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Resumo

Esta tese inscreve-se no ambito dos estudos sobre politicas educacionais,
mais especificamente as relacionadas ao campo do curriculo. Trata-se de uma
pesquisa sobre a politica curricular para o ensino médio no Estado da Bahia.
Apresentamos os resultados de uma investigacdo que objetivou compreender
como se efetiva, no cotidiano escolar, através da pratica pedagdgica do professor,
0 processo de recontextualizacdo das propostas curriculares para o ensino médio
implementadas pela Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia. Para isso,
realizamos uma pesquisa de cunho etnografico numa escola publica da rede
estadual em Vitéria da Conquista-Ba. Os dados foram construidos a partir da
analise de documentos da reforma nacional e estadual, documentos da escola,
observagbes em sala de aula e entrevistas com a comunidade escolar (alunos,
direcdo, professores). A anadlise baseia-se nos construtos teoricos de Basil
Bernstein (recontextualizacao, regras do discurso pedagdégico), Stephen Ball (ciclo
de politicas) e de estudos da cultura da escola. Os resultados foram organizados
em cinco capitulos. As consideracoes finais evidenciam a producdo de
micropoliticas curriculares no cotidiano escolar e a recontextualizagdo das

propostas governamentais.

Palavras-chave: cotidiano, curriculo, cultura da escola, ensino médio,
politica curricular.
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Abstract

This thesis inscribes in the ambit of the studies about educational policy, more
specifically the ones related to the curriculum field. It is about some research into
the curricular policy for high school in the state of Bahia. We present the results of
an investigation which objected to understand how it works, in the school daily
activities, through the teacher’s pedagogical practice, the process of
recontextualization of the curricular proposals for high school implemented by the
Secretariat of Education of the State of Bahia. So that could happen, we
effectuated some research of ethnographical type in a public school of the state
network in Vitéria da Conquista-Ba. The data was constructed from the analysis of
documents of national and state reformation, school documents, observations in
the classroom and interviews with the school community (students, board of
directors, teachers). The analysis is based in the theoretical constructs of Basil
Bernstein (recontextualization, rules of pedagogical discourse), Stephen Ball
(policy cycle approach) and studies of the school culture. The results were
organized in five chapters. The final considerations signalize that, in the everyday
life, the school produces curricular micropolicies and recontextualize the

governmental proposals.

Keywords: everyday life, curriculum, school culture, high school, curricular
policy.
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INTRODUCAO

O homem é do tamanho de seu sonho, de seu ideal, de
sua esperancga, de seu plano; o homem faz o seu sonho
e, ao realiza-lo, é o sonho que faz o homem. (Autor
desconhecido)

No presente trabalho, cujo foco é o estudo dos processos de efetivacdo da
politica curricular para o ensino médio no Estado da Bahia, duas analogias perpassam
o texto: 0 mosaico e a colha de retalhos. Valho-me delas por acreditar que elas auxiliam
no entendimento das particularidades da escola investigada e dos sujeitos que dela
fazem parte.

Tal como a pintura e a escultura, o0 mosaico é uma arte milenar, desenvolvida
entre os romanos e presente em varias construcdes, principalmente do periodo
bizantino. Por meio do mosaico sdo criados desenhos figurativos ou geométricos,
incrustado em materiais os mais diversos.

Cada peca de um mosaico € Unica. Para Becker (1997),

Cada peca acrescentada num mosaico contribui um pouco para nossa
compreensdo do quadro como um todo. Quando muitas pegas ja foram
colocadas podemos ver, mais ou menos claramente, os objetos e as pessoas
que estdo no quadro e sua relagdo uns com os outros. Diferentes fragmentos
contribuem diferentemente para nossa compreensao: alguns sao Uteis por sua
cor, outros porque realgam os contornos de um objeto. Nenhuma das pecas
tem fungédo maior a cumprir (p.104).

z

E nesse mosaico de acontecimentos cotidianos que se insere a escrita da
presente tese. Tendo em vista a singularidade da trajetéria do pesquisador e da escola
investigada é que fazemos uso dessa analogia.

O relato de uma pesquisa constitui sempre uma colcha de retalhos, em que os
fios sdo alinhavados e a costura vai dando os contornos do que sera o produto final, tal
como podemos observar no filme Colcha de Retalhos’.

A escolha do retalho mais apropriado acaba por formar um mosaico de cores e

formas, conferindo, ao produto final, sua particularidade

! Colcha de retalhos. Diretor: Jocelyn Moorhouse. Estados Unidos, 1995. O filme retrata a tentativa de Finn

(Winona Ryder) conciliar a producio de uma tese e sua vida pessoal.
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Para a construcao dessa tese, procuro costurar, com os fios e linhas disponiveis,
0s varios pedacos, no intuito de tornar o texto entendivel. Sendo assim, inicialmente
apresento minha trajetéria e exponho os motivos da escolha aqui realizada, pois isso
possibilita compreender os contornos e rumos deste trabalho, afinal de contas, s6
pesquisamos aquilo que de alguma maneira nos impulsiona.

As leituras da sociologia weberiana foram importantes para mostrar que

a vida humana é feita de uma sucessao de escolhas circunstanciais e determinadas
historicamente e com as quais os homens edificam um conjunto de valores. A ciéncia
social, a ciéncia da cultura, almeja reconstruir e compreender as escolhas humanas com
as quais um universo de valores- o capitalismo, a sociedade capitalista, as suas
instituicoes e as relagdes sociais sob as condicdes de vida sob o capitalismo, foi edificado
(WEBER apud TEIXEIRA, 2002,p.80).

Assim, a tese aqui escrita/contada/narrada faz parte de um momento histérico
extremamente pessoal. Mas por que o interesse em desenvolver tal pesquisa?

A necessidade de investigar/compreender as politicas educacionais,
especificamente aquelas voltadas para o campo do curriculo, impulsionou a escrita do
projeto para a selecao do curso de doutorado em educacao e da continuidade, de certa
forma, a pesquisa realizada por ocasiao do mestrado.

A realizacdo deste trabalho marca uma série de inquietacbes que venho
tentando responder, desde a graduacdo, acerca da organizacdo curricular e das
politicas de curriculo da educagao basica. Esse interesse inicia-se com minha entrada
no magistério, ainda como estudante e se estendeu até a graduacdo, quando
investiguei, como trabalho para conclusdo do curso, as politicas de formagédo docente
para a Educacéao de Jovens e Adultos no Estado da Bahia.

E um pouco desse processo que passo a abordar a seguir, por meio da narrativa
de minha formacao, pois “as narrativas de formacao permitem distinguir experiéncias
coletivamente partilhadas em nossas convivéncias socioculturais e experiéncias

individuais, experiéncias Unicas e eternas” (JOSSO, 2004, p.49).
CONSIDERACOES SOBRE A TRAJETORIA DO PESQUISADOR

Minha histéria, meu caminhar



Como é que se escreve? Que é que se
diz? E como dizer? E como é que se
comeca? E que é que se faz com o papel
em branco nos defrontando tranquilo? Sei
que a resposta, por mais que intrigue, € a
Unica: escrevendo (Clarice Lispector)

A escrita de si é uma tarefa dificil. Quando me vi na necessidade de escrever
sobre mim, inexplicavelmente uma duvida surgiu: o que escrever? Como fazé-lo?
Diante das varias possibilidades, escolhi iniciar pela discussao teérica sobre memorias
e narrativas, pois foi a partir desses conceitos que fui rememorando aspectos

importantes para compreender a minha trajetoria de vida e formagéo.

A lembranca da vida da gente se guarda em trechos diversos,
cada um com seu signo e sentimento, uns com os outros acho
gue nao se misturam. Contar seguido, alinhavado, s6 mesmo
sendo as coisas de rasa importancia. De cada vivimento que eu
real tive, de alegria forte ou pesar, cada vez daquela hoje eu vejo
que era como se fosse diferente pessoa. Sucedido,
desgovernado. Assim eu acho, assim é que eu conto. O senhor é
bondoso de me ouvir. Tem horas antigas que ficaram muito mais
perto da gente do que de outras, de recente data. O senhor
mesmo sabe. (Guimaraes Rosa, Grande Sertdo: Veredas)
Minha histéria de vida é marcada por uma série de superagdes. Quando tenho
que me definir, os melhores vocabulos disponiveis sao persisténcia e fé. Depois de ser
vitimado pela meningite, aos 11 anos, acredito que passei a ver a vida de forma
diferente. Percebi que ndo tinha tempo a perder, a vida era muito fragil, Unica,
passageira. Isso ndo me levou a tentar fazer tudo o que podia num curto espaco de
tempo, mas a valorizar os momentos mais singelos, aparentemente sem importancia,
na convivéncia com minha familia, meus/minhas amigo/as.
E assim, narrando sobre a minha histéria, que procuro alinhavar e, como é
comum na regido onde nasci na Bahia, remendar os tecidos que compdem essa
historia. Relato as experiéncias vividas/vivenciadas nesse tempo de vida.

Escrever é estar no extremo de si mesmo
(Joao Cabral de Melo Neto)

Nos ultimos anos observamos que as pesquisas em educagao tém recorrido a
estudos sobre meméria dos docentes para entender seu processo de formacao, de
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construcao identitaria, seus saberes, etc, conforme nos mostra os trabalhos de (Rosa e
Ramos, 2008; Prado e Soligo, 2005; Prado e Cunha, 2007), dentre outros. A escrita
docente, como nunca, tem sido estudada, investigada, debatida.

Varios estudiosos dedicaram-se a entender questdes relativas a memoria.
Destacamos aqui as contribuicées das formulagdes benjaminianas na discussédo da
tematica.

Seixas (2001), ao retomar a discussdao de memoria versus histéria, nos sinaliza
como a discussao estd sendo pontuada atualmente. Segundo esta autora, nos anos
1980 a historiografia toma consciéncia de que a relacdo meméria-histéria é mais uma
relacdo de conflito e oposicdo do que de complementaridade. Ao mesmo tempo, a
histéria se coloca como produtora de memorias. Essa oposicao é construida, sobretudo,
com base na tradicdo aristotélica, que entende a memdria como conhecimento do
passado.

E com a sociologia que a historiografia contemporanea sobre meméria tem
tracado os seus dialogos mais fecundos, principalmente com Halbwachs (1990). Quem
se apropria desse referencial € Pierre Nora, que elabora a divisdo e oposi¢cao entre
mem©ria e historia. Para Nora, a memoria é a tradicao vivida, é a vida, enquanto que a
histéria € uma representacdo critica e sistematizada do passado. Sendo assim, a
memoria é prisioneira da histéria.

No caso da historiografia anglo-saxénica, trilha-se um caminho diverso da
historiografia francesa. No caso daquela, a memoéria é aproximada em demasia da
nocao de histéria. De acordo com Seixas (2001), acaba-se por ndo se reconhecer uma
distincdo clara entre memoéria e histéria. Elas acabam por se identificar. Toda mem¢éria
€ imediatamente histéria. Contribuicdo importante também é oferecida por Benjamin,
para quem o papel do historiador é o de intérprete dos sonhos coletivos. Recorrer ao
passado pressupde um retorno a memoria. Benjamin ocupa-se com o trabalho da
memdédria em varios escritos: a série radiofénica sobre Berlim (1929-30), a Cronica

Berlinense (1931-32) e Infancia em Berlim por volta de 1900 (ultima versao de 1938).



A teoria benjaminiana de meméria apropria-se dos seguintes conceitos: memdria,
recordagdo, lembranga, memoria voluntdria e involuntaria, trago mnemaonico,
rememoracao, vivéncia e experiéncia.

Benjamin analisou o significado da meméria a partir das reflexdes de Henry
Bergson, principalmente com as relacdes existentes entre matéria e memoria. Mas o
autor berlinense também criticou algumas consideragcdes bergsonianas, como a
tentativa daquele de fundir no seu conceito de memaria dois tipos de experiéncia que
nao se adequavam mais ao mundo moderno. Em Benjamim, a memoria faz parte da
experiéncia humana da modernidade, sendo que ela é contextualizada.

Outra referéncia importante no trabalho benjaminiano de memdria € Marcel
Proust. Trés pontos da obra deste foram decisivos para Benjamin: o trabalho da
memb©éria involuntaria e sua relagdo com o esquecimento; a dimensao da eternidade
proustiana, que ndo é a de um tempo linear ilimitado; as semelhancas captadas num
“estado de sonho” e incorporadas a existéncia vivida.

A importancia da lembranca (Erinnerung) para Benjamin vem com essa leitura de
Proust. Ele considera que em Proust o importante para o autor que lembra ndo é o que
ele viveu, mas o tecido da sua lembranca, o trabalho de Penélope da rememoracéao
(Eigendenken).

Mas Benjamin, ao mesmo tempo, distancia-se de Proust ja em seus textos
autobiogréaficos por diversas razbes. Nesses textos, estabelece um vinculo entre a
esfera da rememoracéo individual e a coletiva. Isso acontece porque ele segue como
regra ndo usar a palavra ‘eu’ em seus escritos, a ndo ser nas cartas. Mesmo as
lembrancas que se referem a sua infancia em Berlim ndo devem ser consideradas
lembrangas pessoais e nem voluntarias. Também se distancia de Proust por considerar
que a rememoragao nao pode ser mantida como obra do acaso.

Benjamin trabalhou com dois tipos de memdria: voluntaria e a involuntéria.
Enquanto a primeira seria aquela que se coloca a servico do intelecto e que traz para o
presente eventos passados pela acao intencional daquele que lembra, a memoria

involuntaria seria aquela em que as experiéncias anteriormente vivenciadas surgem



sem serem produtos de uma acdo intencional. A primeira memaria associou o conceito
de Erlebnis, conceito descrito por Dilthey como sendo a experiéncia humana da vida.

Enfatizando a condigcao histérica da experiéncia humana, Benjamin argumentou
qgue o conceito de Erlebnis nao permitia nenhuma percep¢ao de continuidade temporal
porque estava restrito a esfera de um tempo determinado da experiéncia humana.
Assim, é na memoria involuntaria, responsavel pela transmissdo de experiéncias
vivenciadas no passado através de um continuum temporal, que Benjamin associa o
conceito de Erfahrung, que implica em que o unico sentido a ser compreendido de
experiéncias ja vivenciadas é aquele que pode ser transmitido através do tempo.

Para Benjamin, a arte de narrar experiéncias vividas torna-se cada vez mais rara
e ele mostra-se preocupado com o siléncio dos homens. Em Experiéncia e pobreza, ele
chama a nossa atencao para os riscos de morte que corre o patriménio cultural da
humanidade devido “ao monstruoso desenvolvimento da técnica” (p.115). Para isso,
baseia-se na experiéncia vivida pelos combatentes na | Guerra Mundial, que, segundo
ele, voltaram “mais pobres em experiéncias comunicaveis, € nao mais ricos” (p.115).

Este é um alerta sobre a importancia da rememoracdo, uma vez que “o ato de
rememorar ndo implica apenas o pertencimento de uma vida, mas o pertencimento de
muitas vidas que podem ser encontradas na urdidura de uma narrativa” (SILVA, 2003,
p.18).

