimamdtestavel. Outra diferenca percebida é
a mencdo & Matematica. No Documento Preliminar, héioeferéncia & Matematféae a
énfase esta claramente dada aos conhecimentosé@&tasa€ Naturais. Ja o texto da Portaria
132/2008 aborda a Matematica, expressando que mastfagdo do raciocinio légico-

matematico” deve ser uma das prioridades desse eixo

Art. 7° No Eixo Ciéncias, Tecnologias e Desenvobmto Sustentavel
serdo priorizados a valorizagdo dos saberes ¢omstié suas relacdes como
0s outros saberes; a responsabilidade sécio-arabiemt desenvolvimento
sustentavel; a construc¢ao do raciocinio I6gico-méteo; e a elaboracao, a
apropriacéo e o uso das tecnologias pelos sugisogiedades, a servigo da

% A Matematica parece ficar como uma disciplina Gueificil de ser enquadrada em um eixo. No caso dos
Parametros Curriculares Nacionais para o EnsinoidViéagmbém ocorreram divergéncias quanto a queeisea
deveria pertencer. A Matematica comecou fazendie gk area de Linguagem, sendo, posteriormentsagas
para a area de Ciéncias.
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transformacdo social e da elevacdo da qualidadeidie das pessoas.
(Portaria FME 132/2008)

Art. 10°: Cada Eixo de Estudo e Pesquisa serataderpor um conjunto de
objetivos, de acordo com a etapa ou modalidadengie@ e com o ciclo,
conforme se segue: [...] lll Eixo Ciéncias, Tecis e Desenvolvimento
Sustentavel [...] 4- Ensino Fundamental - 3° cidloCompreender as
ciéncias como processos de producdo de conhecimentomo uma
atividade humana que se processa histérica, s@tiahbmica, politica e
culturalmente; II- Problematizar e utilizar conositidéias e métodos das
diferentes areas das ciéncias como ferramenta pa@fundar a
compreensao do mundo e para solucionar problentesafios colocados
pela realidade; Ill- Relacionar a producéo de comhentos cientificos e de
tecnologias com as condicdes de vida do ser humamn a preservagao
do planeta; IV- Apropriar-se com autonomia das a@entas das
tecnologias da informacado e da comunicacao pandliése, a interpretacao,
a elaboragdo e a socializagdo de valores, conhetwme praticas sociais;
V- Conhecer, interpretar e buscar possibilidadea paacédo da humanidade
no mundo natural, pautadas pela responsabilidad®-ambiental; 5-
Ensino Fundamental - 4° ciclo: a) Compreender &@c@s cOmo processos
de producdo de conhecimento e como uma atividadeata que se
processa histérica, social, econbmica, politica wtu@mente; b)
Estabelecer relacbes entre conceitos, idéias edowias diferentes areas
das ciéncias e utiliza-los como ferramentas parafandar a compreensao
do mundo e para a solugdo de problemas e desabiosados pela
realidade; c¢) Relacionar a producdo de conhecimmententificos, de
tecnologias e de inovagdo com as condigbes de dedaer humano ao
longo da historia e a atualidade e com a preseovdg&ida e do planeta; d)
Aprimorar-se no emprego e ferramentas das tecrasats informacéo e da
comunicacao para a analise, a interpretacdo, aralgdo e a socializacao
de valores, conhecimentos e praticas sociais; g)fdpdar o conhecimento
sobre a acdo da humanidade no mundo natural, fidanto alternativas
para a sustentabilidade do planeta e para a pegserda vida. (Portaria
132/2008)

O discurso dos professores de Matematica em rekgiiesenca dessa disciplina nos
documentos € bastante controverso. Enquanto unegs@f reafirma a ndo validade das
diretrizes curriculares produzidas pela Fundac@droocafirma que os documentos vieram,

justamente, validar o trabalho que ja vem sendo fe Escola Niteroi.

Eu ndo conheco o curriculo feito por eles. Danessque eles falarem!
Numa boa, Danielle, eu vou fazer o meu curricubp gjuela turma. Claro,
eu sei que eu tenho uma formacéo, eu t6 dentrarde “goisa”. Mas pra
cada turma é um curriculo. Pra cada turma é um agsabordado. [...] Eu
ndo gosto de trabalhar Matematica com representidie no cotidiano
ndo, detesto isso! Acho Matematica uma coisa atsstréacademia de
cabeca” igual que eu faco spinning, tenho que tithbda o cérebro.
Matematica ndo tem nada a ver com realidade. E wdeio que, as vezes,
encaixa, mas, as vezes, ndao. Muitas coisas sas fein Matematica e a
pessoa olha aquilo: “Pd, isso parece com isso. Bnt&amos encaixar?
Vamos.” Mas as coisas sao feitas abstratamente Enéio, eu ndo gosto
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muito disso ndo, mas as coisas... Eu tenho quertebom senso. Entéo,
vamos supor, eu té dando pra 4D angulos inscrimgincunferéncia. Pra
eles faz sentido, pros outros ndo. Pros outrosbeensinando porcentagem,
trabalhar com dinheiro. Nao me interessa o que éstiddo no curriculo, o
gue esté escrito no curriculo da Fundacflcaura, entrevista, 2008)

Particularmente em relacdo a Matematica, a gente tea escola sete
professores de Matematica que tém um trabalho npatecido. A maior
parte tem um trabalho parecido, um trabalho modetno trabalho voltado

7

pra realidade do aluno, ndo € um trabalho contetadi®€ um trabalho

voltado pra problematizacdo do cotidiano do alufsso € que a proposta
propde: trabalhar a realidade social do aluno, tedbar com assuntos e
conteudos que facam sentido pro aluno. Isso a garfez ndo somente por
conta da proposta. A gente ja faz um trabalho ness¢éido na escola ja ha
muito tempo. Entdo, a proposta veio s6 confirmanasso trabalho, o

trabalho que a gente ja estava realizando. [...] @atetdos, os curriculos,
0s eixos estdo muito perfeitos, estdo muito dethirgue a gente trabalha.
(Vinicius, entrevista, 2008)

Vale destacar que, apesar das opinides dessessgmae serem contraditérias
expressando um conflito que parece estar presentescola (€ nitida a diferenca entre
Matematica com cotidiano e Matematica abstratapasndeclararam ter um trabalho afinado
um com o outro. Esses professores comungam de omcam;ao de didatica da Matematica
bem parecida e, sempre que podem, planejam sdashivta em conjunto. Acredito que a
visdo de Laura difere da visdo de Vinicius, prepoadtemente, em funcdo da postura de
recusa a intervencdo da FME. Ao passo que a poséessafirma que o curriculo deve ser
construido apenas pelos professores e se negasadecumentos, ndo ha como perceber que
pode haver confluéncias entre o que a FME propdajge os professores fazem na escola,
confluéncia essa que Vinicius considerou existir.

Quanto a disciplina Ciéncias, os professores peraen a producao curricular girando
em torno de outras questdes que nao as preseste®camentos. Ricardo explicou que cada
professor de Ciéncias estabelece seus parametarga@iza 0s contetdos levando em
consideracdo a demarcacao do conhecimento quéiméeta pela comunidade disciplinar de
Ciéncias, bem como a que tramita nos livros didatiSegundo ele, em cada ano, o professor
opera com assuntos basicos que ja sdo habitua@&mias no Ensino Fundamental. Diante
disso, se as diretrizes locais forem ao encontrssede parametros ja utilizados serao
consideradas pertinentes por Ricardo. Caso comtrarprofessor explicitou que as novas
diretrizes ndo seriam contempladas no seu trab&lkocomunidades disciplinares e suas
producdes, no caso o livro didatico, sdo hegemémeovisdo do professor.

Francisco, também professor de Ciéncias, fala deooo trabalho de sua disciplina

mudou em fungdo da criagdo de uma sala ambienje, pojeto foi idealizado pelos
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professores de Geografia e Ciéncias da escola.dQuarguntado sobre como ele percebeu
as novas diretrizes curriculares para a disciptieaCiéncias, o professor relacionou a sua
pratica curricular aos novos recursos pedagogigmoudibilizados pela escola. Francisco foi

0 Unico professor da Escola Niteroi que demonseptusiasmo quanto as condi¢cdes de
trabalho que a escola oferece, em virtude de sagtina ter sido uma das privilegiadas com

a criacdo desse novo espaco pedagogico. Em etdreslis relatou entusiasmado:

Bom, ao meu ver, o meu trabalho na escola melhgou conta do
investimento que teve e da criacdo de um espaco. ifivdo, melhorou
mesmo, ndo é mais aquela coisa do quadro negrdarcopola também.
Claro! Tem turma que ndo permite que vocé faca ralwcoisa mais
criativa, sdo turmas dificeis. Mas é um espacoafEisco, entrevista, 2008)

No projeto original, a sala ambiefftéoi idealizada como um espaco multidisciplinar
onde seriam disponibilizados recursos didaticosrds para que disciplinas afins pudessem
realizar um trabalho contextualizado e interdiscgnl Essa iniciativa mostra que a Escola
Niteroi, de alguma forma, vé com estima a instéiaigde mecanismos de integracdo curricular
no contexto da pratica, o que esta em consonaogiaas diretrizes curriculares da FME.