No texto O narrador, escrito em 1936, Benjamin demonstra sua preocupacao
com a perda da capacidade de narrar dos homens. As mudangas no mundo do trabalho
fizeram com que a narrativa perdesse uma de suas ferramentas, o ouvido das pessoas,

colocando aquela em vias de extingdo. Assim diz 0 nosso teorico:

Sao cada vez mais raras as pessoas que sabem narrar devidamente. Quando
se pede num grupo que alguém narre alguma coisa, o0 embarago se generaliza.
E como se estivéssemos privados de uma faculdade que nos parecia segura e
inalienavel: a faculdade de intercambiar experiéncias (1994: 197-8).

A proposta de Benjamin é que narremos, sem distincdo, grandes e pequenos
acontecimentos, pois a hierarquiza¢ao dos acontecimentos deixa de lado outros sujeitos
que foram derrotados; cada momento é tem algo importante para cada sujeito. Para ele,

as melhores narrativas sdo as que menos se distinguem das histérias orais contadas
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pelos inimeros narradores an6nimos. Alerta-nos, no entanto, sobre a diferenga entre

informacao e narrativa:

A informagao sé tem valor no momento em que é novidade. Ela sé vive nesse
momento, precisa entregar-se inteiramente a ele e sem perda de tempo tem
que se explicar nele. Muito diferente é a narrativa. Ela ndo se entrega. Ela
conserva suas forgcas e depois de muito tempo ainda é capaz de se desenvolver
(1994, p.204).

O comeco de tudo

Contar é tao dificultoso. Nao pelos anos
que j& se passaram. Mas pela astucia
gue tém certas coisas passadas de fazer
balancé, de se remexerem dos lugares
(Guimaraes Rosa)

27 de maio de 1978. Foi neste dia que vim ao mundo. Meus pais, entdo com 15 e 18
anos, acredito que nao tinham a menor idéia da funcdo e responsabilidade que os
aguardava. Eram duas criancas que agora teriam que cuidar de uma terceira.

Foi num pequeno distrito rural por nome Juerana, pertencente ao municipio de
Caravelas, na micro-regiao do extremo-sul do Estado da Bahia, que inicia a trajetoria
aqui narrada.

Tive uma infancia marcada pela pobreza material/econémica. Morava numa casa de
taipa, coberta com telhas de madeira e com piso de barro. Lembro que meus pais
nunca tinham dinheiro para comprar presentes ou roupas. Como era comum nas
familias de camadas populares, ndo havia planejamento familiar. Assim, a cada
intervalo de dois anos, nascia um novo irmao.

Nossa casa ficava num terreno muito grande. O quintal era aproveitado para
brincarmos. Meu pai ndo nos deixava brincar na rua. Jogar bolinhas de gude, nem
pensar! Nessa época, ele trabalhava num matadouro de gado, em Juerana, e colhia
cocos nas horas vagas para complementar a renda. A maior alegria era quando

chegava o fim do ano, pois nossa vo paterna sempre mandava presentes.



Até os cinco anos ndo sabia o que era televisdo. Foi com essa idade que fui
registrado e ganhamos, de presente da minha vo, uma TV preto e branco. Uma
verdadeira festa!!!

O comeco da vida escolar: a trajetoria no ensino fundamental

Ainda bem que o que eu vou escrever ja

deve estar na certa, de algum modo,
escrito em mim (Clarice Lispector)

Minha trajetéria escolar inicia-se em 1986, na Escola Municipal Profa. Natividade
Soares Ferreira. Era uma escola pequena, com apenas duas salas de aula, no distrito
de Juerana. Permaneci nessa escola por quase trés anos. Fiz o pré-escolar, a 12. e
uma parte da 22. série, todas com a professora Ana Meyre Batista Gongalo.

Lembro da Meyre, como a chamavamos, professora negra, solteira, exigente.
Punha-nos de castigo quando a classe baguncava, exigia leitura em voz alta na frente
da sala. Fui alfabetizado com o método sildbico. Guardo até hoje meus cadernos
desses primeiros anos de escolarizacao, bem como as provas e boletins. S6 nao tenho
os livros didaticos, pois os entregavamos no final do ano.

Dos livros, lembro de algumas lices, principalmente de Eugenio, o burrico, O
fusquinha Juca e A casa de Ceci, ambos do livro didatico da 12 série. Apesar da rigidez
da educacao que nos era oferecida na segunda metade dos anos 1980, quando
comecei a estudar, marcado fortemente, nas pequenas escolas do interior, por praticas
baseadas numa pedagogia tradicional e professoras leigas, ndo guardo lembrancas
ruins desse periodo. Sempre gostei de estudar e ndo sentia dificuldade em nenhum
conteudo.

Quando ja era professor, certa vez minha mae relatou-me que quando fui para
escola pela primeira vez, voltei chorando no primeiro dia. Preocupada se eu havia
apanhado, perguntou-me sobre o acontecido. Segundo ela, eu Ihe disse que tinha ido a
escola e nao aprendera a ler, por isso chorava.

Aprendi a ler ainda no pré-escolar. De acordo com minha mae, eu lia tudo que
encontrava na rua e que contivesse algo escrito. As pessoas até falavam para ela ter

cuidado, pois tinha medo que eu “perdesse 0 juizo” de tanto ler.
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Em 1987, com a separacao dos meus pais, interrompi os estudos na segunda série.
Voltei a estudar no ano seguinte, desta vez em Posto da Mata, morando com a minha
vé. Foram momentos conturbados, tinhamos que nos acostumar a viver numa casa e
numa cidade novas. Para mim nao foi tao dificil, pois sempre passava as férias na casa
da minha av6. Lembro que chorava todos os dias, querendo voltar para casa.
Perguntava porque meus pais haviam se separado. Com o tempo, acabei me
acostumando e hoje sinto como se tivesse nascido em Posto da Mata.

Acredito que vem dessa época o zelo todo que tenho com meus irmaos. Por ser o
mais velho, sempre me preocupei com cada um deles. Hoje sdo 9 ao todo, fruto dos
diversos relacionamentos de meus pais ao longo desse tempo. Cuido deles e os amo
como se fossem meus préprios filhos.

Em 1988 retornei a estudar. Da 22 a 42 série o fiz na Escola Estadual Profa. Jane
Assis P. e Silva, com as professoras Maria Eudodxia, Maria das Dores Ramos e
Antoanete Barroso, respectivamente. Tive bons momentos nessa escola. Das
professoras, apenas a da 22. era distante de nés. Na verdade, ela privilegiava alguns
alunos em detrimento de outros.

Da 32 série dois fatos marcantes: compreendi finalmente o principio da multiplicagcao,
pois para mim ndo fazia sentido a maneira como as contas eram resolvidas. Sabia toda
a tabuada, mas nao efetuava uma conta correta, porque o tal do vai 1 era
incompreensivel. No final desta série tive meningite, fato que marcou-me para sempre.
Por um instante pensaram que eu nao sobreviveria. Como cristao, creio que Deus tem
um plano em minha vida e por isso estou aqui, também para dar testemunho de suas
maravilhas em nossas vidas.

Foi na Escola Estadual Jane Assis Peixoto, conhecida como Poélo, por conta do
projeto P6lo Nordeste, que conheci a Sandra e a Elizangela, amigas que tenho até hoje.

Das primeiras professoras, a mais carinhosa delas era Antoanete, por nos
carinhosamente chamada de Totd. Preparou-nos, inclusive, para a entrada na 52 série.
Dizia que iriamos ter muitos professores e era preciso preparar-ser para isso,

principalmente com a troca de docentes a cada cinqiienta minutos.



Da 52 série do ensino fundamental ao 3% ano do ensino médio estudei numa mesma
escola, o Colégio Vera Cruz. Tenho excelentes lembrancgas desta escola, pois além de
me formar no curso de magistério, nela trabalhei como professor durante 07 anos.

Mesmo tendo sido alvo de discriminacao racial nesta escola, s6 fui me conscientizar
disso muito tarde. D. Cecilia Barbosa, professora de Portugués da 82 série e do 1° ano
do ensino médio, branca, com seus 64 anos, foi a pessoa que chamou minha atencéo
sobre isso depois que alguns colegas fizeram uma piada sobre negros. As palavras de
D. Cecilia foram:”Benedito, preto nesse pais ndo tem que ser bom. Tem um monte de
alunos bons. Preto tem que ser excelente, sendo nao é respeitado. Vocé é o melhor
aluno da escola, entdo se imponha como preto. Ndo permita que os colegas facam
iSS0”.

Nesse momento tomei consciéncia da minha negritude e das situacbes de
discriminagdo. As palavras de D. Cecilia calaram fundo em mim. A leitura do livro Doce
Manuela, por ela indicado, também contribuiu nesse processo. Foi com ela que me dei

conta que

A cultura e o folclore sdo meus

Mas os livros foi vocé quem escreveu
Quem garante que Palmares se entregou
Quem garante que Zumbi vocé matou
Perseguidos sem direitos nem escolas
Como podiam registrar as suas glorias
Nossa memdria foi contada por vocé.
(Palmares 1999- Grupo Natiruts).

A partir desse dia, descobri a militancia. Nela estou até hoje, agora nos Agentes de
Pastoral Negro, em Conquista e fago parte da direcao estadual e nacional desta

entidade.

A formacao inicial como professor

Escrever implica calar-se, escrever é, de
certo modo, fazer-se ‘silencioso como um
morto’,tornar-se o0 homem a quem recusa
a ultima réplica. Escrever é oferecer,
desde o primeiro momento, essa ultima
réplica ao outro. (Roland Barthes)
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Minha formagdo como professor aconteceu ao longo do curso de magistério, que
fiz de 1995 a 1997 e da atuacdo em sala de aula. Iniciei minha pratica como professor
também em 1995. Eu, estudante do magistério, com 16 anos e ja regendo uma classe.
Dava aulas para o espelho e minha avo € quem fazia a avaliagdo da minha atuagéo.
Era uma 22. série, com quase 40 alunos, quase todos analfabetos. Apenas 03 alunos
sabiam ler. Precisei alfabetizar a turma toda. Desde aquela época ja apresentava
caracteristicas que sempre digo aos professores quando trabalho com formacéao
continuada: é o nivel de aprendizagem dos alunos que orientam o curriculo e nossa
pratica pedagdgica, ndo os programas corporificados nos livros didaticos.

Meus professores do magistério tinham, em sua grande maioria, apenas a
formacao em nivel médio. Apenas trés professores tinham curso superior € outros trés
estavam cursando. A dicotomia formacao profissional e formacao propedéutica marcou
meu curso. No fim das contas, ndo aprendiamos nem a ser professores e tampouco 0s
conteudos do ensino médio.

Fiz o 12 ano pela manha. Eramos uma turma pequena, 15 alunos. Dessa turma
lembro de todos, especialmente da Gleyde, Andréa, Alessandra, Glaucia, Andressa
Cardoso (in memorian); Anete e Eliane desistiram e depois foram minhas alunas no
magistério, quando eu ja fazia graduacado. No ano seguinte fomos informados que era
preciso fazer a matricula para o noturno por conta do reduzido numero de alunos. A
mudanca pegou-nos de surpresa. Mas precisavamos nos acostumar. Foi entdo que
conheci grandes amigo/as, com quem tenho contato até hoje: Nadia (Nadinha), Roseli
(Zeli), Carlinhos, Denilson (Nego Dé), Mirtes (Tia Mirtes, com quem me diverti e dancei
muita quadrilha, pois nessa época eu ainda nao havia me convertido), Alba (como
esquecer quando dancamos, na Feira de Ciéncias da Escola, um numero da nega
maluca?), Rogerinho, Carla e Ludimila (duas das maiores alunas caras de pau que ja
conheci).

O curso superior: a presenca da mobilizacao e do investimento familiar

Caminhos ndo ha, mas os pés na grama
os inventarao (Ferreira Gullar)
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Em 1997, ainda estudante do ultimo ano do curso de magistério, inscrevi-me
para o vestibular da Universidade do Estado da Bahia, para o curso de Pedagogia.
Apesar de estarmos no fim dos anos 1990, ndo era comum em Posto da Mata os
estudantes fazerem vestibular. Da minha turma, composta por 50 pessoas, apenas eu
fiz.

Estudei sozinho, em casa, toda a bibliografia indicada e junto com trés outros
professores da escola, fomos a fazer as provas. Foram trés dias intensos, naquele
janeiro de 1998. Quando saiu o resultado, apenas eu fui aprovado, um honroso 5° lugar,
justamente no ano do vestibular mais concorrido do campus, com 14 candidatos/vaga
para Pedagogia. A prova de Quimica, minha menor pontuacao, impediu-me de uma
colocacao melhor.

A entrada na UNEB marcou profundamente a minha vida e de toda a minha
familia. De origem humilde, filho de analfabetos, fui o primeiro de todas as geracdes a
concluir o ensino médio e agora ousava ir mais longe, o ensino superior.

Durante quatro anos viajava 120 km para cursar Pedagogia, no turno vespertino.
Nesse periodo trabalhava em duas escolas, lecionando pela manha e a noite. Passei
por momentos complicados, sempre do ponto de vista financeiro. Como s6 havia eu e
Jeane, que fora minha professora no magistério e estava concluindo Pedagogia,
precisdvamos pagar passagem todos os dias. O problema €& que o salario como
professor era insuficiente, além do transtorno com o horario. Se perdéssemos o énibus
de 12:00h, ndo dava mais pra ir a universidade, pois o outro énibus chegava em
Teixeira as 15:40h.

Por varias vezes, quando nao tinha o dinheiro da passagem, minha vé ficava na
incumbéncia de conseguir emprestado com algum vizinho. Assim fiz durante quase todo
o primeiro ano de graduacado. Conseguimos, depois, com os estudantes do municipio
de Mucuri, ja na metade do segundo semestre, dividi a mesma kombi. Pagadvamos por

més pra ir num transporte apertado e as vezes sem seguranca alguma.
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Em 1999, com a aprovacao de trés colegas da escola, negociamos uma ajuda de
custo com a prefeitura. Ela pagava a metade do nosso transporte. Com um numero
maior de estudantes, contratamos um motorista que nos levava para a Universidade.

Com o tempo e as exigéncias da atual LDB, os professores comecaram a fazer
vestibular. Em 2000 ja éramos 11. Era preciso um transporte maior. Novamente
negociamos com a prefeitura, que cobria todos os gastos do transporte e 0 pagamento
do motorista. Durante um ano viajamos de kombi, num espaco apertado que s6 cabia 9
pessoas.

No ultimo ano da graduacdo (2001) foram aprovadas muitas pessoas e
conseguimos um O6nibus com a prefeitura. Eu ja estava pra concluir. Fazia poucas
disciplinas. Aproveitei esse momento para amadurecer a idéia do mestrado, que se
concretizou no ano seguinte.

A UNEB devo toda a minha formacdo. No Departamento de Educagdo Campus
X aprendi a ser professor e formador de professores. Tive muitos professores
comprometidos, com uma pratica freireana. Fui a campo fazer trabalhos em
assentamentos. Foram marcantes todas as experiéncias na UNEB. Quase 100%
dos meus professores eram apenas especialistas, mas isso nao foi impeditivo para que
eu tivesse uma formacao sélida, comprometida social e eticamente.

Os colegas, entdo, formam um capitulo a parte. Dora, Joana, Jeane. Esse era o
meu grupo de trabalho. Durante os quatro anos de curso fizemos quase todos os
trabalhos em grupo juntos. As vezes a ele juntavam-se a Gléria, Rielma, Daniele.
Depois que terminamos, nunca mais mantive contato com a turma, pois fui fazer

mestrado, mudei de Estado...

O trabalho docente: processos de constituicao do ser professor

Toda forma viavel de ensino precisa estar
animada pela paixdo e a fé na
necessidade de lutar para criar um
mundo melhor.

(Henry Giroux)
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Meu trabalho como professor iniciou-se paralelo ao curso de magistério. Por trés
anos fui professor de 12 a 42 série. Na sala de aula me constitui como professor,
aprendi as agruras e delicias de ser docente.

Trabalhei sempre com turmas de 22 e 42 séries. Lembro de varios alunos. Varias
experiéncias foram marcantes: no primeiro ano de atuacao, alfabetizar uma turma
inteira, ndo tendo nenhuma experiéncia docente. A mais significativa foi ter conseguido
fazer com que Regimar aprendesse a ler, um desafio que parecia intransponivel.
Exatamente no més de outubro de 1995, num fim de tarde ensolarado, ja préximo das
15:00h ele chama-me no canto e me diz: “professor, hoje eu quero ler. Mas sé pra
vocé”. Precisei esperar a turma inteira ir pro intervalo. O Regimar comegou a ler. Quase
chorei de tamanha felicidade. Mais um aluno estava dando o0s passos nos caminhos
tortuosos do aprendizado da leitura e da escrita.

Em meu segundo ano de atuacdo, com uma 22 série em que quase todos eram
alfabetizados, meu desafio foi alfabetizar Marilda, uma aluna multirrepetente. Com
muito esforco e algumas doses de acertos e erros, obtive éxito. Sei que naquele
momento muita pratica poderia estar muito equivocada. Estava aprendendo a ser
professor. No meu ultimo ano de regéncia nas séries iniciais, o desafio foi trabalhar com
Valdir, com disturbios motores. E agora, o que fazer?

Li a respeito, conversei com a mae dele e fiz um combinado com a turma: Valdir
participaria de todas as nossas atividades e brincadeiras. Essa foi a melhor turma desse
periodo. Superando os obstaculos, saimos vitoriosos. Era fascinante ver o brilho no
olho do Valdir. Hoje ele concluiu o ensino médio. O encontrei no fim do ano de 2006 e
fiquei felicissimo com isso, com as vitérias pessoais dele, mesmo estudando numa
escola e com professores despreparados para atendé-lo na medida de suas
necessidades.

Mas essa fase nao foi s6 de vitérias. Tive muitas derrotas também: alunos que
nao foram alfabetizados, que repetiram a série, que abandonaram a escola. Mas
fazendo uma conta de tudo, valeu a pena. Entre acertos e erros, penso que contribui
para a formacao de novos sujeitos sociais.
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De 1998 a 2001 trabalhei como professor de ensino fundamental de 52 a 82 série,
ensino médio e coordenador pedagégico. Como professor, dei aulas de Lingua
Portuguesa (82 série e ensino médio) e Metodologia da Lingua Portuguesa e da
Matematica, no curso de Magistério. Foram tempos de aprendizados que fortaleceram
minha convicgao na luta por uma educacéao publica, gratuita e de qualidade social.

Hoje vejo que desde crianca, quando brincava de escolinha com meus colegas
da rua Caravelas, ja iniciava a constituicdo do meu habitus professoral, isto €, “uma
estrutura estavel, porém estruturante, estavel mas nao estatica” (SILVA, 2005, p.153).

E assim, com todas essas experiéncias acumuladas, desde novembro de 2005
sou professor no ensino superior, formando outros professores. E uma atividade
completamente nova e ainda estou aprendendo esse outro lado da profissdo. Estou me

fazendo como professor universitario.

Percorrendo outros caminhos: a experiéncia na vida militar

No final do primeiro ano do mestrado, percorrendo a Avenida Afonso Pena, no
centro de Belo Horizonte, vi 0 andncio num jornal de concurso sobre a selecado para
oficiais da Aeronautica, cujo salario era de R$ 2,225,00. Comprei o jornal e li-o
atentamente. No dia seguinte, efetuei a inscricdo. A prova seria em janeiro de 2003, no
Rio de Janeiro.

A carreira militar foi um sonho antigo, que tive ao terminar o ensino fundamental.
Pretendia fazer as provas da Escola Naval, em Angra dos Reis. As dificuldades
financeiras levaram-me a ndo fazer sequer a inscricdo. Quando vi o anuncio do
concurso, nao tive duvidas. Além do mais, era a oportunidade de termos, minha familia
e eu, certa tranquilidade financeira.

No més de janeiro fui para casa e levei toda a bibliografia indicada para a prova.
Estudava durante oito a dez horas por dia. No final deste més, viajei para o Rio. Era
apenas uma vaga para pedagogo em Minas Gerais, para trabalhar na Escola
Preparatéria de Cadetes-do-Ar, em Barbacena. A opcdo por essa vaga era a
possibilidade de continuidade e término do curso de mestrado. Nesse momento, 0s
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créditos ja estavam quase concluidos e quando comecasse o0 curso de formacao,
estaria na fase de escrita do texto.

O concurso aconteceu em quatro etapas. Passei em primeiro lugar em todas,
apesar da enorme concorréncia. Passei por muitos empecilhos durante as etapas,
principalmente a falta do dinheiro para as viagens para o Rio. Lembro que na ultima
etapa, o teste de aptidao fisica, até a véspera da viagem nao tinha o dinheiro da
passagem. Conversei entdo com Paulo e Judite, moradores do prédio onde eu residia e
eles emprestaram-me o dinheiro. Conhecé-los e a seus filhos Julio e Amanda foi outro
presente que ganhei em Beaga.

Fiz o teste e em agosto saiu o resultado final, com a convocatéria para nos
apresentarmos no Centro de Instru¢do e Adaptacao da Aeronautica (CIAAR), no Bairro
da Pampulha. A recomendacao era levar, além dos pertences pessoais, camiseta de
malha branca, meias brancas, ténis branco e calgdes/bermudas azuis marinho.

Providenciei a compra de tudo isso e no dia 09 de setembro de 2003 nos
apresentamos. Eramos 150 pessoas de diferentes cidades e Estados do pais.
Passariamos por um periodo de treinamento para a formacdo como oficiais, pois 0
conhecimento técnico, em diferentes areas, todos ja possuiam.

A convivéncia no CIAAR ensinou-me valores que carregarei sempre comigo,
principalmente o companheirismo. A vida militar, por maiores que sejam as criticas, é
feita de muita amizade. Tive oficiais e graduados comprometidos, politizados. E claro
que sofremos no inicio, principalmente com as interminaveis aulas de Ordem Unida,
para aprender a marchar e ter postura como militar. Lembro até hoje dos gritos do Ten.
Nunes Reis e do Ten. Wagner Silva com o meu esquadrdo: “ta um lixo, senhores” era o
gue mais ouviamos. “Vocés vao repetir até a exaustao, mas sairdo daqui oficiais” era a
frase que ecoava por todos os cantos do CIAAR.

Foram meses de confinamento. Pareciam interminaveis. Nesse periodo, s6 as
amizades construidas ajudavam a superar as dificuldades. Com ess@s amig@s
podiamos chorar, desabafar, revelar as angustias, além de marcar para estudar nas
madrugadas (faziamos prova escrita de tudo o que estudavamos) e treinar para a
cerimbnia da entrega de espadas.
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No curso de formacgéo de oficiais conheci Katia, Priscila, Madriara. Pe. Sobrinho,
Roberto, Maria, Cristiane, Sandro, Batista, Mauricio, Wagner, amigos de quem guardo
excelentes lembrancgas.

A convivéncia com eles, principalmente no acampamento, ultima etapa do
treinamento, ensinou-me o valor das verdadeiras amizades. O grito de guerra do
Esquadrao Hércules ainda ecoa na memodria.

Formado, fui trabalhar na EPCAR. La permaneci de dezembro de 2003 a maio de
2005. Novos desafios, novas amizades. Aprendi a ser milico, a usar os jargdes
militares, mas sem perder a humildade e a simplicidade, virtude que o Ten. Birito,
instrutor de Regulamento Disciplinar da Aeronautica, do curso de formacao, tinha de
sobra e fazia questao de nos ensinar.

Nesse tempo na EPCAR, constitui-me como militar. Aprendi na pratica a
comandar uma tropa, a ser porta- bandeira da Unidade, a tirar servico armado. Conheci
Ana, Lidia, Santoro, Elias, Espanhol, Teixeira, Cassio, Sebastidao, Tomi, Pedro Sérgio,
Souza, Franca, Eckert, Cel. Rotiday, Major Giseli, pessoas imprescindiveis em varios
momentos. Conviver com os alunos foi outra experiéncia fantastica, principalmente com
os evangélicos.

Semanalmente nos reuniamos para orar, conversar. Naquele momento a
hierarquia militar era deixada de lado. A comunhdo era o mais importante. Em maio de

2005, por conta da continuidade do doutorado, pedi desligamento da vida militar.

A formacao na pos-graduacao- O mestrado em Educacao: e agora?

Ela esta no horizonte. [...] Me aproximo
dois passos, ela se afasta dois passos.
Caminho dez passos e o horizonte corre
dez passos. Por mais que eu caminhe,
jamais a alcancarei. Para que serve a
utopia? Serve para isso: para caminhar.
(Eduardo Galeano)

Em dezembro de 2001, mais especificamente no dia 13, ainda estudante do
ultimo semestre do curso de graduacédo, escrevi um projeto sobre curriculo e formacgao
de professores de Educacdo de Jovens e Adultos, tomando como base minha
monografia de conclusédo de curso e inscrevi-me no processo seletivo da PUC/MG.
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No dia 31 deste mesmo més recebi um comunicado pelo Correio informando-me
gue o projeto havia sido aceito. Marcava também o dia e horario das provas. Aquele foi
o melhor presente que ganhei em 2001. Comecgava a esbogar a tentativa de mudar de
Estado, estudar em outra universidade. Preparei-me para a prova e em janeiro de 2002
fui, pela primeira vez, a Belo Horizonte.

Ao chegar, como é comum acontecer com os habitantes do interior, maravilhei-
me com aquilo tudo: um movimento frenético de pessoas e carros, barulho, sinal de
transito. Tudo diferia em muito da minha pacata cidade do interior.

Estudante de um campus pequeno, do interior da Bahia, fiquei espantado com o
tamanho da PUC. Foram dois dias de provas, ambos comecando as 14:00h. Tinha
certeza de ter feito boas avaliacdes. A prova de Inglés foi longa, com um texto imenso
para traduzir e responder as cinco questées propostas.

Em fevereiro saiu o resultado. Estava aprovado e precisava comparecer novamente
a Belo Horizonte para a entrevista, ultima etapa do processo. Uma situacédo se impés:
como iamos conseguir o dinheiro da passagem para viajar mais uma vez? Aproveitei
que o prefeito do municipio estava na Secretaria de Obras e, acho que numa atitude de
desespero, o0 procurei, relatei a situacao e pedi-lhe as passagens. Fui atendido. Lembro
gue meus amigos comemoraram mais do que eu cada vitoria.

Na ultima semana de fevereiro de 2002, mais precisamente numa sexta-feira, as
16:00h, foi divulgado o resultado. Uma aluna olhou na internet pra mim e imprimiu o
resultado. Estava aprovado!!! Fui pra casa com um sorriso de canto a canto da boca. A
matricula era na semana seguinte, na segunda e terca. Nao tivemos tempo de pensar
muito. Fui organizar a documentacéo, ligar para a UNEB, solicitar uma declaragdo de
conclusédo, mesmo ainda n&o tido colado grau.

Quase nao consigo, pois a universidade alegava a nao conclusdo. Apelei para a
diretora do departamento. Solicitei uma declaracao que informasse a conclusao das
disciplinas e a data da colagéo, que por coincidéncia, era na semana que comegavam
as aulas do mestrado. Depois de muito sufoco, fui atendido. Na segunda-feira viajei
para Teixeira de Freitas, onde fiz graduacao e peguei a declaracéao.
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A passagem ja estava comprada. A saida era as 21:00h. Cheguei de Teixeira as
17:00h. A bolsa ja estava pronta, separei alguns livros de Curriculo e pus na mochila.
Fui com o dinheiro de apenas duas mensalidades, conseguido com a venda de minha
moto, comprada as duras penas para facilitar a movimentacado de uma escola para
outra. Chegando a Belo Horizonte, fui morar em Contagem, na regido metropolitana.
Era um quarto numa casa de familia. Fazendo as contas de quando iria gastar, decidi
procurar um lugar para morar em BH, pois o gasto com transporte seria grande
morando em Contagem.

A secretaria do mestrado indicou-me uma casa no préprio bairro Coracéo
Eucaristico, onde estéa localizada um dos campi da PUC e no qual funciona o mestrado.
Nao havia vagas, mas a dona indicou-me outra pessoa, na mesma Rua Pe. Pedro
Evangelista. Fui até la e acertei a mudanca. O valor cobrado pelo quarto, R$ 180,00,
era compativel com minhas economias. Mas por pouco tempo, pois estava
desempregado.

Esses primeiros momentos foram dificeis. Logo no inicio do curso vagaram trés
bolsas modalidade 1, que s6 custeavam a mensalidade do programa. Fui contemplado
e, por alguns instantes, fiquei aliviado. No entanto, minha familia continuava em Posto
da Mata, vivendo com muitas restricbes. Em agosto do mesmo ano, consegui bolsa
integral, modalidade demanda social da CAPES. Foi um alivio, visto que minhas
economias estavam no fim. Com o que me sobrava da bolsa, pagava o aluguel e ainda
enviava uma quantia para minha vO, todo més. Nessa época meu pai estava
desempregado, minha v6 ndo era aposentada...

A forga da minha familia, a persisténcia e a vontade de concluir foram fundamentais.
Também conheci pessoas que me ajudaram muito, amigo/as verdadeira/os, daquela/es
raro/as: Geralda, Marlice, Thais, Débora, Paulo.

A figura da minha orientadora, professora Rita Amélia Teixeira, em todo esse
processo, foi imprescindivel. Digo sempre que conhecer a Rita foi um dos melhores
acontecimentos da minha vida. Com seu jeito humano, comprometido, sua dedicacao e
carinho, aprendi tudo o que sei sobre pesquisa em educagcdo e boa parte sobre

Sociologia da Educacao e Curriculo.
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Rita acreditou no potencial do meu projeto e acompanhou-me a cada dia. O
resultado da dissertacdo € um trabalho de co-autoria, pois ela foi interlocutora o tempo
todo. Ao final, conseguimos realizar uma pesquisa sobre a organizacao curricular na

Educacédo de Jovens e Adultos em uma escola da rede municipal de Belo Horizonte.

A entrada no doutorado

N&o, ndo é facil escrever. E duro como
quebrar rochas. Mas voam faiscas e
lascas como agos espelhados (Clarice
Lispector)

Em 2004 fiz selecdo para o doutorado na Unicamp. Nessa época, fazia
graduacao em Direito numa faculdade particular em Barbacena-MG. Nao decidi fazer
doutorado para trabalhar no ensino superior, simplesmente queria continuar estudando.
Escrevi o projeto com uma proposta que visava articular curriculo e conhecimento
escolar no ensino médio. Pretendia investigar qual o sentido atribuido ao conhecimento
corporificado no curriculo para esse nivel de ensino pelos alunos e seus familiares.