No contexto da pratica, a configuracdo do eixo €& Tecnologia e
Desenvolvimento Sustentavel, assim como a do eirgulagem, Identidade e Autonomia,
ndo foi acatada com unanimidade. A professora Ldiseordou quanto a vinculacdo da
Matematica a esse eixo. Ela sustenta o argumentuel@ Matematica é uma linguagem e
como tal deveria ser entendida como propria do eirguagem, Identidade e Autonomia.
Ela avalia que a configuracdo de alguns dos eixagbéraria, pois ndo foi discutida
plenamente com os professores, que sdo membrognuenitlades disciplinares no ambito
das quais discussfes como essas teriam a devidanfemtacdo tedrica para serem feitas.

Laura argumentou que:

N&o vejo Mateméatica como Ciéncia e Tecnologia, & apinido minha e de
outras pessoas. Eu vejo matematica como linguagérma mais no Ensino
Fundamental, a Matemética é uma linguagem de dgseigue Fisica usa, a
Quimica usa, as Ciéncias usam as vezes. Comocepdeiugués pra gente
conversar, eu falo matematica pra descrever fendmdisicos. E uma
linguagem, ndo € Ciéncia, porque Ciéncia parte deeeiéncia, do

observar. Ah, tu viu um dois andando por ai? Naocé/nao tem objetos
matematicos na realidade pra observar e tirar cosfes. Vocé manipula

7 0 projeto da sala ambiente na Escola Niteréi fsesentado por dois professores (Geografia e Gignéi
direcdo da unidade, em 2006. A idéia inicial eratemplar essas duas disciplinas e depois aglutinaas
disciplinas de acordo com o interesse dos professor

139



aquilo intelectualmente. Entao, € por isso que lean® de linguagem, uma
estrutura abstrata, intelectual. Entdo, tem que soientizar as pessoas
disso. Vai ser Ciéncia da tecnologia? Tudo bemgcomence disso que eu
vou trabalhar como Ciéncia e Tecnologia. As pesseas tem no¢ao do que
€ linguagem(Laura, entrevista, 2008)

O professor Francisco, de Ciéncias, percebe quespectos de ambas as disciplinas,
Matematica e Ciéncias, que validam a integracaseales conhecimentos. No entanto, o
discurso dele demonstra que, no contexto da praidategracdo curricular ndo obedece

unicamente o critério epistemoldgico, pois outnassties também a validam.

Acho que nosso eixo esta distante. Existe uma &elépa entre os de
Ciéncias e existe uma relacdo boa entre os de Matean Mas a gente néo
se tocou. N&o rolou assim uma integracédo, vamaar,dcom os dois. Eu
tenho mais contato com as pessoas de Geografi@ deaPortugués. Mas
0s de Matemética, por estarem no mesmo eixo eusedoN&do esta
acontecendo. Assim, nao diretamente. Nada impededeito. Afinal de
contas, 0 nono ano, que nao é mais nono € 4H, 4@, sendo dividido
assim. Mas 0 nono ano, a oitava série antiga, tésic&; € uma coisa muito
Matematica. Existem coisas em comum: Otica, sora, Sfip coisas que
virdo, talvez, integrar maigFrancisco, entrevista, 2008)

Na constituicdo das disciplinas estdo sujeitossgueslacionam com a escola e com 0s
demais sujeitos que a povoam, criando afinidadesr@io necessariamente se baseiam na
epistemologia das disciplinas, nem tampouco nanixgedo em eixos. Apesar de o professor
analisar a integracdo, preponderantemente, do pdateista epistemoldgico, ele parece
entender que a integracdo depende também de relagi@epessoais que fazem parte da
cultura escolar.

A relacéo entre disciplinas e eixos, na maiorig dezes, foi vista pelos professores
como uma questdo de pertencimento, ou seja, cadgldia pertence a um eixo. Isso pode
ser comprovado na forma como a Escola Niteréi resbualizou a proposta dos eixos no
processo de avaliagdo da aprendizagem. No entafgons professores tiveram uma
percepcao diferente dessa relacao eixo/disciphsaprofessoras Jaqueline e Adriana, das
disciplinas Educacdo Fisica e Geografia, respeungwte, entenderam que cada disciplina
tem que organizar o seu trabalho de forma a alcarscabjetivos de todos os eixos, como se

0s eixos fossem temas transversais que perpasdamas disciplinas.

Esses eixos ja existem. Ja tem vérias literatutas cjtam eles. Acho que
acontece assim... Que todas as disciplinas perpagza esses eixos. [...] A
Educacdo Fisica, por exemplo, que é a minha matéléaperpassa... Todos
0S eixos se encaixam nela. E ai acaba vocé pegawdtocando ali em um.
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“Ah, vamos escolher um.” Na verdade nem lembro gualeixo que esta. E
ai na hora de elaborar os objetivos, eu elaboro edotdos 0s outros eixos.
Entendeu? Eu ndo estou me fixando. “Ah, eu souedes®, entdo é isso
pronto e acabou.” Porque ndo da. [...] Se vocéosrmeus objetivos la que
estao escritos, tem todos os eixos, tem objetigdedbs 0s eixos. Isso ai eu
nao estou me fixand@laqueline, entrevista, 2008)

Eu néo fiz essa leitura de colocar as disciplinas&xos. Eu vi que existem
eixos, € a minha leitura, e que as disciplinas spassam esses eixos. Ora
eu, Geografia, passo pelo eixo da linguagem, orgpasso pelo eixo da
cidadania, ora eu passo pelo eixo de sei |4 maigue. [..] Existem
objetivos, por exemplo, do eixo da linguagem qlee‘&aber se comunicar
em diversas linguagens”, que € um dos meus primeobjetivos de
Geografia. O aluno conseguir conceitos de espag@a@grafia em diversas
linguagens. [...] Inclusive as pessoas falam: “Cd&r@omo assim? Ele vai
aprender Inglés e Portugués?” A prOpria supervisaranha perguntou:
“Como vocé vai conseguir isso?” Através de maquetesenhos, através de
mapas, escrevendo, falando, gesticulando. Eu qgaem o meu aluno me

s 7 A

explique de diversas formas. [...] A Escola Nitgédvé diferente. Ela vé que
Geografia pertence... E eu fico brigando o tempteiin. (Adriana,
entrevista, 2008)

Jaqueline e Adriana pensam ogmiecaixar suas disciplinas num eixo € restringir a
infinidade de possibilidades de integracdo comgadaoutras disciplinas. Dessa forma, elas
ampliam a rede de inter-relagdes entre os conhati®escolares e lanca no debate uma
outra leitura possivel. A interpretacdo que ambmspfessoras realizaram dos textos
curriculares demonstra o quanto a politica ndo sstéamentada nos documentos como se
esses pudessem definir o comeco, o meio e o fipratesso. A politica de curriculo esta em
processo de vir a ser e pode ser reconfiguraddasdemente, pois, no contexto da pratica, ha
uma infinidade de leituras possiveis de seremsfatarticuladas. Cada leitor produz sentidos
distintos para a politica a partir de suas expeiddn conhecimentos e de suas condi¢fes de
leitura. (BALL, 1992)

Adriana argumenta que, se a interpretacdo da &d9diveéroi continuar sendo a de
associar as disciplinas aos eixos, ocorrera noviEmana fragmentacdo do conhecimento. A
diferenca sera que o conhecimento ndo seréa fragaeapenas em disciplinas, mas em eixos
também. Como ja discuti com base em Veiga-Netog}l % simples mudanca de disciplina
para eixo ndo caracteriza uma mudanca epistemalogiwis a categorizacdo do

conhecimento, logica presente na disciplinarizagéonanece também nos eixos.

Eu acho que é de novo compartimentar o ensino. (RoopMO gque eu vejo
essa questdo de disciplina e de leitura de munddAs nossas disciplinas
nao falam de um mundo isolado da Geografia diferetftt mundo. N&o, eu
estou falando desse mundo que é o mesmo mundost@iu falando da

mesma coisa. Como se fosse, assim, varias relig@laado do mesmo
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Deus, claro que muito diferente. Mas, assim, agesta falando da mesma
coisa. A gente so6 divide pra facilitar. Quer dizguando se dividiu foi com
esse objetivo, que dificultou. A gente ja chegogoaclusdo que essa
compartimentagdo do conhecimento € o dificultadarcodmpreenséo do
mundo. A gente dividiu tanto que n&o sabe juntaoide Entdo, vocé dividir

em eixos de forma que as disciplinas ndo transpases eixos é

compartimentar, s6 que compartimentar diferentddriana, entrevista,

2008)

Adriana informou que, além dos professores, a E&PEscola Niterdi também
interpretou os documentos de forma a associarsagpliinas aos eixos. No relato que ela fez
de uma conversa que teve com a pedagoga do 3° Aahi@na demonstrou sua insatisfacéo
guanto a forma como a EAP tem apresentado a peoposteixos. Ela considera que a EAP
tem subestimado a capacidade dos professores iggganém a pratica curricular tendo em

vista uma proposta mais transdisciplinar. O rett@d\driana ilustra isso:

Eu chamei ela e falei: “Sabrina, vocé esta compagtitando.” Porque nao
vem claro isso na proposta. Mesmo que venha, édeid gente 1é como a
gente quer, ndo vamos ler dessa maneira, porqueén&so que a gente
guer. A gente ndo deseja esse mundo dividido. Mdcé estd certa
Adriana!”- Sabrina me falou. “Mas se a gente forncoesse discurso
primeiro, os professores vao enlouquecer. Vamasgiro assim que eles ja
estdo mais acostumados. Num segundo momento, @ @arica pra o que
vocé estad querendo.” Ai eu: “Meu pai!” Ai eu fal€iNdo, Sabrina!”
(Adriana, entrevista, 2008)

Quando Adriana tenta encorajar a pedagoga Sabniealizar outra interpretacéo dos
documentos, fica perceptivel que alguns trechostekies que versam sobre os eixos sdo
mais abertos a diferentes interpretacfes, caraatetd-se com textos do tipaiterly, como
ja discuti com Ball e Bowe (1992).

Estdo em jogo no contexto da pratica duas conespdiferentes de eixos que
disputam um espaco de hegemonia na politica claricBao visées particulares que buscam
se tornar universais. E a tensdo entre particoari® universalismo, caracteristica dos
processos democraticos, a qual Laclau (2001) ssere€Com base nesse autor, Lopes, em
pesquisas que estdo em andamento, analisa poligceasrriculo, inferindo que a producdo
curricular esta imersa numa luta politica que tema tbnica a articulacdo entre os sujeitos
que estdo em disputa por hegemonizar visbes partsude curriculo. O fato de ndo existir
uma visdo de eixo estabelecidapriori nos documentos, favorece o estabelecimento da
democracia no processo de producdo da politicaicalar em questdo, pois visdes

particulares tém a possibilidade de pleitear utustde universal temporario.
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A concepcao de eixo que € provisoriamente hegaradra Escola Niter6i é a que se
traduziu no processo de avaliacdo da aprendizageque vislumbra o posicionamento de
cada disciplina num eixo. Tendo em vista que ostegida avaliacdo dos alunos se dara por
meio de um relatorio escrito por todos os professoa Escola Niterdi criou estratégias para
unificar os registros dos oito professores numalimstrumento. Esse instrumento € o que
eles vém informalmente chamandondapag ou seja, uma espécie de tabela com os objetivos
estabelecidos por disciplina e organizados em ef2ada professor elaborou os objetivos da
sua disciplina e os mesmos foram reunidosmapaq sendo organizados em trés secoes
fixadas pelos eixos. Ao longo do processo de aya@iados alunos, cada professor deve
marcar os objetivos que o aluno atingiu refereatsga disciplina que esta inserida numa das
trés secdes representativas dos eixos.

Flavia, professora de Lingua Portuguesa, arguntpreeo fato de os objetivos terem
sido tracados por disciplina indica que a matrgcigiinar ainda é hegemaonica. A julgar por
esse processo de avaliacdo, os eixos ainda naeguorasn cumprir o papel de integracéo
curricular ao qual os documentos se referem. Andgid dos objetivos esta associada as
disciplinas e 0s eixos estdo presentes apenasagaupar as disciplinas: cada grupo de
disciplinas recebe um titulo com referéncia ao .eixo

Leandra sinaliza que os objetivos tracados nao dsfwentes dos objetivos que
tradicionalmente se estabelece na cultura esdelavia argumenta, por outro lado, que a
instituicdo de objetivos por eixos dissolveria apegificidades das disciplinas e seria um
dificultador para o professor no momento da avabafNa visdo de Flavia, os professores ja
trabalham com referenciais de avaliagdo inspiradas suas disciplinas e este olhar
disciplinar conduz a priorizar aspectos especificos

Na verdade, a disciplina ndo esta isolada. Elesi@sthamando agora de
eixos e dentro de um determinado eixo aparece hifprtuguesa, Lingua
Inglesa, Artes e Educacao Fisica. E fica muitocdifavaliar o aluno por
esse eixo todo, tracar objetivos pra todo o eixamglo na verdade sao
objetivos distintos. E verdade gue, assim, la ma@lasfoi um acordo, foi um
combinado que os objetivos seriam tracados poriglisa, pra facilitar a
avaliacdo do professor. Eu preciso avaliar o meunal de acordo com 0s
objetivos que eu tracei pra ele alcancgar, mas nappsta essas disciplinas
sdo agrupadas por eixo. Eu achei estranho porqus, mais que as
disciplinas tenham pontos comuns, cada discipliaater seus objetivos
especificos(Flavia, entrevista, 2008)

Os objetivos foram tracados pelos professores. Cagaipe tracou o0s
objetivos daquele ciclo. S6 que eu achei que ostigbf tracados séo
objetivos da escola tradicional. E bem contetdd,“8 aluno tem que saber
isso, tem que saber usar o dicionario, tem que rsabegrafia, tem que
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saber pontuac&o.” Entédo virou contetdo de escoldada. A escola esta
mesclada. Nao se encaixou ainda no sistema de. éb@msndra, entrevista,
2008)

O impacto dos eixos no contexto da pratica dalgddiverdi teve no estabelecimento
de objetivos para a aprendizagem dos alunos a ai@ expressado. Ou seja, a avaliacédo a
partir de objetivos definidos por disciplina foi farma como a proposta de eixos foi
recontextualizada. Infiro que isso, em grande padealeveu ao fato de o ensino por objetivo
ser bastante consolidado na cultura escolar biraséedos documentos curriculares da FME
reforcarem essa légica também. A logica do ensoroopjetivo entrou na pauta da Escola
Niter6i em virtude da reformulacdo do processo tiacdo. A demanda de producdo dos
relatérios impulsionou a escola a optar pelo esalmeento de objetivos que pudessem
balizar a escrita dos mesmos.

Segundo alguns professores entrevistados, a omdegtabelecimento de objetivos
também se deveu a atuacdo da EAP da Escola Nitexdigura das duas pedagogas que
coordenam o 3° e 0 4° ciclos, que conduziram cejdamento pedagdgico desses ciclos nessa
direcdo. Os profissionais da EAP também sdo ssjeitoportantes no processo de
recontextualizacdo da politica curricular, a medigae dialogam com professores,
compartilhando com eles das decisdes e da red@inips rumos da politica. Quanto a
atuacao da EAP na producdo da politica curricakprofessoras Leandra e Flavia, ambas de
Lingua Portuguesa, sinalizam que essa equipe démonsstar tdo confusa quanto o0s
professores nesse processo de interpretacao dasdots. Ficou nitido para elas que a EAP
nao tinha muita clareza quanto aos sentidos das @xdas suas implicacées para a pratica

curricular da escola.

Eu acho que delas pra gente, eu acho que elas pedéta a opinido do

professor. Porque elas ficam perdidas também. Aglgonem elas estavam
preparadas. Entdo: “E ai, gente, como € que a geatdazer isso? A gente
tem que trabalhar esse eixo dessa forma. E @ieandra, entrevista, 2008)

Eu acho que a EAP est4, assim, tdo confusa quamgtente nesse inicio,
porque é tudo muito novo e elas ndo tém respostas questionamentos
que a gente vem fazendo. Como trabalhar com esga pimposta sem
condi¢des? E ai, como elas ndo tém respostaschen gue € dificil... Elas
ouvem muitas das nossas soluc@iekvia, entrevista, 2008)

O impacto dos documentos nao foi visto apenasormaaf como 0s professores 0s
interpretam, mas também na forma como as pedagtmydSAP o fazem. Os professores
perceberam que, para além da dificuldade de liolar & série de mudancas propostas, a EAP
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tem apresentado dificuldades de realizar um trabathqual a integragéo entre as pedagogas
também seja a tdnica. Isso sinaliza que a fragrm@otdo trabalho pedagdgico ndo € algo que
acontece somente no trabalho dos professores,cacrijue vem sido veiculada
tradicionalmente. Quando processos de fragmentigiimbalho pedagdgico acontecem, seus
reflexos recaem sobre toda a escola.