Escrito o projeto, enviei-o e no final de novembro saiu o resultado. Havia sido
selecionado. Fiquei muito feliz por isso, mas ainda era necessério esperar pela
entrevista. Em dezembro, fui pela primeira vez a Campinas. Minha entrevista estava
marcada para as 09:00 horas. Viajei de Barbacena com um dia de antecedéncia, pois
tive receio de algo da errado, como o 6nibus quebrar, por exemplo. No dia da
entrevista, logo cedo, resolvi ir para a universidade. A ansiedade, comum nessas
ocasides, também me perseguia. Quando chega o meu horéario, sou chamado pela
professora Maria Helena Bagnato. Entro e na sala sou apresentado a quatro
professores: Aurea Guimardes (de quem eu ja lera textos), Antonio Carlos, Maria
Helena e Inés Petrucci.

Fui informado, logo num primeiro momento, que trés das quatro vagas expressas
no edital ndo seriam alocadas no Grupo Violar, para o doutorado, mas sim com uma
professora pesquisadora independente que nao fazia mais parte do grupo. No primeiro
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momento, achei que estavam me dando uma desculpa ou justificando a minha nao
aprovacao. Pensei comigo: “pd, sai de tdo longe, gastei dinheiro pra nada”.

Mas conformei-me. Os professores se apresentaram e a Inés revelou que a vaga
oferecida era sua. Achei-a muito séria. Nao fiquei nervoso e tampouco ansioso durante
a realizacdo da entrevista. Fui bombardeado por um caminhdo de perguntas,
principalmente quanto ao meu referencial tedrico: por que trabalhar com Bernstein, um
autor estruturalista? Essa foi a pergunta que o Antonio Carlos fez-me por mais de uma
vez. Convicto do que pretendia investigar, respondi-lhe e disse que nao pretendi mudar
de referencial, mesmo com todas as criticas feitas ao trabalho de Bernstein. Ao final,
lembro-me que ele recomendou a producao de um texto sobre esse autor.

Sai da sala com a certeza que ndo havia sido selecionado. Esperei o resultado e...
fui aprovado. Agora era doutorando e da UNICAMP! Lembrei imediatamente de uma
colega, Sandra Toshiko. Fizemos da 22 a 82 série juntos. No ensino médio, ela mudou-
se para Sao Paulo. Certa vez, mandou um cartdao postal com a foto da Unicamp e os
seguintes dizeres: “ja pensou um dia a gente estudando aqui?” E, o sonho comecava a
se concretizar. Eu havia chegado a Unicamp.

Para quem, como eu, teve uma vida tao dificil, conforme relatado acima, entrar na
UNICAMP parecia um sonho quase impossivel. Mas eu ousei romper as barreiras do
improvavel.

Logo que saiu o resultado, liguei para minha avé e contei-lhe a novidade, em
primeira mao. Deu para sentir a sua felicidade. Em fevereiro de 2005 fiz a matricula e
comecei as aulas. Viajava toda semana de Barbacena para Campinas. Ficava dois dias
e retornava.

Com muita dificuldade havia conseguido a liberacdo na escola militar onde servia.
No més de maio fui informado que o Brigadeiro cancelou minha liberacao. Entrei em
panico. Fiquei quase um més sem assistir aulas. Tentei conversar, mas foram
irredutiveis. Pensei muito, orei, consultei o pastor da minha igreja e decidi pedir
desligamento da vida militar.

Lembro que os colegas nao acreditavam que ia realmente fazer isso. Mas convicto
do que queria para o meu futuro, entrei com o pedido de desligamento da vida militar.
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Apos todo o tramite, meu desligamento saiu no dia 29 de maio. Dois dias antes fora
meu aniversario. Acho que um dos mais tristes que ja tive. No dia seguinte, exatamente
as 20:00h, peguei o 6nibus e mudei-me para Campinas. Deixei na casa do meu pastor
e de uma colega da faculdade de Direito todos os meus moveis, eletrodomésticos,
livros, roupas.

Chegando a Campinas, fiquei durante 15 dias na Associacao da Primeira Igreja
Batista. Perto de vencer o prazo, procurei uma pensao para morar. Encontrei vaga
numa do Bairro Botafogo. Era um ambiente familiar, com uma senhora também
evangélica. Por |a fiquei durante cinco meses, até o meu retorno a Bahia.

Foi um periodo dificil, pois estava desempregado. Estava num lugar estranho, com
um povo pouco dado a fazer amizade. Muito diferente do meu Estado. Durante todo o
tempo em que morei em Campinas s6 tive um amigo fora do espago académico, o
Renato Perpétuo, professor de Matematica na educacao basica e que também morava
na mesma pensao que eu.

Superando todas essas dificuldades, fiz disciplinas que ajudaram-me muito. Destaco
aqui Memoria, modernidade capitalista e educacao, ministrada pela professora Maria
Carolina Bovério, que com sua sensibilidade, consegue tornar todas as aulas uma licao
de como ser docente. Por meio dessa disciplina fui apresentado aos estudos da
mem©éria e ao trabalho de Benjamim e Certeau, autores até entdo desconhecidos.
Grande relevancia teve também a disciplina Historia das idéias pedagdgicas no
Brasil, com o professor Dermeval Saviani.

O momento em que realmente ndo me sentia tdo s6 na Unicamp era nas reunibes
do grupo de pesquisa, o Gl (grupo da Inés), principalmente por conta da acolhida das
colegas (naquele momento eu era o uUnico homem do grupo). Dois outros fatos
marcantes do meu primeiro ano no doutorado foram a vinda do Ivor Goodson a
Faculdade de Educacdo e a entrada da Alice Lopes como co-orientadora da minha
tese.

Encerro este momento com um trecho de Clarice Lispector:

entregar-se a pensar é uma grande emocao e s6 se tem coragem de pensar na
frente de outrem quando a confianca é grande a ponto de nao haver
constrangimento em usar, se necessario, a palavra outrem. Além do mais,
exige-se muito de quem nos assiste pensar: que tenha um coragao grande,
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amor, carinho, e a experiéncia de também se ter dado ao pensar. Exige-se
tanto de quem ouve as palavras e os siléncios — como se exigiria para sentir.
Nao, ndo é verdade. Para sentir exige-se mais (1999, p.23)

As consideragdes aqui destacadas certamente auxiliam na compreensdo do meu
itinerario formativo. Todo o processo de construcao da presente tese teve como base o
seguinte questionamento: como em seu fazer cotidiano o/as professore/as de uma
escola estadual baiana trabalham com as propostas curriculares oficiais para o
ensino médio ? De que forma essas politicas sao recontextualizadas no contexto
da pratica, dessa forma produzindo novos sentidos para as politicas?

A organizacao do texto da tese

A tese esta organizada em cinco capitulos. No primeiro capitulo apresento os
referenciais tedricos que auxiliaram no processo de interpretacao dos dados. Discuto os
construtos teéricos de Ball e de Bernstein, procurando evidenciar as possibilidades
heuristicas dos mesmos para o estudo das politicas e reformas curriculares.

No segundo capitulo apresento a abordagem metodolégica empregada para a
construgdo dos dados da pesquisa, isto €, o estudo de caso etnografico. Discuto as
caracteristicas dessa perspectiva e como sua utilizacdo possibilita um melhor
entendimento tanto da cultura da escola quanto das interpretagdes que as politicas
educacionais passam ao adentrar o espaco cotidiano da escola.

Na seqliéncia, passo a abordar os outros contextos das politicas, organizados
em trés capitulos. Chamo a atencédo ao fato de que eles sdo apresentados de forma
articulada. Assim, no terceiro capitulo apresento os contextos de influéncia (entendido
como arena em que os discursos da politica se iniciam) e de producao de texto. Mostro
as influéncias globais e locais no processo de definicdo da politica curricular para o
ensino médio e, a partir dai, adentro as produgdes do texto da politica no Estado da
Bahia.

Em seguida apresento a escola investigada e as reinterpretagcdes da politica

curricular no momento em que esta entra em contato com a cultura da escola. A escola
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€ apresentada em suas agoes cotidianas, bem como as relagcdes estabelecidas entre
docentes e discentes no espaco da sala de aula.

No quinto capitulo discuto as micropoliticas presentes nos espacos-tempos
cotidianos da escola para, finalmente, tecer algumas consideracdes sobre os contextos

de estratégia/efeitos e da estratégia politica.
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CAPITULO 1

A CONTRIBUICAO DE BERNSTEIN E BALL PARA A COMPREENSAO DAS
POLITICAS CURRICULARES

Diante das varias possibilidades de abordar as politicas curriculares, em qual nos
apoiar para concretizar o objetivo por nés proposto para a escrita desta tese? Neste
capitulo apresento as discussoes tedricas empregadas para a andlise das politicas
curriculares para o ensino médio no Estado da Bahia, objeto da presente tese, com foco
nas reinterpretacoes realizadas por uma escola singular.

Opto por tecer, inicialmente, tal como nos sugere o poema acima, consideracoes
qgue nos possibilitem entender este objeto denominado de curriculo.

1.1-Consideracoées iniciais sobre o curriculo

E por meio do curriculo que se realizam as funcdes da escola. No cotidiano da
escola, professores e alunos dao sentido, significado, através de suas interagdes, ao
curriculo escolar. Necessario se torna compreender o curriculo como um artefato
cultural que contribui para a construcao de identidades sociais.

Historicamente, segundo Goodson (1999), € com a ascendéncia politica do
Calvinismo no século XVII que provém o conceito de curriculo como seqliéncia
estruturada ou disciplina e a partir desse momento curriculo e controle se tornam
termos inseparaveis. O curriculo passa a ser utilizado como instrumento de
diferenciacao social.

Contudo, é somente no século XX que surgird o curriculo como campo de
estudos. Presenciamos, no século em questao, o surgimento de diversas abordagens
que procuraram respostas para a seguinte pergunta: qual conhecimento deve ser
ensinado? Na busca de resposta, as diversas teorias curriculares recorreram a
discussdes sobre a natureza humana, a natureza do conhecimento, da cultura e da
sociedade (SILVA, 2000). E a énfase atribuida a um desses elementos que ira

diferenciar as varias teorias curriculares.
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A partir dos anos 1970, a Nova Sociologia da Educacdao (NSE) representa um
marco no desenvolvimento de uma abordagem critica do curriculo. Ao propor uma
analise sociolégica do curriculo, a NSE questiona a denominada “sociologia aritmética”
e traz novos elementos para analisar/compreender o curriculo: a organizacdo do
curriculo como forma de legitimacdo e organizacdo do saber, a analise das
representacdes e perspectivas subjetivas dos professores como profissionais da
transmissdao do saber e o estudo do processo de interacdo pedagdgica (FORQUIN,
1995).

Como nos advertem Moreira e Silva (1999, p.7-8), “o curriculo ndo é um
elemento inocente e neutro de transmissao desinteressada do conhecimento social”, o
que nos leva a conclusao que nao se pode negligencia-lo dos processos de educacao
que pretendem considerar as caracteristicas culturais dos alunos a quem se destina.

Lembremos, acerca dessa questédo, dos trabalhos iniciais de Bernstein (1971),
quando afirma que a escola coloca em situacdo desvantajosa as criangas oriundas de
determinados grupos sociais. De acordo com este autor, o conhecimento formal é
realizado por meio de trés sistemas de mensagem: o curriculo, a pedagogia e a
avaliagdo e, com base nesses sistemas, Bernstein critica a construcdo social do
discurso pedagodgico, afirmando que o modo como a sociedade seleciona, classifica,
distribui, transmite e avalia o conhecimento educacional formal reflete a distribuicao do
poder e os principios de controle social. Este teérico defende a necessidade de se
conhecer a “gramatica do discurso pedagdgico”, isto é, as regras de distribuicdo, de
recontextualizacao e de avaliacao (1996).

Dessa forma, a compreensado do desenvolvimento de um determinado curriculo
requer que se analise 0 que se ensina, como se ensina e as realidades de quem

ensina e de quem se deseja ensinar. Segundo Apple (1989:20)

... Nds necessitamos deixar de pensar a respeito de escolas como lugares que
buscam somente maximizar o rendimento dos alunos. Ao invés dessa
perspectiva mais psicoldgica e individualistica, necessitamos interpretar as
escolas mais socialmente, culturalmente e relacionalmente.

Visando mostrar a necessidade de problematizar as formas de curriculo
encontradas na escola, Apple propde que trés questdes sejam investigadas: A quem

26



pertence esse conhecimento? Quem o seleciona? Por que é organizado e transmitido
dessa forma?

A importancia dessas questoes reside no fato de que as atividades
desenvolvidas nas escolas nao sao neutras, o conhecimento trabalhado nelas é uma
escolha de um universo muito mais amplo de conhecimentos e principios sociais e
reflete, logicamente, as relagdes sociais de poder na sociedade. As instituicbes
escolares estdo envoltas em contradicoes e suas praticas, repletas de significagdes,
relacdes e contestacdes, o que faz do campo educacional e do curriculo, um territério
contestado.

Especificamente no caso do Brasil, o0 campo?® do curriculo nos anos 1990 tem
sido marcado por uma multiplicidade de perspectivas tedricas. Lopes e Macedo (2002),
em trabalho que visa tracar um panorama do pensamento curricular no Brasil,
identificam trés grupos principais na producao intelectual dessa area na década em
questao: a perspectiva pds-estruturalista, o curriculo em rede e a histéria do curriculo/ a
constituicdo do conhecimento escolar. A hibridizagdo de discursos parece ser a marca
do campo do curriculo no Brasil, fato perceptivel numa analise mais atenta dos
documentos produzidos pelas instancias governamentais, por alguns estudiosos do
campo do curriculo e também pelas escolas.

Macedo (2006) traz elementos que nos ajudam a compreender as mudangas em
curso no campo do curriculo. Para a autora, varios estudiosos ja vem procurando
conceitualizar o curriculo como espacgo-tempo cultural por meio da associacdo de
diferentes perspectivas tedricas, a maioria de viés pos-critico, com a teoria critica. Apds
analisar alguns trabalhos escritos nessa perspectiva, Macedo, entdo, defende a
necessidade de compreender o curriculo como espaco-tempo de fronteira, tendo em
vista que “o curriculo é um espaco-tempo em que sujeitos diferentes interagem, tendo
por referéncia seus diversos pertencimentos e que essa interagdo é um processo

cultural que ocorre num lugar-tempo” (p.288).

2 Campo aqui entendido conforme a definigdo de Bourdieu, ou seja, o local em que se trava um

embate entre atores e/ou instituigdes em torno de formas de poder especificas que caracterizam a

drea em questdo.
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Compreender o curriculo como espaco-tempo de fronteira demanda entende-lo
e investiga-lo como

um espaco-tempo em que estdo mesclados os discursos da ciéncia, do
mercado, da nagao, os “saberes comuns”, a religiosidade e tantos outros, todos
eles também hibridos em suas proprias constituicdes. E um espago-tempo em
que os bens simbdlicos sdo “descolecionados”, “desterritorializados”,
“impurificados”, num processo que explicita a fluidez entre as fronteiras do eu e
do outro e torna menos ébvias as relagdes de poder (p.289-290).

Pelo exposto, é possivel concluir gue compreender o curriculo escolar nao € uma
tarefa simples. A investigacao do cotidiano escolar contribui significativamente para isto.
A pesquisa no cotidiano possibilita conhecer a escola, compreendé-la em seus
diferentes movimentos, perceber suas redes de significacdo, seus processos
constitutivos, enxergando-a como espago sociocultural, atravessado pela o6tica das
diferentes culturas presentes em uma sociedade tado multicultural como a nossa.