Em meio a uma proposta de cunho interdiscipliagEscola Niterdi se viu frente ao
desafio de integrar o trabalho dos professoresdizrsas disciplinas. Esse desafio do
trabalho integrado e coletivo, no entanto, ndoestringe apenas aos professores, mas aos
pedagogos também. Segundo a avaliacdo de alguiesgores, a EAP tem demonstrado que
o trabalho que essa equipe realiza esta sendo zidodde forma fragmentada, o que
repercute no grupo de professores do 3° e do #scid cultura do trabalho coletivo e
integrado, tdo valorizada nos documentos, parecdidse pela EAP da forma como a

professora Flavia descreveu:

Um problema que existe até la na escola é queeeninga separacdo muito
grande do terceiro pro quarto ciclo. E como se émsstotalmente
independentes esses ciclos e ndo sdo. Entdo, asbesusdo feitas
separadamente e 0 que se discute na reunido deirerciclo ndo é o que
se discute no quarto, porque depois 0s professoogwersam sobre a
reunido e a gente observa pontos distintos, digassdistintas. O terceiro
ciclo tinha decidido manter os conceitos A, B, G,ED O quarto ciclo
decidiu ndo ter conceitos. Depois resolveram quagumem mais tinha
conceito. Entdo, assim, ndo existe uma unidao, uanadnia entre a EAP,
entre a supervisao de terceiro e a supervisado @etqwiclo, com se fossem
duas situagbes distintas quando na verdade tem tralealhar junto.
(Flavia, entrevista, 2008)

A maioria dos professores entrevistados sinalizeajatuacao da EAP se restringiu a
realizacdo de reunibes de planejamento nas quaiteatacdo dada pelas pedagogas era
seguir o que os documentos prescrevem. Segunddai r@os professores, ndo houve
nenhum tipo de orientacédo pedagdgica, por parteAdd no sentido de reorientar o trabalho
dos professores e de planejar praticas curricuzrasoantes com as diretrizes curriculares.
N&o houve, por exemplo, o encaminhamento de prapait trabalho por projetos, temas
geradores, ou qualquer outra metodologia de traballe pudesse favorecer a integracéo
curricular.

O que demarca a atuacéo da EAP, segundo os pnefgssao as discussdes em torno
de se organizar estratégias de avaliagdo que tragaseu bojo a organizacdo em eixos. Para

isso, as pedagogas da EAP solicitaram aos proéssgoe elaborassem 0s objetivos relativos
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as suas disciplinas. Esses objetivos deram origeima ficha de avaliacdo organizada em

eixos pela EAP. A partir de entdo, a EAP cuidowapgre os professores preenchessem tal
ficha no final do trimestre avaliado e, posteriontee escrevessem um relatério com base na
ficha. Quando perguntados a respeito das orierdagiebidas por parte da EAP da Escola
Niter6i com relacdo a proposta de eixos, Laura eafd responderam:

(Risos) Vou te falar: “Olha sbé. Seu eixo €& esseuraa Ciéncia e
Tecnologia.” Ninguém perguntou o que eu achava, tds bem. “Seu
eixo é esse.” “Ah, tA bom. Meu eixo € esse” “Arrargs objetivos deste
eixo.” “Ta4 bom.” Ai eu e Vinicius sentamos, fizeni@&s objetivos 6timos,
bem gerais, s6. [...] E acabou, s6 isso, s6 isdbnguém me explicou nada.
(Laura, entrevista, 2008)

[...] a orientacdo que essa escola da é em cuntpgrefas. Ela chega e fala:
“Adriana, apresenta pra mim teus objetivos”. [.NJao existe orientagédo de
EAP em relacdo a essa, eu gosto muito de falarrmdedigerir, ler,
entender, assimilar, incorporar a proposta. [...] Arientacdo €,
resumidamente, burocratizar uma proposta que é proposta que vem de
unificar. O que eu acho mais legal nessa propost®ssé: ela pde o
professor pra repensar a sua pratica enquanto iliva, deixar de ser essa
ilha pra virar um arquipélago. [...] L& na Escolaitdréi é a mesma coisa
que nada e a EAP sO burocratizou algo que vinha geaburocratizar.
(Adriana, entrevista, 2008)

Segundo relatos de Flavia, Vinicius e Fernandeiepiores a entrevista, a avaliacao
em eixos foi interpretada de forma burocratica,fiomando a argumentacdo de Adriana.
Segundo esses professores, ao final de cada trenestprofessores preencheram a ficha de
avaliacdo assinalando se o aluno atingiu, ndoiatmgatingiu parcialmente os objetivos das
disciplinas. Apds o preenchimento dessa tabelprafessores confeccionaram um relatério
no computador, recortando e colocando 0s objetiu@sconstam no mapao. O relatdrio, na
verdade, ndo se tornou um registro descritivo demeolvimento do aluno no eixo ao longo
do trimestre. O relatorio se configurou como uneangposicdo dos objetivos tracados por
disciplinas e organizados em eixos na ficha deag&d.

As disciplinas, na politica curricular da rede mipal, ndo ganham uma conotacéao
conteudista. Os documentos ndo apresentam listasomieldos estabelecidas priori,
embora o discurso seja 0 de ndo negar a exist@élogaconteudos. Segundo o texto do
documento, “ndo se trata de abandonar conteudasdendar-lhes movimento, forma, corpo,
voz e lugar em nossa extensa diversidade socioaUlt(FME, 2007b, p.12) Ficara, entdo, a
cargo dos professores a definicdo dos contetudos,doeno dos objetivos especificos, que
serdo selecionados tendo em vista os objetivosxdaestabelecidos nos documentos.
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Nessa perspectiva, a énfase nos conteudos é sidsstitela énfase nos objetivos que
denotam a recontextualizacdo de aspectos ligadosumiculo por competénci¥s Os
documentos da FME né&o estabelecem as competénciae oatriz organizadora do
curriculo, uma vez que as disciplinas, catalispaées eixos, continuam a ser a tecnologia de
organizacdo do curriculo. “As competéncias tendemohilizar conteldos e esses, por sua
vez, serdo disciplinares.” (MACEDO, 2002, p.129)&htanto, pude analisar que os objetivos
com vistas a producdo de comportamentos, caraateré® curriculo por competéncia, estdo
presentes nos documentos. A mescla do curricultrackn nas disciplinas escolares com
aspectos do curriculo por competéncia denota otetatiibrido da politica curricular
niteroiense.

No que tange ao curriculo por competéncia, puderels algumas de suas marcas
tanto nos documentos, quanto na recontextualizag#o o contexto da pratica fez dos
mesmos. Na Proposta Pedagdgica Escola de CidadaRME apresenta listas de objetivos
gerais por area e objetivos especificos por diseipl Esses objetivos implicam o ensino dos
conhecimentos disciplinares como meio de promowes alunos um saber-fazer. No
Documento Preliminar de Diretrizes Curricularesy hd mencéo a palavra competéncia, nem
a listas de objetivos. No entanto, ha um discutsoperpassa o documento, segundo o qual o
ensino deve proporcionar o desenvolvimento de cdpades nos alunos que se reflitam em
desempenhos baseados na utilizacdo dos conhecsgvamtstruidos. Ja na Portaria 132/2008,
sao listados os objetivos dos eixos sem que seréde@ncia explicita as disciplinas e sim a

comportamentos mais transversais.