Quando caracterizo a escola como espaco sociocultural, quero enfatizar o quanto
ela é um espaco produtivo para/sobre os seus praticantes do cotidiano (CERTEAU,
1994). Esta producdo da/na escola propicia a construcao de saberes e identidades em
seus praticantes cotidianamente por meio do conhecimento corporificado no curriculo.
Por isso a necessidade de compreendermos a escola como um espaco multifacetado,
imerso em contradicbes e que para compreendé-lo precisamos nele mergulhar com
todos os sentidos (ALVES, 2002).

E no interior da sala de aula que os docentes desenvolvem suas préaticas tendo
como fio condutor os conhecimentos adquiridos no seu processo de formagao ou nos
modelos de professores que tiveram durante a sua vida escolar. A escola desenvolve
politicas expressas em seu projeto politico-pedagdgico e nas acdes dos professores,

conforme analisarei no decorrer desta tese.

1.2- Diferentes formas de compreender as Politicas Curriculares

Paises como Argentina, Chile, Portugal, Inglaterra, Espanha, dentre outros,
efetuaram uma série de reformas educacionais, algumas se iniciando nos anos 1980 e

outras, na década seguinte.
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Lopes (2006), apoiada em Ball, chama-nos a ateng¢do para o fato de que o
mundo globalizado ndo produz apenas homogeneidade nas politicas de curriculo, uma

vez que é

possivel identificar tragos de homogeneidade nas politicas de curriculo nacional
e avaliacdo em paises distintos, indicando a circulagdo desses discursos. Mas
as formas e finalidades de tais politicas produzidas localmente séao
heterogéneas, transferindo multiplos sentidos ao global e evidenciando tal
articulacdo entre homogeneidade e heterogeneidade, entre local e global (p.39).

Na década de 1990 presenciamos no Brasil, também, uma série de reformas
educacionais caracterizadas por experiéncias efetuadas pelos sistemas educacionais
municipais, o que Moreira (2000) denomina de experiéncias curriculares alternativas,
como a Escola Candanga (Brasilia), a Escola Plural (Belo Horizonte), a Escola Cabana
(Para), a Escola Cidada (Porto Alegre). Além disso, verificamos também propostas de
reformas que reorganizam o tempo escolar e, consequentemente, o curriculo e a
avaliagao, por meio da introducao dos ciclos de aprendizagem ou de formacdo humana
em diversos municipios.

Nesse bojo, temos igualmente a instituicdo, em nivel nacional, de uma reforma
curricular que propde Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais para os ensinos
fundamental e médio, além de referenciais curriculares para a educacao infantil e
diretrizes curriculares para a formacdo docente em nivel superior. E levando todo esse
processo histdérico em consideracdo que nos debrugcamos para entender a reforma
proposta para o ensino médio, especificamente a que estda ocorrendo no Estado da
Bahia.

Um olhar mais atento para as propostas de reforma da educacdo ocorrida nos
ultimos anos (principalmente anos 1980 e 1990) nos aponta a centralidade que o
curriculo adquiriu nesse processo. Em todas as reformas efetuadas em diferentes

Estados-nagcao mudou-se o curriculo ou o desenho curricular. Segundo Terigi,

Esta centralidade do curriculo na politica de reforma é evidente. O curriculo tem
sido posto as vezes como novidade ou como solugdo: se trata de elaborar
curriculo onde estes nao existem, de modernizar os que existem e de incorporar
a todos - velhos ou novos curriculos- 0os elementos que orientam o sistema
educativo com sentidos inovadores (2002, p.04).3

s Todas as tradugdes da lingua espanhola presentes neste trabalho sdo de nossa inteira

responsabilidade.
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Ao realizar uma anadlise das propostas para 0s anos iniciais da escolarizacdo em
distintos paises iberoamericanos, Diker (apud TERIGI, 2002) identifica algumas
caracteristicas comuns a todas elas, destacando-se: avangos na definicdo da
identidade do nivel inicial da escolarizacdo, que se expressa na proposicao de um
corpo de conteudos especificos; aprovacao de normas que regulam a organizacao e o
funcionamento deste nivel, bem como mecanismos de supervisdo dos organismos
centrais; hierarquizacdo na formagdo de docentes, o que implica na definicdo de
trajetos curriculares especificos e convivéncia de normas crescentemente homogéneas
e organizacoes institucionais heterogéneas.

Terigi aponta ainda que em todos os paises iberoamericanos e para todos os
niveis do sistema escolar, durante a década de 1990 se falou mais em curriculo do que
antes. Além disso, nota-se a destinacao de verbas especificas para a elaboragdo de
desenhos curriculares e a tematica curricular foi definida pelos organismos do governo
como componente a estar presente nos cursos de formacao docente.

No entanto, essa mesma autora indica que

E interessante observar que apesar de notar que se montam sobre tradicdes
diferentes e ainda que os paises estejam em sua grande maioria implicados em
processos de descentralizagdo administrativa, as politicas curriculares
convergem em um modelo centralizado de curriculo. Este adquiri, assim,
carater nacional, o sentido de uma prescrigao obrigatéria e comum para o
sistema de ensino ( 2002, p. 4).

Nas propostas de reforma educacional nos paises do continente americano e
também em alguns paises europeus, o curriculo tem se mostrado uma ferramenta
central da politica educacional, com valor estratégico, pois comunica, dentre outras
coisas, 0 que se espera que se ofereca nas escolas aos alunos. Assim, os curriculos
tracam os cursos de formacdo dos estudantes, funcionando como um dos produtores
de identidades sociais especificas. A questao das identidades sociais hoje, no atual
momento do desenvolvimento capitalista, aparece como central do ponto de vista
discursivo, em varias propostas de reformas do Estado. De acordo com Hall

E precisamente porque as identidades sdo construidas dentro e ndo fora do
discurso que nds precisamos compreendé-las como produzidas em locais
historicos e institucionais especificos, no interior de formagdo e praticas
discursivas especificas, por estratégias e iniciativas especificas. Alem disso,
elas emergem no interior do jogo de modalidades especificas de poder e séo,
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assim, mais o produto da marcagao da diferenca e da exclusdo do que o signo
de uma unidade idéntica, naturalmente construida, de uma “identidade” em seu
significado tradicional (2000, p.109).

A partir das consideracdes aqui expostas, é possivel afirmar que as politicas
globais ajudaram a aprofundar as discussdes sobre recontextualizagdo, pois ampliaram
as possibilidades de evidenciarmos o quanto, apesar de globais, tais politicas sao
heterogéneas. Isto posto, trago algumas contribuicbes que nos ajudam a entender o
processo de reforma educacional no Estado da Bahia.

Geralmente é comum associarmos reforma com mudancas, progresso. Segundo
Popkewitz,

Reforma é uma palavra cujo significado varia conforme a posicdo que ela
ocupa, se dentro das transformagdes que tém ocorrido no ensino, na formagéo
de professores, nas ciéncias da educagao ou na teoria do curriculo a partir do
final do século XIX. Ndo possui um significado ou definigdo essencial. Nem
tampouco significa progresso, em qualquer sentido absoluto, mas implica, sim,
uma consideragéo das relagdes sociais e de poder (1997, p.12).

Popkewitz vai entender as reformas como um processo de regulacédo social, ou
seja, “os elementos ativos do poder presentes nas capacidades individuais socialmente
produzidas e disciplinadas” (p.13).

A politica educacional é uma das formas concretas da politica social ou um caso
particular das politicas sociais, como indica Freitag (1987). Para melhor compreensao
do termo, retomo as idéias de Pedro e Puig ( apud VIEIRA,2002, p.2):

A politica educacional (assim, em mailscula) é uma, é a Ciéncia Politica em
sua aplicacao ao caso concreto da educacao, porém as politicas educacionais
(agora no plural e em minusculas) sdao mdltiplas, diversas e alternativas. A
Politica Educacional é, portanto, a reflexdo tedrica sobre as politicas
educacionais (...) se ha de considerar a Politica Educacional como uma
aplicagédo da Ciéncia Politica ao estudo do setor educacional e, por sua vez, as
politicas educacionais como politicas publicas que se dirigem a resolver
questdes educacionais.

Ao tratar de politica educacional estamos tratando de idéias e ag¢des. Para Souza
(2003, p.18), “ ndo podemos esquecer que a analise de politica publica é, por defini¢ao,
estudar o governo em acao”, ou seja, é o Estado implantando um projeto de governo,
através de programas, de acoes voltadas para setores especificos da sociedade. A
perspectiva teorico-analitica apresentada por esta autora caracteriza a primeira

abordagem discutida a seguir, ou seja, a estadocéntrica.
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Ha varias perspectivas de analise da politica educacional: marxista,
estruturalista, poés-estruturalista, pluralista. Nesta tese abordo a proposta de
entendimento das politicas educacionais centradas no Estado ou estadocéntrica (Ozga,
dentre outros) e a abordagem do ciclo de politicas (Ball)- que pode ser caracterizada
como pluralista. Apresento a seguir estes dois posicionamentos teoricos, indicando que
no presente trabalho recorro a ultima perspectiva para a analise das politicas
curriculares para o ensino médio.

Para Ozga (2000) a politica & “um processo mais do que um produto, envolvendo
negociacao, contestacdo ou mesmo luta entre diferentes grupos nao envolvidos
diretamente na elaboragéo oficial da legislacao” (p.20).

O olhar sobre as praticas nos estudos de politica educacional é visto como de

fundamental importancia pelos estudiosos da area. Para Ozga, “ investigacdo sobre
politica educacional requer uma reflexao sobre as construcées formais das praticas (...).
Isto € vital para o projecto de apoiar professores e educadores em geral, de forma a
apoiar por sua vez o projecto mais global de educacao para a democracia” (p.27).

Essa perspectiva tem sua centralidade na esfera politica: os professores sao
vistos como ausentes dos processos decisérios e o Estado é a principal categoria de
analise. De acordo com Power, “os tedricos que adotam uma perspectiva
estadocéntrica procuram desvendar a relacdo emaranhada e contraditéria entre o
Estado, classe e capital que esta relacionada com as politicas educacionais e as
praticas escolares” (2006, p.15). A preocupacao deles é com o macro-contexto. Esta
autora tece algumas criticas a teoria centrada no Estado e conclui que “a teoria
centrada no Estado ndo oferece um referencial adequado para descrever os detalhes”
(p-25). No entanto, é preciso considerar que Power esta considerando o contexto inglés
que apresenta uma tradicdo em analise das politicas educacionais tanto centradas no
Estado quanto as politicas no contexto da pratica. A leitura do texto de Power nos
possibilita compreender que ambas as perspectivas precisam ser revistas.

Nao podemos desconsiderar que o curriculo € um objeto produzido social e
historicamente. Considerando a reforma ocorrida na Espanha, Sacristan (1998) aponta
que as disposicoes administrativas apds uma longa etapa de centralizacdo e
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autoritarismo levaram a um intervencionismo muito acentuado, do que é possivel
deduzir dois aspectos importantes: mudar a pratica educativa supde alterar a politica
sobre o curriculo no que a afeta; cria-se uma dependéncia do elemento técnico-
pedagdgico e de todo o pensamento sobre curriculo quanto as decisées administrativas
que ordenam a realidade escolar.

Sacristan (1998) reconhece as relagdes entre Estado, politica educativa, sistema
educacional e praticas pedagdgicas como constituidores do processo politico, pois o
curriculo pode ser visto como um objeto que cria em torno de si campos de acao

diversos. Assim,

Nesse sistema, as decisbes ndo se produzem linearmente concatenadas,
obedecendo a uma suposta diretriz, nem sao frutos de uma coeréncia ou
expressdo de uma mesma racionalidade. N&o sdo estratos de decisbes
dependentes umas de outras em estrita relagdo hierarquica ou de determinacao
mecéanica e com lucida coeréncia para fins determinados. [ ...] Sdo instancias
que atuam convergentemente na definicdo da pratica pedagdgica com poder
distinto e através de mecanismos peculiares em cada caso (p.101).

Pelo exposto, é perceptivel as possibilidades de rupturas que existem nas
politicas de curriculo devido ao seu carater conflitivo, contraditério e por vezes ambiguo.

A partir desse entendimento, o autor acima citado compreende politica curricular como

toda aquela decisdo ou condicionamento dos conteddos e da pratica do
desenvolvimento do curriculo a partir das instancias de decisao politica e
administrativa, estabelecendo as regras do jogo do sistema curricular. Planeja
um campo de atuacdo com um grau de flexibilidade para os diferentes agentes
moldadores do curriculo (p.109).

Apesar do carater processual presente na definicdo acima, no decorrer de sua
obra, Sacristan acaba por entrar em contradicdo, pois passa a abordar o curriculo
prescrito, o curriculo apresentado aos professores, o curriculo moldado pelos
professores e o curriculo na acao de forma estanque, sem destacar as interrelacdes ai
presentes. Isso acaba por reduzir a sua concepcao de politica curricular. Ademais, essa
subdivisdo acaba por nos apresentar, mesmo reconhecendo a importancia do docente
em sua execuc¢ao, uma interpretacdo estadocéntrica da politica curricular, em que o
Estado é o Unico produtor da politica educacional.

Outra proposta de analise das politicas curriculares é feita por Pacheco (2003): o
modelo das racionalidades técnicas e o0 modelo das racionalidades contextuais.
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Este primeiro modelo trata, de fato, de uma vis&o tecnicista do curriculo,

em que as decisbes politicas sdo tomadas por um nivel macro, com o
reconhecimento do papel centralizador da administragéo central e da linguagem
especializada dos consultores curriculares, deixando-se as escolas e aos
professores o papel de implementa-las, pois ndo sdo considerados nem lugares
nem atores de decis&o politica (p.26).

Quanto ao segundo modelo,

[este] adquire sentido com os trabalhos no ambito da teoria social critica e das
diversas abordagens pds-modernistas e pos-estruturalistas, contribuindo para a
emergéncia de uma teorizacao curricular critica, emancipatéria, cujos tragos de
identificacdo tém sido marcados pela pluralidade de propostas teéricas e pela
auséncia de contributos praticos (p.27).

Reconhecendo que “uma das questdes fundamentais na definicdo das politicas
curriculares é a de determinar a centralidade das decisdes na administragcao, escola e
sala de aula” (p.28), Pacheco identifica quatro estratégias para realizar tal empreitada:
politica centralista (modelo A-B): a administracdo central concebe e operacionaliza a
politica curricular, cabendo ao professor a implementacao das orientacoes e programas
definidos; Politica descentralista (modelo D-C): aqui ha uma contextualizacao local da
politica curricular mediante a concepcao, implementagcdo e avaliacdo de projetos
curriculares; Politica centralista e descentralista (modelo A-D): a politica curricular é
descentralizada apenas no nivel do discurso, pois na pratica é recentralizada. A
administracdo central regula e define o curriculo através do estabelecimento de
referenciais concretos; d) Politica descentralista e centralista (modelo C-B): tanto no
discurso quanto na pratica verifica-se a descentralizacdo. Os referenciais da politica
curricular sao definidos pela administracdo central, mas os territérios locais fazem a
recontextualizacgao.

Esses modelos funcionam, a meu ver, como elemento heuristico de analise, pois
“ a indefinicdo dos limites entre as dimensdes de localizacdo do poder e de assuncao
do poder é uma das questdes em permanente debate na concepcdo da politica
curricular e que dificilmente merecera um consenso” (PACHECO, 2000, p.143).