Objetivos de Arte para o 3° e 4° ciclos

Expressar-se em artes articulando a percepc¢aoaginatdo, a memoria, a
sensibilidade e a reflexdo, observando o préprioysso de criacdo e suas
conexdes com o de outros; Interagir varios materi@i multimeios,
percebendo, analisando e produzindo trabalhos de; &weconhecer,
diferenciar e saber utilizar diversas técnicas rtie, @om procedimentos de
pesquisa, experimentacao e comunicacao propriggHME, 2007a, p.90)

Eixo Ciéncias, Tecnologias e Desenvolvimento St&teh
5- Ensino Fundamental - 4° ciclo [...] b) Estabetaelacdes entre conceitos,
idéias e métodos das diferentes areas das ciémciasliza-las como

% O curriculo por competéncia no Brasil teve confluéncia a reforma curricular francesa, com basd@yet

e Perrenoud, e a tradicdo americana, desenvohadaviager e Popham com base em Tyler. Na tradicdo
francesa, “competéncia poderia, assim, ser entarmhdho a eficacia de acionar esquemas para feade fa
uma dada situacédo, como uma capacidade de moBiizie recursos.” (MACEDO, 2002, p.120) Ja na témlic
americana “a concepcdo de curriculo como listageen pdodutos desejados herda das abordagens
comportamentais a importancia atribuida a definipéecisa dos objetivos, ou seja, dos comportamentos
esperados e dos produtos a serem medidos.” (MACPOQY)
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ferramentas para aprofundar a compreensdo do neipdoa a solugédo de
problemas e desafios colocados pela realidadg; Aprimorar-se no
emprego de ferramentas das tecnologias da infoomagda comunicacao
para a analise, a interpretacdo, a elaboracao arializacdo de valores,
conhecimentos e praticas sociais; [...] (PortaB/2008, Artigo 10)

De um modo geral, no curriculo por competénciansino deve estar voltado para o
alcance de objetivos que sdo a expressao de “unpartamento-padrdo esperado, um
desempenho considerado satisfatorio em uma situabatrata dada” (MACEDO, 2002,
p.122). O professor, nessa perspectiva, deve siiaacoes a partir das quais os alunos
demonstrem os comportamentos almejados, pois essgsio de parametro para a avaliacao
do processo de ensino e aprendizagem. A relacé® @ojetivos/competéncia e curriculo foi
recontextualizada pela Escola Niterdi com essequ@sdo foram estabelecidos objetivos que
balizaram o processo de avaliagéo dos alunos.

Segundo Lopes (2008), no curriculo por competémsagbjetivos sao estabelecidos
com vistas a formacéo de um sujeito social queadune com o projeto de sociedade que se
tem defendido. No curriculo por competéncia, “aemgBio é a de associar o
comportamentalismo a dimensdes humanistas maisaamy$ando a formar comportamentos
(as competéncias) que representem metas socigjgla# aos jovens pela sua sociedade e
cultura.” (p. 67) No caso da politica curricular euoestéo, o sujeito social que se pretende
formar a partir das competéncias estabelecidas @daddo critic®, caracterizando o
hibridismo entre perspectiva critica e enfoque esedhpenho.

Como sinaliza Lopes (2008), a idéia de integragfdatilar pode estar presente tanto
no curriculo centrado nas disciplinas ou matérsm®lares, quanto no curriculo centrado nas
competéncias, podendo atender a diversas finabdsalgais. Os principios integradores que
perpassam o0 curriculo centrado nas disciplinas laaeso sdo buscados no préprio
conhecimento escolar. Nessa matriz curricular,iiadp na escola de Dewey, o conhecimento
€ organizado segundo os interesses dos alunosesemuiblvimento de sua vida social e
comunitaria, pois o curriculo ndo pode ser algerext a vida deles. As disciplinas escolares
refletem essa proposta e sdo um recurso para queuoss adquiram conhecimentos e
habilidades académicas e desenvolvam a sua aleti@ie senso comunitario.

No caso do curriculo por competéncia, essa matrde gavorecer a integracdo do
conhecimento ao passo que saberes diversos sadadssopara se atingir determinados

objetivos comportamentais. O fato de o curriculo gammpeténcia ser ou nao integrado, no

% Cidad4o critico é um significante amplamenteaaiio no discurso educacional. Com base em LacC0l (8
2006), infiro que cidadao critico € um significamgzio a partir do qual identidades em luta se@gim. Esse
assunto foi abordado com maiores detalhes no éapAwPolitica Curricular de Ciclos”.

148



entanto, ndo garante que ele tenha um potenct&ogrpois, quando essa modalidade de
curriculo atende a fins do mundo produtivo, faverao desenvolvimento de um pensamento
conformista. Nessa perspectiva, ndo é a opcaoypdculo disciplinar ou curriculo integrado
que determina ou garante a qualidade do processo \Wstas as finalidades sociais
emancipatorias. Ambas as organiza¢des curricupdem servir para quaisquer fins. O que
pesa nesse processo “sdo 0s mecanismos de hiezemdpi reproducdo e exclusao,
constituidos socialmente, que perpassam o congsctar.” (LOPES, 2008, p. 61)

Segundo os professores da Escola Niteroi, a proddedim curriculo integrado, seja
ele centrado nas disciplinas escolares ou em cémgas, demanda algumas mudancas
operacionais no contexto da pratica. Para que xuss,ena qualidade de mecanismos de
integracdo curricular, consigam ter o impacto dekejem termos de consolidacdo de um
trabalho interdisciplinar, os professores avaliane @ mudanca principal deva se dar no

aumento do tempo de planejamento, como ilustrafalas abaixo:

N&o houve nenhum momento dos eixos se encontraeemepater. Ndo

houve esse momento ainda. Ndo sei se havera. Masréalmente esta
faltando mesmo pra gente concretizar essa coiseixdn Porque se nédo for
assim... “Ah, t4, tem eixo!” Mas vamos continuaratialhando

separadamentgMilena, entrevista, 2008)

A gente precisaria ter mais reunibes outros diagrgpe acaba
acontecendo que a gente tem duas horas para disooisas amplas e
coisas importantes. [...]JE ai, a partir dai predigafazer projetos que todas
disciplinas se juntassem. [...] Sentar e redigir poojeto e todas as
disciplinas fazerem uma coisa. Porque acaba ficamdidto assim, muito
vago. Ai cada um fala do seu jeito. Principal coigee tinha que mudar no
sistema da escola é isso: as reunides. Ter dass dé reunides. Ou entédo
ter mais tempo. Quarta-feira ser s6 reunido. Alguwosa assim diferente
pra gente poder organizar melhor isgdaqueline, entrevista, 2008)

A professora Fatima pensa que 0 sucesso desd&cgalée integracdo curricular
demandaria uma ampla revisdo da estrutura da edtsda revisdo passaria por repensar a
organizacdo do tempo escolar e pelo consequentelaha da estrutura de tempo-aula. A
existéncia de um unico professor responsavel psinandeterminados conteidos também
deveria ser relativizada. As formas e as finalidade avaliacdo da aprendizagem também
deveriam ser revistas, pois avaliacéo e curricsii&oeinterligados.

A professora Laura, quando interpelada a respdét® mudancas que considera
necessarias a efetivacdo da politica curricular epié@ sendo construida, sinalizou o desejo

por construir uma outra politica que néo essa. ge€lasou num curriculo para além do
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curriculo atual, uma espécie de contra-proposteuatdculo hegemdnico. Ao ser convidada a
participar desta pesquisa como entrevistada, Laeraentiu estimulada a refletir sobre a
questao curricular e a registrar suas idéias emoterde um curriculo que ela considera
interessante para a Escola Niter6i. Entusiasmdaanestrou os seus registros e relatou seu

pensamento em termos do curriculo que ela consaiainteressante para 0os alunos:

O gue eu pensei € 0 seguinte. O curriculo basido, ecom essa divisdo
ridicula que Matematica tem que ter 6 tempos, cesa riorizacdo de

certos conhecimentos em detrimentos de outro, urdelmopositivista

absurdo. Nao existe conhecimento mais importante rggnhum. Por que
Geografia tem que ter 2 tempos e Matematica 6? ,S&tmetem um porqué,
mesmo eu sendo de Matematica. Entdo, seria umaegmm esse
equilibrio. E ai o que eu tinha pensado sobre aiculo basico Geografia,

Matematica, Ciéncias, Histéria, Portugués... Esdudngua Estrangeira,

tenho que colocar aqui. Lingua Estrangeira que sspa faria, que poderia
mudar no semestre que vem. E mais ainda, o quénlkea pensado € o
seguinte: Mateméatica vamos trabalhar por méduleseEsiddulo pra esses
3 meses vai ser numeros inteiros, o outro vai secgntagem. O aluno,
mesmo que ele tivesse que passar por tudo, poéapalsnos pequenos a
gente tem que dar essa amarrada porque ndo temreata&idade. Mas

pros alunos maiores, eles vao escolhendo que cansehuir dentro da

prépria disciplina. Isso ndo é dificil, gente! Aleepassa por diferentes
turmas, tudo bem que ndo cria aquele negécio dmduraguela unidade,
mas ai conhece mais gente, troca mais idéia, igeem o colégio inteiro.
Vamos supor que ele faca médulo de porcentagemucontSabe? E ai o
que eu ja tinha pensado, pra além, que ainda nao rta escola, mas é
muito facil de ter, sdo aulas diferenciadas de raitiera, porque eu acho
importante a crianca ter o hébito de ler; Redac@oa escrever, Saude,
Cidadania e aquelas de Danca, Pintura, Fotografi@meo, Musica, Teatro,
que iam alternando. Fora a exibicdo de filmes, umea por més, um
documentério, depois com discussoes, levar atéeansta, sei la, ndo é tdo
dificil, né? E uma saida cultural, conhecer mugeafro, qualquer coisa,

sempre uma vez por msaura, entrevista, 2008)

A proposta curricular desenhada por Laura tem cpnessuposto a relacdo entre
curriculo e cultura, resgatando o enfoque da escotao produtora de conhecimentos
constituidos socialmente. A escola teria como ifilaale social a producédo de cultura, a
formacéo do aluno que se alimenta de saberes quaosd@esmo tempo cientificos, artisticos
e populares, saberes esses que serdo organizadasumiculo, notadamente disciplinar. Na
fala supracitada, a professora ndo denota vinaukudiculo escolar com questdes ligadas as
competéncias exigidas pelo sistema produtivo. Qialo desenhado por Laura parece
apresentar como finalidades a formacdo humanistioa vistas a formacao socio-cultural

mais ampla.
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O curriculo proposto por Laura apresenta-se admtnaas disciplinas escolares
vinculadas as questdes cotidianas e as disciplmasferéncia, sem apresentar explicitamente
uma preocupacdo com a integracéo curritl®ara além dessas disciplinas que compdem o
curriculo béasico, a proposta de Laura apresenta sgn@ de outras tematicas que séo
pensadas tomando por base algumas demandas dmrootEl sua relagdo com a cultura
popular: Literatura, Redacdo, Saude, Cidadaniag®aRintura, Fotografia, Video Debate,
Teatro, Musica etc. Pude perceber que a intencaprafassora era a de que os alunos
tivessem contato com um repertorio cultural bem laneprepresentativo da diversidade de
areas do interesse humano, que perpassasse pétesa€,i pelas diversas formas de Artes e
pelas questbes sociais. Tal diversidade pare@esgrressao do hibridismo nesse curriculo.

A professora Laura construiu uma proposta cumirccbm a qual ela visa hegemonizar
a sua visao de curriculo. Ou seja, uma propostapiar com a qual a professora gostaria de
destituir a politica de curriculo atual de sua g&sihegemonica, de sua posi¢cdo universal
provisoria. A hegemonia de uma politica curricélgrrovisoria e depende das lutas travadas
entre os sujeitos que se articulam em nome desviséeticulares de curriculo e que se unem
em torno de demandas comuns. A existéncia de vidéesurriculo particulares que se
pretendem universais € algo que demonstra o quanttemocracia é fundamental a
constituicdo das politicas curriculares, na meditiaque ndo existe uma visao curricular que
por esséncia € universal, o processo democraticmsséui na tensdo entre universal e

particular.

0 Apesar da professora Laura ndo ter caracterizada proposta curricular como integrada, ao longo da
entrevista, ela deixou explicito que considera irgrde a inter-relacdo entre as disciplinas.
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CONSIDERACOES FINAIS

A proposta curricular de Niteroi foi construidacmntexto de producéo dos textos sob
o controle da FME, sendo, posteriormente, enviadas&olas, contexto para o qual ela foi
produzida. Os documentos curriculares que repraseassa proposta foram recebidos pelas
escolas das mais variadas formas, pois foram netiaghos e recontextualizados pelos sujeitos
de forma a aclimatar a proposta inicial segundodesiandas da escola. Na luta por
significacdo do curriculo, os sujeitos do contegtp pratica se articularam de forma a
legitimar a proposta ou a se colocar em oposicata.aA defesa da proposta, bem como a
oposicao a ela, depende das demandas que o codéeptatica tem em relagédo ao curriculo.
Tais demandas fomentam a formacdo de grupos gadicgam para tentar homogeneizar a
proposta que defendem.

Muitas das vezes, a oposi¢ao por parte da escotaaaproposta que vem do poder
publico é posta pelo senso comum em termos deéesia do professorado a mudanca e a
inovacao pedagogica. Penso que embutida a essgual@oloca o professor como resistente
as “novas” propostas, estd a tentativa de tornar geopostasa priori a expressdo do
universal. A proposta construida pelo poder publeo passo que € entendida como o
universal fixo, engendra sentidos que a legitimama a Unica opgdo curricular valida e
acertada, colocando os que se opdem a ela consterges ao curriculo correto e, portanto,
como alheios/contrarios ao que tem de melhor ema®rde proposta curricular. A tensao
entre particular e universal, nessa perspectivagnavada em consideracdo para se pensar a
posicdo dos sujeitos no processo de significacdacuwdoiculo, o que contribui para a
manutenc¢do da visdo de que quem se opOe a umasfaog® opde porque resiste a algo
melhor e ndo porque defende outra visao particidaurriculo, a qual pretende hegemonizar.

No caso da Escola Niterdi, com base em Laclaundota oposicdo de grande parte
dos professores a proposta da FME ndo como ressstéralgo que & priori a expressao do
necessario e do adequado, mas como defesa de foutna de conceber as questdes
curriculares, forma essa que é condizente com amm#as que unem esses sujeitos. A
posicdo dos sujeitos no processo de producdo diécaaturricular tem por base demandas
comuns e, a0 mesmo tempo, a OposiCA0 a um ininpgwuEm, um exterior constitutivo,
contra o qual o grupo deseja sobrepor. Somam-sgoaas relacdes de poder presentes tanto
na micro-politica da escola quanto na micro-pdaitita rede municipal de educacao, que
influenciam também a configuracdo dos grupos; adiga politica € contextual, ndo acontece

no vacuo, mas sim sob cenarios culturais, polittcesondmicos locais e globais.
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Tomando por base as relagbes de poder presentamtexto da préatica (o 3° e 0 4°
ciclos da Escola Niteréi) e no contexto de produdése textos (a FME), bem como os
cenarios sob os quais essas relacdes se consamgpimmento a posicdo dos sujeitos sob duas
identidades: os que defendem a proposta da FMEjeea ela se opdem. No grupo favoravel
a proposta da FME esta grande parte da EAP da&Ei@réi, alguns poucos professores e
0os membros da equipe da FME; no grupo que se oppmposta estd a maioria dos
professores entrevistados que acredita na inwialoié de sua adequacdo a realidade do
contexto da pratica. A insatisfacdo declarada pguns professores passa a ser um dos
elementos que une esses professores, criando uenddabe que é ao mesmo tempo
fomentada em funcdo da oposi¢do a proposta hegeménio desejo de constituirem outra
proposta particular.

A configuracdo dos grupos foi influenciada tambéstap relacbes de poder que vem
sendo construidas historicamente por tais sujettassdes entre professores e EAP, bem
como entre professores e FME, ja povoavam a dirsduacrelacdo entre esses pares. Outra
questao que influenciou essa configuracao foi méocomo a FME conduziu a producao dos
textos da politica, privilegiando a participacaos dancionarios das coordenacdes dessa
fundacdo e dos membros da EAP, em detrimento di@gipac&o efetiva dos professores que
estdo em sala de aula.

Sao duas concepcgdes de curriculo particulares gi@@® em disputa com vistas a
hegemonizacdo de apenas uma delas. No periodo @emdiio entre 2005 e 2008, a
concepcao que se hegemonizou no contexto da redieipal de Niteroi € a defendida pela
FME, que passou a ter um status de universal cetesubado nos documentos. Tendo em
vista a tensdo entre universal e particular, injwe a politica de curriculo da Rede Municipal
de Niteréi acontece num processo democratico, poépermeado por lutas hegemoénicas.
No entanto, infiro que, no contexto de producdo destos, a FME controlou a
hegemonizagéo dos sentidos nos documentos e @aspoods nao tiveram 0 mesmo espaco
de poder para colocar em disputa suas concepcOeford® a hegemoniza-las nos
documentos.

Partindo do entendimento de que os documentos né&ram a politica e que o
contexto da pratica pode ressignificar a propostedhada inicialmente pela FME, infiro que
os professores da Escola Niter6i, apesar de n&mntgrarticipado como esperavam da
producdo dos documentos, vivenciaram processos atativos na producédo da politica. O
fato de professores se colocarem em oposicao cpalesenhada inicialmente pela FME ou

tentarem reformula-la segundo suas demandas magsérab processo é democratico, pois
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democracia pressupde disputa e dissenso, tens@&@pamticular e universal. A democracia,
nesse caso, nao significa o consenso em torno de wmta visdo de curriculo, mas a
hegemonia provisoria de uma visao particular dei@up que se constituiu a partir de um
dissenso.