Este autor aponta ainda que as politicas curriculares descentralizadas tém
fundamentos que obedecem a uma série de l6gicas, dentre elas a l6gica do Estado e a
do mercado. Como parametros conceituais para entendimento dessas politicas,

Pacheco propde dois modelos de racionalidades que, segundo ele, fundamentam as
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l6gicas de construgdo das politicas curriculares: as técnicas (engenharia tyleriana e
engenharia mercantil) e as contextuais (racionalidades critica e contextual). Para o
autor, ao estudar tais logicas, devemos entendé-las como campos de poder que

legitimam, em diferentes momentos, as politicas curriculares. Assim,

cada légica € um poder diferenciado que deve ser visto ndo s6 como um
espaco proprio, com as suas dinamicas e fronteiras especificas, mas também
como um espacgo interdependente e permeavel, com as suas relagdes
construidas na base do conflito, porque é manifesta a impossibilidade de um
consenso absoluto (p.30).

Uma andlise mais detida desses dois modelos nos mostra certa proximidade com
o que Michael Young (2000) denomina curriculo como fato, em que o curriculo é visto
como um produto que é oferecido ao professor e ndo como um projeto a ser
compreendido, interpretado e transformado e o curriculo como pratica, cujo pressuposto
€ que os docentes submetam as suas praticas a uma reflexao critica, podendo, assim,
compreender e transformar o curriculo.

Em texto posterior, Young e Moore (2001) apontam que na atual politica
curricular ha dois pressupostos sobre conhecimento e curriculo: o tradicionalismo
neoconservador, em que o curriculo é visto como um determinado corpo de

conhecimentos a ser transmitido pela escola, ou seja, “ o que é importante é a
experiéncia de submissdo de um sujeito as regras de uma disciplina escolar, de forma a
torna-lo o tipo de pessoa que se espera” (p.199) e o instrumentalismo técnico, cuja
énfase € no “papel do curriculo na constru¢cdo de uma forma particular de sociedade. O
curriculo é visto como responsavel pela formacdao de pessoas apenas em carater
secundario e somente na medida em que elas se mostrem flexiveis e capazes de ser
treinadas” (p.200).

Para esses autores, “o instrumentalismo técnico também impde as instituicdes
educacionais um estilo de regulacado gerencial integrado a um aparato mais amplo de
indicadores de performance, de estabelecimento de metas e de tabelas comparativas
de desempenho” (p.201).

Eles alegam que falta uma teoria do conhecimento no tradicionalismo
neoconservador, no instrumentalismo técnico e também na perspectiva pdés-moderna,
pois “embora em termos ideolégicos o pds-modernismo seja critico tanto das visdes
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neoconservadoras como das técnico-instrumentais de curriculo, (...) no que tange aos
pressupostos sobre o conhecimento, as semelhancas entre as trés abordagens sao
mais significativas do que as diferengas”. Para superar essa auséncia de uma teoria do
conhecimento das abordagens acima, os autores propdem, entdo, uma visao realista-
social do conhecimento. Para eles, esta abordagem pode evitar o dilema
epistemologico da outras abordagens que em sentido apropriado nao tém teorias do
conhecimento em suas propostas.

Assim, “somente quando os interesses cognitivos envolvidos na produg¢do e na
transmissdo do conhecimento tiverem sua importancia reconhecida, uma teoria social
do conhecimento podera evitar o freqlente e simples reducionismo que a caracteriza”
(idem, p.218). Este pressuposto aponta que os objetivos de tal teoria sdo: revelar
adequadamente o modo pelo qual as relacdes de poder externas podem estar afetando
0 conhecimento, tanto na pesquisa como no curriculo e analisar criticamente como as
formas de organizacdo social que emergem dos interesses “cognitivos” podem, elas
préprias, moldar a organizacao da propria sociedade.

Os autores demonstram-se conscientes acerca das conseqiiéncias de uma
abordagem realista-social do conhecimento para o campo do curriculo. Por isso,
também apontam quais sdo as implicacdes da mesma. E possivel perceber em tal
proposta que o Estado ndo assume centralidade na proposicdo da politica curricular,
embora sua importancia ndo seja desconsiderada, visto que em boa parte das analises
curriculares o Estado ainda é apontado como o principal produtor/propositor de
politicas.

Nesta tese, a politica curricular é entendida, tomando como base o trabalho de
Ball, como um processo de negociacées complexas em que as agdes como producao e
alteracao nos documentos legais, producao de documentos curriculares e a pratica do
professor estdo interrelacionados. A politica, por sua vez, é entendida como texto e
como agao, como o0 que é intencionado e o que é realizado (BALL, 1994). Por isso, a
opcao pelo método de analise deste autor.

As reformas educacionais sao constituidas por uma série de acdes, tais como

mudancas na legislacdo, nas formas de financiamento, na gestao escolar, na formagéao
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docente, nos processos de avaliacdo do ensino, nas formas de organizagdo da escola
(séries, ciclos, etapas, etc), controle do processo pedagdgico por meio de avaliacao de
resultados, este ultimo, uma das exigéncias postas pelas agéncias internacionais.

Trés sao os eixos da reforma do Estado brasileiro para o campo educacional:
descentralizacdo, curriculo e avaliagdo, sendo que para cada um deles séao
incorporados outros elementos, quais sejam: autonomia e financiamento para o
primeiro; PCN (para o ensino fundamental), referencial curricular nacional para a
educacgao infantil e parametros curriculares nacionais para o ensino médio, para o
segundo; ENEM, SAEB, ENADE e avaliagdes estaduais, para o ultimo.

De acordo com as Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, “o
curriculo é a expressao dindmica do conceito que a escola e o sistema de ensino tém
sobre o desenvolvimento dos seus alunos e que se propde a realizar com e para eles”
(BRASIL, 2006, p.9). Segundo Lopes (2004, p.110), “pelas mudancas curriculares, o
poder central de um pais constrdi a positividade de uma reforma muito mais ampla que
a dos curriculos, visando sua legitimacao”. Isso é possivel porque geralmente as
praticas curriculares anteriores a reforma sao criticadas como ultrapassadas ou
negadas e a escola passa a assumir um papel subalterno na reforma.

Além do mais, a escola que ndo pde em pratica os principios da nova proposta,
mesmo que com uma mistura teérica muito grande* (abordagens de diversas teorias do
campo educacional) e a incompreensdo de seus profissionais, corre o risco de ser
considerada como ultrapassada. Evidentemente que a questdao € muito mais ampla.
Tomando como base o trabalho de Ball (2005), afirmo que isto é uma forma de
gerencialismo, pois cria uma cultura que estimula a competicdo: a escola precisa
implantar as proposta curricular para que tenha garantida sua sobrevivéncia como
instituicdo, pois o montante das verbas repassado € condicionado aos resultados
obtidos nas avaliacbes. Ao divulgar e até premiar as escolas que se destacam,, o
gerencialismo acaba por desempenhar “ o importante papel de destruir os sistemas

¢ A convivéncia com docentes da educagdo bdsica tem me mostrado o quanto suas prdticas

estdo permeadas por vdrias abordagens tedricas, muitas vezes resultado da formagdo inicial
recebida, da confusdo tedrica a que sdo submetidos nas reformas educacionais e nos cursos de

formagdo continuada e o desconhecimento de teorias educacionais.
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ético-profissionais que prevaleciam nas escolas, provocando sua substituicdo por
sistemas empresariais competitivos” (BALL, 2005,p.544).

Durante o trabalho de campo, por inUmeras vezes identifiquei comentarios dos
docentes culpabilizando-se pela situagdo em que se encontra a educacao no Estado,
principalmente apds a chegada, no ensino médio, dos alunos oriundos do Programa de
Correcao de Fluxo. De acordo com Ball (2005,p.546), “a reforma ndo muda apenas o
que fazemos. Ela também procura mudar aquilo que somos, aquilo que poderiamos vir

a ser”, o que possibilita compreender que

Novos papéis e subjetividades sado produzidos a medida que os professores sao
transformados em produtores/fornecedores, empresérios da educagdo e
administradores, e ficam sujeitos a avaliagdo analise peridédicas e a

comparagdes de desempenho. (BALL, 2005, p.546)

Também em trabalho anterior (EUGENIO, 2004) ao investigar a politica curricular
para a Educacdo de Jovens e Adultos numa escola em Belo Horizonte, uma das
professoras de Matematica comentou comigo que na escola X era diferente, pois la a
Escola Plural funcionava, diferente dessa, pois ninguém trabalhava como propde a
proposta. Novamente valho-me de Ball. Para este autor, “a performatividade atinge
profundamente a percepcdo do eu e de nosso préprio valor. Coloca em pauta uma
dimensdao emocional, apesar da aparéncia de racionalidade e objetividade”
(2005,p.550). Na situacdo acima, sdo os professores os apontados como responsaveis
diretos pela ndo implantacdo da proposta curricular da Escola Plural, o que me faz
afirmar que as reformas curriculares também reformam as relacdes e as subjetividades.

Defendo que as escolas ndo sdo meras executoras das determinacdes
governamentais. Apesar do tom prescritivo do curriculo nacional, em seu cotidiano cada
unidade de ensino interpreta as politicas macro e acabam por produzir também politicas
curriculares que influenciardao as politicas do governo, quer seja federal, estadual ou
municipal, o que nos mostra o quanto o entendimento da cultura escolar é importante
para o estudo das politicas de curriculo.

Estou aqui considerando a politica curricular como um espaco publico de tomada
de decisdo. Isso significa aceitar que “a escola é um local de tomada de decisdes e que

estas nao ficam circunscritas a administracdo, pois os professores, alunos e pais,entre
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outros que atuam no contexto curricular, sdo decisores politicos, embora nem sempre
reconhecidos” (PACHECO, 2003, p.10).

Concordamos com Pacheco (2003), para quem as politicas curriculares sao fruto
de polémicas, de decisdes continuas. Para este autor,

a politica curricular representa a racionalizagdo do processo de
desenvolvimento do curriculo nomeadamente com a regulagdo do
conhecimento, que é a face visivel da realidade escolar e com o papel
desempenhado pelo ator educativo[ individualmente] dentro de uma dada
estrutura de decisdes relativas a construgao do projeto formativo ( p.14).

Oliveira (2006), apds analisar a centralidade que os estudiosos do campo do
curriculo tém dado as determinagdes do Estado em suas analises, aponta que “o
destaque das hegemonias, prescricbes, homogeneizacbes e da centralidade do
controle das politicas curriculares no Estado, em detrimento dos processos de novas
hegemonias, vem do fato de que se tem privilegiado, nas analises, as questdes
econbmicas, ideoldgicas e/ou politicas” (p.27). Assim, sugere que

um dos caminhos para se avangar na compreensao e na implementagdo de
politicas de curriculo, com a perspectiva de enfrentamento dos resultados
insatisfatorios da escolarizagdo, implica no desenvolvimento de estudos que
fagcam um deslocamento na abordagem tedrico-metodolégica predominante, no
sentido de se retirar o foco da economia, da politica e/ou da ideologia, bem
como do controle vertical e do sentido global/local, para, assim, criar condigées
a fim de visualizar o movimento de constru¢gdo de uma nova hegemonia, nas
relagbes de poder estruturadoras dessas politicas de curriculo (idem, p.27).

Segundo Lopes (2006), embora muitos trabalhos de investigacdo em politicas de
curriculo assumam o conceito ampliado de Estado gramsciano, nem sempre investigam
a acado da sociedade civil na politica. Dessa forma, “parecem nao valorizar as
discussdes do mesmo autor sobre a relativa independéncia material dessas esferas
sociais” (p.34). A hipervalorizacdo das determinacdes estatais na analise de politicas
curriculares ainda é muito presente nessa area de estudos. Com isso, ndo estamos
dizendo que o Estado age de forma nao intencional ao propor mudancas curriculares,
mas que estas precisam ser compreendidas de forma nao verticalizadas, mas como
circulares, tal como proposto por Ball (1994).

Partindo desse pressuposto, € que defendo a necessidade de se investigar, nas

politicas de curriculo, como as escolas reinterpretam cotidianamente as orientagcdes
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emanadas das instituicbes governamentais e das agéncias internacionais, isto € como

as politicas educacionais, em particular as curriculares, sao recontextualizadas e

também produzidas no interior das instituicbes educativas.

Oliveira (2006), a partir do levantamento de dissertacdes e teses defendidas no

periodo 1995-2002 que tocam de alguma forma em politicas de curriculo, subdivide- as

em:

1)

Estudos com centralidade na esfera econdémica: abordam-se as
instancias definidoras de politicas educacionais , como o Estado, a
Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos, o Banco Mundial e
programas econOmicos, politicas educacionais brasileiras e no
Mercosul e reformas educacionais e curriculares. Para a autora, “as
pesquisas identificadas nesse agrupamento dao centralidade a
economia em suas analises, porque a tomam como ponto de partida e,
na maioria das vezes, como ponto de chegada” (p.66).

Estudos com centralidade na esfera politica: nesse grupo estao os
estudos que tendem a problematizar a relacdo entre elaboracdo e
implementagéo das politicas de curriculo, a verticalidade das reformas
curriculares, a auséncia dos professores no processo de elaboracao
destas politicas e a organizacao curricular sugerida nestas reformas. A
fonte dos dados de tais pesquisas sdo o0 contexto social, o estudo
documental e as praticas pedagdgicas nas escolas. Ganha
centralidade nas analises as relacdes de poder e “o Estado é uma das
principais categorias de analise e um dos elementos centrais na
caracterizacao dos estudos com tendéncia a centralidade na politica,
uma vez que € na sociedade politica que tais estudos inserem seu
ponto de partida” (p.77).

Estudos com centralidade na esfera cultural: aqui estdo agrupados
os estudos que abordam a relacdo entre Estado e politicas
educacionais/curriculares, o processo de definicao de textos politicos,

a definicdo e/ou experiéncias de implementagdo de reformas
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curriculares; a participacéo dos professores em reformas curriculares e
a relacdo entre politica educacional e contra-hegemonia. A
preocupacao de tais estudos é focalizar e problematizar as tensodes,
conflitos e enclaves encontrados no processo da politica de curriculo.
Diante disso, o referencial tedrico-metodolégico é diversificado e
hibrido, comportando autores de perspectivas bem diferentes, tais
como o materialismo histérico, fenomenologia e existencialismo, por
exemplo. No entanto, segundo a autora, “este hibridismo teérico é feito
de modo responsavel e consistente, sempre articulando nogdes e
conceitos aparentemente opostos” (p.82). Esses estudos destacam-se
também por empregar categorias de analise pouco comuns no campo
curricular, como traducao, tradicédo, interlocucao, discurso, identidade

cultural, politica cultural e hermenéutica.

Essas perspectivas, presentes em diversos trabalhos de pesquisas realizados
nos programas de pés-graduacdo em nosso pais, revelam o quanto o estudo das
politicas curriculares € um campo complexo e multifacetado. Como pesquisador e
coerente com a abordagem realizada no presente texto, considero que os estudos com
centralidade na esfera cultural, mesmo diante da diversidade também ai presentes, tém
o0 mérito de entender as politicas curriculares para além do foco apenas no Estado.
Como nos indica Lopes (2006), para o entendimento das politicas de curriculo como
politicas culturais, 0 mercado, a produgédo, o consumo, a cultura comum e o curriculo
nacional precisam ser considerados, de forma que se procure entender seus efeitos
discursivos.