Tanto na concepcgéo curricular consubstanciada e@sentos, quanto na explicitada
pelos professores nas entrevistas, ocorrem dedi#as) de sentidos no processo de
significacdo do curriculo. Alguns significantes aestpresentes nas distintas visfes de
curriculo assumindo por vezes significados difegnpor outras, significados semelhantes.
Os significados, dessa forma, oscilam de acordo cogue 0s sujeitos colocam em jogo
favorecendo a existéncia de significantes flutumniiltiplos foram os significados que
questbes ligadas aos ciclos, avaliacdo, reagrugamelisciplina, interdisciplinaridade,
integracdo curricular assumiram tanto no curricdfendido pela FME, quanto no defendido
pelos professores da Escola Niterai.

A escola em ciclos, como visto no capitulo trésynéga das principais marcas da
reforma curricular da FME e representa, na perg@edessa fundacéo, a possibilidade de
reformulacdo da escola e de supressdo da escdasebegundo o discurso oficial, essa
politica é amplamente possivel de ser implementaaarealidade da rede municipal,
dependendo apenas de uma mudanca de mentalidageofiessores. A passagem da escola
seriada para a escola em ciclos é posta pelos admtasicomo uma questédo de sensibilidade,
atitude e engajamento do professor.

A Escola Niterdi ndo destituiu a proposta de cidesseu potencial e a considera
cabivel numa realidade onde todos os problemasfideastrutura e de condigdes de trabalho
estdo plenamente resolvidos, 0 que, segundo osssmEs, ndo é o caso de Niter6i. Para
muitos dos professores, a proposta € linda dersenks impossivel de se implementar na
realidade niteroiense, haja vista que pressupaktosscola ciclada estdo sendo transpostos
para uma escola cuja estrutura ainda é seriada.eRes, outro fator que a torna inviavel sao
as especificidades do 3° e do 4° ciclos, uma vezegges ciclos tém uma organizagcédo do
tempo e do espaco que ndo favorece a concretiziEgmudancas que vém agregadas aos
ciclos. Outra questdo € que o0 3° e 0 4° ciclogrlidam um alunado adolescente, que tem
demonstrado dificuldades para se adequar de foes@Eonsavel aos estudos no sistema de
ciclos.

A proposta de ciclos trouxe para o debate o terabag@o, sobre o qual os grupos em
disputa operaram significacbes que, ao mesmo tegueo divergiam, tinham elementos

comuns. Tanto no discurso da FME quanto no doggsofes da Escola Niterdi, foi possivel
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observar referéncia positiva a aspectos da avaliégdnativa, mas em cada um desses
discursos esse tipo de avaliacdo assumiu contdriboslos. Para a FME, a avaliagdo € um

processo diagndstico e projetivo, por meio do gagirocura na producao dos alunos indicios
gue possam servir de base para a reformulacaaloaio pedagdgico. A énfase da avaliacéao
é dada no processo e ndo nos resultados, e essedméinculados a aprovacao e reprovacao
do aluno, embora ao final de cada ciclo o alunsadsar retido por rendimento. A questao

da retencdo, assunto caro ao campo educacionalfond@ivo da atencdo necessaria nos

documentos.

Até a discussdo de que a avaliacdo é diagnostigaojetiva, o discurso dos
professores pareceu-me compativel com o da FME Efgrossaram o coro de que é
importante conhecer efetivamente o aluno e seuepsoc de aprender, pois isso traz
implicacbes para o planejamento das intervencddagdgicas. No entanto, eles atribuem
importancia a avaliagdo com vistas ao processa eéemultados também, pois acreditam que
os resultados que os alunos apresentam frentalzalhio pedagogico realizado deve servir de
parametro para a sua progressao no Ensino Fundanteatdivergéncias entre o que a FME
e a Escola Niter6i pensam quanto aos mecanism@soggeessao dos alunos no sistema de
ciclos. Grande parte dos professores da EscoladNdescorda da possibilidade de retencao
dos alunos somente ao final do ciclo e defendemispeedeva poder acontecer ao final de
cada ano letivo, tendo em vista 0 desempenho estmkAuno.

Junto a discussdo sobre avaliagdo, a FME instituigdancas no registro da vida
escolar do aluno, introduzindo o relatério desaiti Ambas, FME e Escola Niterdi,
concordam que os conceitos A, B, C, D e E, quecadiam a proposta, nhdo sdo a melhor
forma de representar a qualidade da producao do.aluitos dos professores reconheceram
que relatérios sdo uma forma interessante de regigi entanto, a maioria absoluta se opds a
instituicdo desse instrumento de avaliacdo. P&s alredacdo dos relatérios € incompativel
com a realidade atual do 3° e do 4° ciclos: oitdgmsores por turma, professores com varias
turmas, tempo escasso para avaliar os alunos adenotgrupo docente e falta de espaco na
carga horaria do professor para redacdo dos tekloscontexto da pratica, o relatorio
representa uma sobrecarga de trabalho (né&o renda)epara o professor, sem que iSSO
signifique, necessariamente, uma mudanca efetiveabalho pedagdgico e na aprendizagem
dos alunos.

Os professores demonstraram maior interesse emogiagp que representem,
claramente, a possibilidade efetiva de melhoriagdalidade do processo de ensinar e de

aprender, como foi o caso do reagrupamento. A Bdddkréi projetou no reagrupamento
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uma forma de intervencéo diferenciada junto aosaslue apresentam maiores dificuldades
de aprendizagem. Isso e a possibilidade de se dex pnofessores foram vistos de forma
positiva pelos professores, que perceberam o patetessa pratica em equalizar as habituais
distor¢des entre niveis de conhecimentos dos alw®siclos. Apesar de vislumbrarem uma
melhora na aquisicdo dos saberes escolares pelossala Escola Niterdi sinaliza que esse
tipo de proposta deve vir associado as condicfeguadias a sua efetivagdo, como por
exemplo: salas reservadas para isso, profess@gsniveis e horarios no contra-turno. Toda
a discussdo travada pelos professores sobre ac@obitirricular foi perpassada por

questionamentos quanto as condicbes matérias dagdo do trabalho pedagdgico na escola.

Essa questdo, no entanto, ndo se sobrepds a t@npétitagogica, pois assuntos
referentes aos saberes escolares e sua organimac@arriculo também foram bastante
enfatizadas pelos professores nas entrevistas.t@Qaanso, 0 que me chamou atencéo foi o
fato de os professores ndo terem percebido ou aBemt falado sobre a critica a
disciplinarizagdo explicita nos documentos. Enquaat FME defendeu um projeto de
enfraquecimento do poder disciplinar no curricokprofessores da Escola Niterdi primaram
pelo estabelecimento de objetivos por disciplinadgeupados em eixos), mostrando que as
disciplinas, indiscutivelmente, sdo a tecnologi@admnizacdo do curriculo.

Na proposta da FME, as disciplinas sdo entendidias @ icone da fragmentagédo do
conhecimento imposta pela Ciéncia Moderna. As pliseis sédo o espelho das Ciéncias na
escola e, por isso, sdo distantes da realidadalsdoi aluno. Elas sdo como umal
necessarioa escola, ja que tém valor como moeda no “merciaadentidade social”.
(GOODSON, 1997) Ja para os professores da EsctdmONias disciplinas séo legitimas,
porque representam saberes que sao produzidogomtasecomunidades das quais eles fazem
parte, aléem de representarem a pluralidade deesaber

Para a FME, as disciplinas devem estar a servismdetivos dos eixos. Elas sdo um
meio para se chegar aos objetivos dos trés eixlev@m ser trabalhadas de forma articulada
no ambito deles. No curriculo, no entanto, elasnpaecem sob as mesmas regras de antes:
sob a responsabilidade de um professor que ingressduncao devido aos conhecimentos
disciplinares que embasaram a sua formacao e ssbridura de hora/aula que € distribuida
de forma desigual entre as disciplinas. Os professda Escola Niterdi, ao contrario,
expressaram 0 desejo de mudanca dessa estrutureestpigelece hierarquia entre as
disciplinas; eles acreditam que as disciplinas uhkegeupar o tempo e 0 espaco no curriculo

escolar de forma equiparada.
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Os saberes disciplinares, na perspectiva da FMiEendeestar a servigco de objetivos
que estejam em consonancia com a perspectivaacritien uma educagdo progressista. Ao
mesmo tempo que os documentos ndo rechacam odidosiendo dédo énfase a eles no
curriculo; apenas reafirmam a necessidade de de(mns serem contextualizados e estarem
vinculados a realidade dos alunos. Essa visdao tambsta presente no discurso dos
professores da Escola Niter6i. Para além disss, adeeditam que os conteldos devem ser
definidos pela escola, tomando-se por base assidadss dos alunos; instancias externas a
escola ndao tém legitimidade para estabelecer oewtos a serem ensinados. Na Escola
Niteroi, apesar de os documentos ndo enfatizaregowteldos, eles sdo valorizados pelos
professores pelo potencial cultural que tém. Esdarivacédo foi observada nas fichas de
avaliacao nas quais foram estabelecidos objetioosliase nos conteudos.

Na politica curricular niteroiense, a énfase nag@ados é substituida pela énfase em
objetivos que denotam a recontextualizacdo doauoripor competéncia. Ambas, escola e
FME, demonstraram a preocupacgao em firmar listasbgktivos que expressam a expectativa
dos alunos desenvolverem determinados comportamentapacidades. A diferenca é que,
na proposta da FME, esses objetivos sdo mais gerad@o sao ancorados em conteudos
disciplinares especificos, mas sim em habilidades pressupdem o desenvolvimento da
capacidade de ler, interpretar, relacionar assuetosJa a Escola NiterGi utilizou-se de
objetivos para estabelecer parametros de aval@gédase nos conhecimentos disciplinares;
0S objetivos tiveram uma conotacdo disciplinar dagaa aquisicdo de conhecimentos
ensinados no seio de cada disciplina.

Nos documentos produzidos pela FME, assim comoimagoretacOes feitas pela
Escola Niterdi, foi possivel perceber o hibridoadioriculo centrado nas disciplinas escolares
com o curriculo por objetivos. Essa mescla estacasa a preocupacdo com processos de
integracdo, que desembocam na instituicdo de untuola integrado que visa a fomentar a
interdisciplinaridade. Em ambos os casos, FME elasassociam integragcédo curricular a
interdisciplinaridade de forma a torna-las uma egiiéncia da outra. O curriculo integrado é
entendido como o curriculo no qual as disciplimakalham de forma interdisciplinar.

No entanto, no ambito da Iluta politica por sigaif@o do curriculo,
interdisciplinaridade e integragao curricular s@misicantes flutuantes, porque, por mais que
FME e Escola Niterdi estejam defendendo esse peudiculo, os significados que cada um
atribui a esse curriculo se distinguem. A unanighédam torno da integrac&o curricular e da
interdisciplinaridade € permeada por diferentegides que essas tematicas assumem nos

grupos em disputa. Isso me fez caracterizar o aloriintegrado/ interdisciplinar como
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significante flutuante, pois “quando temos essssdo de competicdo equivalencial, falamos
nao de significantes vazios, mas de significartegdntes.” (LACLAU, 2006)

Nessa flutuacdo de significados, a interdiscipidaate, na acepcdo do grupo que
defende a proposta da Fundacédo, representa a pasaam curriculo que ndo tenha na
(suposta) fragmentacdo disciplinar a sua tonicabufease a isso a idéia de se chegar a
totalidade do conhecimento, a qual as discipliepsasentam um obstaculo. Para se amenizar
0 suposto problema que o curriculo disciplinarigrap conhecimento da totalidade do objeto
de estudo, a FME propde os trés eixos de estudentativa de que a fragmentacédo que antes
se apresentava em oito disciplinas, agora se realtrs grandes categorias catalisadoras das
disciplinas.

Em dissonancia com essa perspectiva, a EscolaoNitefende a interdisciplinaridade
nao como o apagamento das disciplinas, mas sim eopossibilidade de inter-relacionar os
conhecimentos disciplinares de forma a tornar ap@m@céo de tais conhecimentos mais
articulada e ampla. As disciplinas sao a expregdadaliversas formas de se entender o objeto
de estudo e a interacdo dessas formas significaresaibeneficios a aprendizagem do aluno.
Diante dessa interpretacdo, os eixos foram entesdmdio como categorias que visam a
substituir as disciplinas, mas como possibilidadiesrticular disciplinas que sdo mais afins
devido a caracteristicas especificas. Para algunfesgores, no entanto, os eixos foram
entendidos como outra forma de fragmentacdo doemdmiento, pois se constituem como
novas categorias a compartimentar os saberes estolesses professores pensam que 0sS
eixos reduzem o repertério de dialogo entre aspliisas, fixando os pares da integracao
curricular.

O que também distingue o processo de significagéo cdrriculo integrado/
interdisciplinar operado pela FME do da Escola Mité a forma como a instituicdo desse
curriculo deve dar-se no contexto da pratica. R&&IE ficou subentendido que o sucesso da
integracdo curricular demanda apenas a sensitglidadprofessor para com a causa; € como
se a integracdo dependesse somente da atituderafesspres no sentido de se engajarem
nesse tipo de trabalho. Ja para os professores sdalakE Niter6i, muitos dos quais
demonstraram estar sensibilizados para um trabatealisciplinar, o sucesso da integracao
curricular depende de condi¢des favoraveis ao j@arento coletivo do trabalho pedagdgico
entre os pares. Eles reivindicam o aumento da daogi#ria para o planejamento ja que as
duas horas existentes sdo consideradas como iestdis, além de serem utilizadas para

outros fins.
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Dessa breve incursdo pelos principais sentidosegt&# em jogo nos documentos
curriculares e na Escola Niterdi, concluo que deitemdos temas vao apresentando
interpretacdes das mais diversas que estdo emrémsa com as demandas defendidas pelos
grupos em disputa pela hegemonia das suas coneepedeurriculo. Tais interpretacdes
também denotam aproximacdes e distanciamentosentmetexto da produgéo dos textos e o
contexto da pratica, pois sentidos que estdo naopta da FME circularam no contexto da
pratica, assim como o contexto da producdo dosddambéem compartilhou de sentidos que
estdo em uso na escola.

Ciente dos limites que toda pesquisa tem, considertnente elencar questdes que
mereceriam destaque em outras pesquisas, a finnalsegtenha um quadro empirico mais
amplo da politica curricular niteroiense. Penso gusala de aula mereceria ser pesquisada
para que se tivesse o conhecimento do impacto ¢espasta no trabalho pedagdgico dos
professores e na aprendizagem dos alunos. Consiglerca observagdo e a analise das
reunides de planejamento, bem como entrevistasosomembros da EAP, poderiam ampliar
o quadro de significacdo da politica no context@ddica. Acredito que os pais e 0s alunos,
sujeitos comumente excluidos do processo de produlgs politicas, deveriam ser
entrevistados para que se pudesse ter conhecirdaatooncepgdes de curriculo que esses
sujeitos colocariam em disputa na luta articulat@or definicdo da politica. Por fim, penso
gue o contexto de producgéo dos textos poderia s#romanalisado por meio de entrevistas
com os membros da FME que estiveram envolvidoso@a@ dos documentos.

Para além dos limites dessa pesquisa, penso tamde perspectivas que ela traz para
0s inumeros leitores que dela possam ter conhetim&essa forma, espero que esta
pesquisa tenha contribuido para o amplo entendordss politicas curriculares como uma
construcdo operada em trés contextos articuladospm de um processo complexo que é
permeado por disputas entre grupos que, movidoslgterminadas demandas, se articulam
para hegemonizar, provisoriamente, sentidos pé#atiesino curriculo.

Para os que estdo no contexto da pratica, esperesia dissertacdo possa, entre
outras coisas, ter contribuido para a compreensdqud os documentos curriculares nao
definem os rumos da politica, que, ao contrariedi® contexto da pratica, por meio das
multiplas interpretacdes que os diversos sujeitpgram, tem importante papel na
ressignificagdo do curriculo. Para os que estivenancontexto de producdo dos textos,
espero ter contribuido para a reflexdo de que of@pdamento do processo democratico
implica a insergcédo dos sujeitos no circuito dagsdes de forma que eles possam disputar a

hegemonia de visdes particulares de curriculo.r& ps estudiosos da educacgéo, espero que a
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presente pesquisa sobre politicas curricularesyter da abordagem do ciclo de politicas de
Ball e colaboradores e das contribuicbes tedriead atlau sobre articulagBes politicas e
constituicdo da hegemonia, tenha contribuido paemplo entendimento da producdo da

cultura escolar.
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ANEXO

Roteiro da Entrevista

1- Como vocé tomou conhecimento dos novos documentaswares?
a. O que a escola fez e/ou esta fazendo para divesgas documentos?
b. O que foi mais discutido dos documentos na escola?
c. Vocé acha que alguma coisa que a escola discufopds esta presente em

tais documentos? O qué, por exemplo?

2- O que mais chamou a sua atencdo nos documentos?

3- O que vocé acha da sua disciplina nos docunfgntos

4- O gue vocé pensa da organizacdo em eixos presentioumentos?
a. Como vocé vé a relacado da sua disciplina com asidadisciplinas?
b. O que vocé acha que precisa mudar na escola pgrasstével o trabalho nessa
l6gica?
c. Que orientacdes a EAP da escola esta dando pataadarabalho a essas

diretrizes?

5- Que mudancas ou permanéncias esses documentos fradenpara a sua pratica e a

para o curriculo da sua disciplina?

166