Por entender que o estudo da politica curricular precisa levar em consideragao os
textos, discursos e o processo de recontextualizacdo, indo além de uma interpretacéao
centrada no Estado como o produtor da politica, € que opto, na presente tese, pelas

contribuicées de Bernstein e Ball.

1.3- A contribuicao de Bernstein para a compreensao das politicas curriculares
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A preocupagédo de Bernstein ndo € com os conteudos explicitados no curriculo,
mas com o processo de transformagdo que o conhecimento passa ao ser retirado do
seu contexto original e ser deslocado e relocado na situacdo pedagdgica. Assim, a
perspectiva bernsteiniana é tentar entender as regras implicitas nesse processo, ou
seja, a voz do préprio discurso pedagoégico ou a sua gramatica.

Por isso, considero que seu conceito de recontextualizacdo apresenta um
potencial analitico para o estudo das politicas curriculares, pois parte do principio de
que os diferentes textos, na sua circulacao pelo meio educacional, passam por um
processo de reinterpretacdes. Segundo o autor,

O discurso pedagdgico é, pois, um principio que tira (desloca) um discurso de
sua pratica e contexto substantivos e recoloca aquele discurso de acordo com
seu proprio principio de focalizagdo e reordenamento seletivos. Nesse processo
de deslocacgéo e recolocagao do discurso original, a base social de sua pratica é
eliminada. Nesse processo de deslocacao e recolocagédo, o discurso original
passa por uma transformacéo: de uma pratica real para uma pratica virtual ou
imaginaria. (...) Trata-se de um principio recontextualizador que, seletivamente,

apropria, reloca, refocaliza e relaciona outros discursos, para constituir sua
propria ordem e seus préprios ordenamentos (1996,p.259).

Em sua teoria Bernstein considera as condicbes sociais que controlam a
producédo e a reproducdo do discurso. Isto significa que o discurso ndo se reduz a uma
simples realizagdo da linguagem, mas sim produto de uma complexa rede de relagdes
sociais e, consequentemente, de poder.

As mudancas discursivas em qualquer politica educacional sao produzidas no
contexto mais amplo de crise social que acabam por demandar mudangas no papel do
Estado. Isto € importante porque nos auxilia na compreensdo de que o discurso da
politica deve ser analisado em relacdo a mudancas no contexto econémico, politico,
social e cultural.

Devido ao fato do discurso pedagdgico ser construido, segundo Bernstein (1996),
por meio de um processo de selecédo e recontextualizacao de um discurso primario, que
no seu processo de reproducdo sao reorganizados, transformados e redistribuidos no

campo da reproducao discursiva, & que seu conceito de recontextualizacao nos auxilia
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a compreender a politica curricular para o ensino médio proposta pela Secretaria de
Educacéao do Estado da Bahia.

As analises efetuadas por Bernstein (1996, 1998) sobre a atividade pedagdgica,
produziram conceitos que possibilitam uma melhor compreensao dos processos e
conteudos que ocorrem no interior da sala de aula. Para este autor, a forma como um
curriculo é organizado e transmitido pedagogicamente, acaba por estabelecer uma
relagdo direta com a identidade social e cognitiva dos individuos destinatarios do
mesmo.

A aquisicao seletiva do conhecimento, o curriculo e a pedagogia sdo estudados
por Bernstein a partir da agdo pedagdgica, visto que esta envolve trés praticas: as de
organizacao curricular, as discursivas e as de transmissdo. Pratica pedagogica nao é
compreendida por nosso teérico apenas referindo-se a escola; diz respeito a um
contexto social que abrange processos de producdo e reproducdo culturais. Sdo as
regras subjacentes a realizacdo dessa pratica que configuram um determinado discurso
pedagdgico.

O que Bernstein procura evidenciar em seu trabalho € a légica interna presente
no discurso pedagdgico e suas regras de construcdo, aquisicao,
circulagcado,contextualizacao e transformacao.

Em conjunto com o modelo heuristico proposto por Ball, o trabalho de Bernstein
oferece elementos que possibilitam compreender como os diferentes discursos®
produzidos pelas reformas curriculares séo reinterpretados no interior das instituicées
educacionais. Também seus conceitos de pedagogia visivel e invisivel, classificacdo e
enquadramento e as regras da pratica pedagdgica (hierarquicas, de seqlenciamento e
criteriais) sdo extremamente Uteis para a presente pesquisa e sdo detalhados a seguir.

Com base neles, é possivel verificar que as orientagdes das agencias
multilaterais ndo sdo postas em pratica tais como sdo produzidas, mas sdo modificadas
pela mediacdo de esferas governamentais intermediarias e pelas escolas (LOPES,
2005).

® Aqui estamos trabalhando com o conceito de discurso pedagdgico proposto por Bernstein, ou seja,
um principio para apropriar outros discursos e coloca-los numa relagdo mdtua especial, com vistas a

sua transmissdo e aquisigdo seletivas.
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1.3.1- Classificacao e enquadramento

Esses conceitos traduzem as relacbes de poder e de controle presentes na
organizagao curricular e na atividade pedagdgica.

A classificacdo refere-se a relagdo existente entre as diversas categorias
(instancias, discursos ou praticas). Diferentes graus de isolamento entre categorias
geram classificacado forte ou fraca, pois “o principio de classificacdo € criado, mantido,
reproduzido e legitimado pela manutencdo do isolamento” (1996, p.43). Pensando
especificamente na educagéo, o conceito é util para pensarmos nas forcas presentes
entre as diversas disciplinas do curriculo, com suas identidades, especificidades e
vozes proprias e que geralmente dificultam a realizacdo de um trabalho conjunto
(ROSA, 2007).

Uma forte classificacao provoca uma separacao nitida entre as disciplinas, como
podemos verificar no contexto da pratica da escola investigada, em capitulo posterior
desse trabalho. Além disso, provoca a fragmentacédo temporal do conhecimento que é
distribuido, o que acaba por provocar estratificacdes e localizagdes (BERNSTEIN,
1998). No caso de uma forte classificacao, a regra € manter as coisas separadas, ao
passo que uma classificacao fraca tem como regra as coisas devem ser reunidas.

O enquadramento é o principio que regula as praticas comunicativas das
relacdes sociais no interior da reproducéo de recursos discursivos, ou seja, diz respeito
as relagdes de controle presentes nas praticas pedagdgicas. A classificacao refere-se
ao “qué” e o enquadramento ao “como”. Ele examina a natureza do controle presente
na relagdo pedagodgica levando em consideracdo: selegdo e seqienciamento da
comunicacao, ritmo e previsdo de progressao para aquisi¢cao, critérios adotados e o
controle da base social que torna possivel a transmissao.

De acordo com Bernstein (1998, p.45),

Quando o enquadramento é forte, o transmissor tem o controle explicito da
selegdo, sucessao, ritmo, critérios e base social da comunicagdo. Quando o
enquandramento € fraco, o adquirente dispée de maior controle aparente sobre
a comunicacao e sua base social.

Dois tipos de regras regem o enquadramento: as de ordem social, que referem-

se as formas que adotam as relacdes hierarquicas na relacdo pedagogica e o que se
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espera com relagdo a conduta, carater e boas maneiras e de ordem discursiva, que
referem-se a selecao, sequenciacgao, ritmo e critérios do conhecimento.

Na relagdo pedagogica, quanto mais forte o enquadramento , maior o controle do
professor sobre a selecdao, seqlenciamento, critérios e ritmos do processo de
transmissao/aquisicdo do conhecimento. Ao contrario, se o enquadramento é fraco, “o
adquirente tem um grau maior de regulacdo sobre as caracteristicas distintivas dos
principios interativos e localizacionais que constituem o contexto comunicativo” (1996,
p.59).

No presente trabalho de pesquisa esses conceitos sdo importantes porque
possibilitam verificar de que forma os conhecimentos sdo transmitidos no interior das
praticas pedagogicas, ou seja, os critérios, ritmos e selecado dos conteldos a serem
trabalhados.

1.3.2- Pedagogias visiveis e invisiveis

De acordo com Bernstein, ha diferentes tipos de praticas educacionais. E nessas
praticas que as escolas reproduzem as desigualdades de classe. A essas praticas,
cada uma com suas regras de ordem regulativa e discursiva, o autor denomina de
pedagogias visiveis, que sdo centradas no professor e pedagogias invisiveis, centradas
na crianga.

Em texto de 1984° Bernstein faz uma primeira aproximagdo aos conceitos de
pedagogia visivel e invisivel. Nesse texto, ele nos informa que “a diferenca basica entre
as pedagogias visiveis e as invisiveis estd na maneira pela qual os critérios sao
transmitidos e no grau de especificidade dos mesmos” (p.26).

A pedagogia visivel pde a énfase no desempenho da criangca a partir de um
padrdao externo, atuando para produzir diferencas entre as criancas, pois sao
“necessariamente praticas estratificadoras de transmissao” (1990, p.103). Esta
pedagogia também apresenta pressupostos de classe e eles “sdo mais tendentes a

® O texto original foi publicado no vol. 3 de Class, codes and control. A publicagdo de 1984 é uma
tradugdo deste texto realizada por Marlene Ortn e Dagmar Zibas e publicada no Cadernos de
Pesquisa, da Fundagdo Carlos Chagas.Este conceito foi sendo aperfeigoado por Bernstein ao longo de
sua produgdo tedrica.
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serem satisfeitos por aquela fragdo da classe média cujo trabalho tem uma relacéao
direta com o campo econémico” (1996, p.108).

A énfase deste tipo de pratica é na transmissdo-desempenho e as regras de
ordem reguladora e instrucional sdo explicitas; o compassamento e a classificacdo sao
fortes e por isso o controle opera para clarificar, manter e reparar as fronteiras. O futuro
da crianca é dividido em passos muito bem definidos, ou seja, o0 que ela deve aprender
em cada etapa de sua vida escolar € muito bem delimitado. Isso faz com que as
diferencas entre as criangcas sejam produzidas na prépria escola.

No entanto, o préprio sistema educacional cria mecanismos que levam a novas
estratificacbes das criangas que nao atingem as exigéncias previstas para sua idade
e/ou etapa. Segundo Bernstein, trés estratégias sado aplicadas nessa situagcado: a
introducéo de um sistema de recuperacao para lidar com as criancas que fracassaram
(estratificacdo explicita e publica); o afrouxamento das regras de sequenciamento,
visando dar mais tempo as criancas para satisfazer a tais regras (estratificacdo
implicita); manutencdo das regras de sequenciamento e de compassamento, com a
reducdo da qualidade e/ou quantidade dos conteudos a serem adquiridos. Como
consequéncia, “todas as trés estratégias produzem um sistema mais sutil de
estratificacdo no interior de uma pratica pedagdgica ja estratificadora” (idem, p.109), o
que nos faz pressupor a distribuicdo do conhecimento de acordo com a origem social
do adquirente, geralmente as criancas de camadas populares.

As pedagogias invisiveis caracterizam-se por suas regras serem de
conhecimento apenas do transmissor. Seu foco “n&o estd num desempenho ‘avaliavel
do adquirente, mas em procedimentos internos ao adquirente (cognitivos, linglisticos,
afetivos, motivacionais) em conseqiéncia dos quais um texto é criado e vivido”
(BERNSTEIN, 1996, p.104). Devido a isso, essas pedagogias estdo preocupadas com
os procedimentos ou competéncias que os adquirentes devem trazer para o contexto
pedagdgico, recaindo a sua énfase na aquisicao-competéncia.

Nas pedagogias invisiveis a classificagcdo entre os conteidos é fraca, assim
como o enquadramento e 0 compassamento. Seu pressuposto de classe social, a partir
da pratica pedagdgica, “tende a ser satisfeito por aquela fracdo da classe média que
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tem uma relacdo direta ndo com o campo econémico, mas com o campo de controle
simbdlico e que trabalha nas agéncias especializadas de controle simbdlico comumente
localizadas no setor publico”(1996, 108).

Este tipo de pedagogia, do ponto de vista econdébmico, é mais caro, pois
pressupde uma longa vida pedagdgica, liberdade de movimento por parte da crianca,
tem implicacdes na formacgéo de professores e implica mudancas na gestdo da escola.
Por isso, geralmente esta pratica reduz-se as séries iniciais da escolarizagcdo. No caso
do ensino médio, “a demanda é, certamente, por uma pedagogia visivel, na medida em
gue essa pratica leva a colocagdo numa ocupacao profissional” (1996, 124).

Esses conceitos sao relevantes na medida em que possibilitam verificar quais as
praticas educacionais da proposta aqui analisada, ou seja, as Orientacdes Curriculares
Estaduais para o ensino médio, que sao privilegiadas no documento: se centradas nos
discentes ou nos docentes.

1.3.3- As regras da pratica pedagogica

Bernstein, em seu trabalho, examinou uma série de regras que estao presentes
na pratica pedagdgica. E importante salientar que por pratica pedagdgica o autor
compreende “um contexto social fundamental através do qual se realiza a reproducao e
a producao culturais” (1998, p.35). A preocupacdo de nosso teérico é, conforme ele
mesmo afirma, com “as regras subjacentes que configuram a construcdo social do
discurso pedagdgico e suas diversas praticas” (idem p.35).

A préatica pedagodgica consiste, para Bernstein, na relagdo entre trés regras:
hierarquicas, de sequienciamento e criteriais, pois elas constituem “o como” de qualquer
pratica e “afetam o conteldo a ser transmitido e,mais que isso, elas atuam
seletivamente para determinar aqueles adquirentes que serdo bem sucedidos”
(MAINARDES, 2007, p.47).

A regra hierarquica é a dominante e estabelece as condi¢cdes para a ordem, o
carater e os modos de comportamento. Os papéis de transmissor e adquirente sao
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muito bem definidos, criando as condi¢cdes para as condutas desejadas para cada um
na relacao pedagégica.

As regras de seqguenciamento definem a progressao da transmissao, ou seja, 0
que vem antes e 0 que vem depois, regulando o ordenamento temporal do conteldo.
Para Bernstein, “se existe uma progressao, deve haver regras de sequienciamento”
(1996, p.97). Essas regras implicam regras de compossamento, ou seja, 0 tempo
permitido para se cumprir as regras de seqienciamento.

As regras de compassamento definem a velocidade esperada para que a
aprendizagem ocorra € podem ser explicitas ou implicitas. No primeiro caso, elas
regulam o desenvolvimento da crianca em termos de idade, construindo o projeto
temporal da crianca e, no segundo, as criancas pode nao ter jamais conhecimento de
seu projeto temporal, pois ele é de conhecimento apenas do transmissor. As regras de
sequenciamento podem estar inscritas em listagens de conteudos, em curriculos,
regras de comportamento, regras de prémios e castigo.

As regras criteriais consistem em avaliar a competéncia do adquirente, isto é, “se
os critérios que se tornaram disponiveis para o adquirente foram alcancados” (1996,
p.98). Essa avaliagdo baseia-se nas condutas, carater, modos de comportamento
(critérios regulativos) ou a resolugdo de um problema ou producao de um segmento de

escrita/fala (critério instrucional/discursivo).

1.3.4- O cddigo pedagogico, o discurso pedagdgico e a organizacao do

curriculo

Segundo Bernstein (1996), seu conceito de codigo tem relagdo com o conceito
de habitus proposto por Bourdieu como gramatica cultural especializada de acordo com
a posicao de classe e com os campos da pratica, . No entanto, nesse ultimo, ndo

fica claro quais as regras dessas gramaticas especializadas de acordo com a
classe social e esses campos de pratica [...] (nem como) essas gramaticas
especializadas sao construidas, conduzidas e transportadas no processo de
sua transmissao e aquisicao
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O cédigo é um principio regulativo, tacitamente adquirido, que seleciona e
integra: significados relevantes, formas de realizacdo e contextos evocadores. Sua
unidade de andlise é a relagdo entre contextos, visto que ele regula as relagdes entre
contextos e no interior de contextos, estes denominados de regras de reconhecimento e
regras de realizagéo.

As regras de reconhecimento “criam os meios que possibilitam efetuar distingoes
entre os contextos e, assim, reconhecer a peculiaridade daquele contexto”, enquanto as
regras de realizacdo “regulam a criacdo e producéo de relacdes especializadas internas
aquele contexto” (p.30), estabelecendo o que conta como um texto legitimo.

O cddigo € a gramatica da classe, uma gramatica que permite a cada um
distinguir entre os diferentes contextos, os significados relevantes neste contexto e a

expressao publica dos significados em cada contexto, pois € o codigo “ que faz a
ligacdo entre as estruturas macrossociolégicas da classe social, a consciéncia individual
e as interagdes sociais do nivel microssociologico” (SILVA, 2005, p.74).

O que determina o tipo de codigo a ser aprendido é a posicao ocupada pelo
sujeito na divisdo social e este cédigo determina a consciéncia da pessoa. Na
educagao, os cddigos expressam-se por meio do curriculo, da avaliagdo e da
pedagogia, visto que as estruturas do curriculo ou da pedagogia determinam as
modalidades do cddigo a serem aprendidas. Ele é aprendido especialmente na familia e
na escola, pois “0s curriculos nao podem ser adquiridos totalmente pelo tempo passado
na escola” (BERNSTEIN, 1996, p.112). Para nosso autor, a medida que a crianca passa
mais tempo na escola exige-se uma maior disciplina daquela. A escola acaba por
reproduzir-se no lar por meio das atividades para casa

O codigo pedagdégico tem uma relagao direta com um determinado tipo de forma
e conteudo de uma organizacao curricular assumida pela escola. De acordo com
Domingos (1986) é a forca do enquadramento e da classificacdo que configura os
cédigos educacionais.

Os conceitos de enquadramento e classificacao possibilitaram a Bernstein, além
de uma andlise profunda do conhecimento educacional e da construcao do discurso

z

pedagdgico, a identificacdo de dois tipos de curriculo, o de colecéo e o de integracao. E
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interessante frisarmos que Bernstein ndo estd preocupado com o “conteudo” do
curriculo, mas sim “com as relagées estruturais entre os diferentes tipos de
conhecimento que constituem o curriculo” (SILVA, 2005, p.73).

De acordo com Bernstein, tempo e conteddo constituem o curriculo. Assim, a
organizacdo de um curriculo demanda “uma relacdo espacial e particular entre as
unidades de tempo e os conteudos selecionados e especificados” (NOGUEIRA, 2004,
p.40-1). As relagbes entre os conteldos num determinado curriculo definem entre os
dois tipos curriculares abordados por Bernstein: o de integracéo e o de colecéo.

O curriculo de colecdo mantém uma relacdo fechada entre os conteudos, com
limites bem definidos, ou seja, um forte enquadramento e uma forte classificacdo. Nao
ha permeabilidade entre as areas de conhecimento, o conhecimento é abordado como
uma mercadoria que possui um valor de troca na sociedade. Dentro do limite de cada
disciplina, os docentes possuem uma maior autonomia nesse tipo de curriculo, pois ele
€ quem seleciona o conteudo e a forma didatica de sua transmissdo. Com relacédo ao
aluno, este nao tem nenhum tipo de controle nesse processo; a légica predominante é a
da transmissao/aquisicao. A avaliacdo ocorre segundo os critérios definidos pelos
docentes individualmente a partir do que estd previsto nos documentos
prescritivos/regulativos.

Ja no curriculo integrado, ha um isolamento fraco entre os conteldos e as areas
de conhecimento, visto que elas sdo submetidas a uma idéia motriz que aproxima as
suas fronteiras. Os professores perdem a autonomia, pois passam a participar de
tarefas pedagodgicas partilhadas. A avaliacao passa a ter critérios comuns (DOMINGOS,
1986).

Esses conceitos me auxiliam a compreender as dificuldades enfrentadas pelas
escolas para implementar um processo de mudancga curricular, pois uma alteracdo no
curriculo ndo restringe-se apenas a pratica pedagdgica, mas sim a formacao do sujeito
do ponto de vista individual e social e as crencas dos docentes sobre o tipo de
educacao que ele acredita ser a mais adequada a ser oferecida aos discentes.

Bernstein também procura compreender a maneira pela qual os conhecimentos

sao transformados na pratica pedagdgica. Segundo o autor (1996, 1998), o discurso
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pedagdgico “pedagogiza” o conhecimento por meio de principios presentes no proprio
discurso, dando origem ao dispositivo pedagdgico.

O dispositivo pedagégico tem regras internas que regulam a comunicacgao
pedagdgica que ele torna possivel. Ele regula o tipo de conhecimento que pode ser
transmitido na escola e atua seletivamente sobre o potencial significativo desse
conhecimento. Esse processo de regulacdo € possivel gracas as regras do dispositivo,
que variam com o contexto. Como o dispositivo “proporciona a gramatica intrinseca do
discurso pedagdgico” (1998, p.58), isto se da por meio de um conjunto de regras que se
inter-relacionam de forma hierarquica: distributivas, de recontextualizacdo e de
avaliagéo.

As regras distributivas regulam a relacdo fundamental entre poder, grupos
sociais, formas de consciéncia e pratica, bem como suas producdes e reproducdes.
Hoje em dia elas estdo cada vez mais controladas pelo Estado. Essas regras marcam e
distribuem quem e o0 que se pode transmitir, a quem e em que condi¢cdes; especializam
as formas de conhecimento em dois tipos: o conhecimento do pensavel, que nas
sociedades contemporaneas é trabalhado pela educacao escolar e o conhecimento do
impensavel, identificado como o conhecimento cientifico produzido e controlado pela
universidade. Adverte o autor que “isso nao significa que o controle do impensavel nao
possa ter lugar fora do sistema educativo, mas o controle e a gestdo principais do
impensavel ocorrem a cargo das instituicdes de ensino superior” (1998, p.59).

Essas regras nao tém eficiéncia total e determinista, pois sempre ha um espaco
para o conflito, denominado de vazio discursivo potencial, que pode “converter-se (nao
sempre) em um lugar de possibilidades alternativas, de realizagbes alternativas entre o
material e o imaterial. [...} 0 vazio encerra a possibilidade de uma ordem alternativa,
uma sociedade alternativa e uma relagao de poder alternativa” (idem, p.60).

As regras recontextualizadoras fixam os limites exteriores e interiores do discurso
legitimo, isto €, seleciona e cria os temas pedagogicos especializados através de seus
préprios contextos e conteldos. Elas constituem os discursos que dentro de cada
disciplina seleciona e reproduz os temas e conteldos proprios para a transmissao
pedagdgica.
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O discurso pedagdgico, definido pelo autor como “um principio para apropriar
outros discursos e coloca-los numa relagdo mutua especial, com vistas a sua
transmissdo e aquisicdo seletivas (1996, p.259), engloba dois outros discursos: o
discurso instrucional, que transmite as competéncias especializadas e sua mutua
relacdo e o discurso regulativo, que diz respeito a transmissao de principios de ordem,
relacao e identidade especializada.

O discurso pedagogico “é a regra que leva a inclusao de um discurso em outro
para criar um texto, para criar um discurso” (idem, 1998, p.62). Isto significa que o
discurso pedagdgico apropria-se de outros discursos e o transforma em textos
legitimamente escolares, constituindo o principio recontextualizador. Este principio
seletivamente apropria, reloca, refocaliza e relaciona outros discursos para constituir
sua propria ordem.

Nesse processo de deslocar um discurso de um lugar e transforma-lo em um
discurso tipicamente escolar, ha uma série de implicacdes desde o momento de
selecionar o conteudo até a forma de sua transmissdo, pois 0 principio
recontextualizador “transforma o real no virtual ou imaginario, entdo qualquer discurso
recontextualizador torna-se um significante para outra coisa, diferente dele préprio”
(1996, p.260).

Dessa forma, o conhecimento que circula na escola, nas diferentes disciplinas,
nao é o conhecimento produzido cientificamente, mas um conhecimento escolar, com
caracteristicas préprias da cultura produzida nesta instituicdo, produzido segundo as
regras de recontextualizacdo, que “regulam ndo apenas a selecdo, a seqiéncia, o
compassamento e as relagées com outros sujeitos, mas também a teoria da instrucéao
da qual as regras de transmissdo sao derivadas” (idem, 1996, p.261). O principio
recontextualizador seleciona o que deve fazer parte de uma pratica pedagogica
(conteudo) e também a forma, o “como” da teoria da instrucéo.

Como a recontextualizacdo acontece na escola? De acordo com Bernstein, ha
dois campos recontextualizadores: o oficial (CRO), criado e dominado pelo Estado e
suas agéncias e o pedagoégico (CRP), constituido pelos pedagogos das escolas e
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centros universitarios, pelos departamentos de educacao, as revistas especializadas e
as fundacoes de investigacao. Esses dois campos ndo funcionam harmonicamente.

As regras de avaliacdo regulam o processo em que o0 discurso
pedagogico/curricular se transforma numa determinada pratica pedagdgica,
mediatizada por especializacées do tempo, espaco e texto. Esses elementos, no nivel
da pratica transformam-se em aquisicdo, transmissdo e avaliacdo. Esta Ultima
condensa o significado da totalidade do dispositivo.

Todos os conceitos tedricos aqui descritos sdo importantes para a analise da
politica curricular a que estou me propondo fazer nessa tese. Reside ai a importancia
de ter feito a discussao dos principais conceitos dos teoéricos que dao subsidios para o

entendimento da reestruturacao curricular efetuada no Estado da Bahia.

1.4- Ball e a abordagem do ciclo de politicas

A politica é aqui entendida como processo e produto, envolvendo, de acordo com
Ball (1994), texto e discurso. Este autor partiiha de duas concepcdes de politica, a
politica como texto e a politica como discurso, aproximando-se da idéia de que a
politica ndo é um nem outro, mas ambos, uma vez que estdo implicitos um no outro.

Esta é uma consideracdao importante para os estudiosos das politicas
curriculares: o texto que chega as escolas em forma de diretrizes, normas, parametros,
tem uma histéria e os destinatarios destes textos também tém uma histéria, portanto,
nao sao leitores ingénuos nem passivos, pois interpretam estes textos de formas as
mais diversas.

Os textos politicos sdo o resultado de uma série de negociacdes, de multiplas
influéncias e intengdes. Em seu processo de construgdo, algumas vozes sao
legitimadas e ouvidas. Segundo Mainardes (2007, p.38), “a anéalise de documentos de
politicas ndo é algo simples, mas demanda pesquisadores que sejam capazes de
identificar ideologias, interesses, conceitos empregados, embates envolvidos no
processo, as vozes presentes e ausentes, entre outros aspectos”.

Partindo desse entendimento, o Estado é apenas um dos teorizadores e produtor
dos textos curriculares, sendo estes “documentos de trabalho que simbolizam o
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discurso oficial do Estado que agrega interesses diversos e aliancas elaboradas a
diversos niveis de agdo” (PACHECO, 2000, p.15).

Para além do discurso do Estado, ha uma série de outros que também legitimam
a politica curricular e que sdo produzidos no contexto das diferentes praticas
curriculares, como as escolas, as editoras, as comunidades epistémicas. Estas ultimas,
segundo Lopes (2006), produzem instrumentos de homogeneizacdo, “na medida em
que fazem circular diagnosticos sobre a situacao educacional e organizam modelos de
solucdo para os problemas identificados, valorizando seu préprio conhecimento como
fonte dessas solucdes” (p.41). Mas o que sédo essas comunidades? De acordo com
Lopes (2006), elas

sdo compostas por grupos de especialistas que compartiham concepgodes,
valores e regimes de verdade comuns entre si e que operam nas politicas pela
posicdo que ocupam frente ao conhecimento, em relacées de saber-poder [...]
sdo constituidas por uma rede de profissionais com competéncia reconhecida
em um dominio de conhecimento particular, ao mesmo tempo que reivindicam
uma autoridade politica relevante em fungéo desse conhecimento que dominam

(p.41).

Ball propde um modelo heuristico para a analise das politicas educacionais, a
abordagem do ciclo de politicas, constituida por contextos interligados de uma forma
nao-hierarquica e que permite “a analise critica da trajet6ria de programas e politicas
educacionais desde sua formulacao inicial até a sua implementacdo no contexto da
pratica e seus efeitos” (MAINARDES, 2006, p.48).

O modelo heuristico proposto por Ball e colaboradores vem sendo empregado,
no Brasil, principalmente a partir de 2004, em diversos estudos académicos
desenvolvidos, por exemplo, na Universidade Estadual de Campinas, Universidade
Estadual do Rio de Janeiro, Universidade Federal Fluminense, Universidade Federal de
Pernambuco, PUC-Rio, PUC/SP. Dois exemplos de emprego bem articulado do método
do ciclo de politicas sao os estudos de Lima (2006) e Guimaraes (2008).

Para Mainardes (2004)’, “esta nocdo, quando aplicada, tende a aproximar
pontos semelhantes como percepcao e definicdo dos problemas, quadro de agendas,
formulacéo de programas e decisdes, implementacao e avaliacao” (2004, p. 16).

” Tradugdo livre do original em inglés.
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Essa abordagem, segundo Mainardes (2006) apresenta como caracteristicas:

destaca a natureza complexa e controversa das politicas educacionais; enfatiza os

processos micropoliticos e a acao dos profissionais que lidas com as politicas no nivel

local; indica a necessidade de se articularem 0s processos macro e micro na analise de

politicas educacionais; € um referencial tedrico-analitico ndo estatico, mas dinamico e

flexivel. No entanto, é preciso atentar para o fato de que o ciclo de politicas é um

referencial analitico. Dessa forma, as pesquisas necessitam de um referencial teérico

que as sustentem. Outros dois pontos, a meu ver, merecem atengao dos investigadores

que fazem uso do ciclo de politicas: o pluralismo tedrico que o caracteriza e a leitura de

outros trabalhos publicados por Ball posteriores a 1994.

Os contextos propostos por Ball sao:

a)

contexto de influéncia: € aqui que as politicas publicas sao iniciadas e
os discursos politicos, construidos. Atuam nesse contexto as redes
sociais dentro e em torno de partidos politicos, do governo e do
processo legislativo. As influéncias da circulagao internacional de idéias,
dos organismos internacionais e dos grupos e individuos que vendem
suas solugdes no mercado politico e académico por meio de periédicos,
livros, conferéncias e performances, também podem ser analisadas
nesse contexto;

contexto da producao de texto: engloba a produgdo de diversos
textos, tais como documentos, pareceres, discursos oficiais, intervencao
da midia, videos, comentarios formais ou informais sobre os textos
oficiais. Ressaltamos que esses textos ndo sao necessariamente
coerentes e claros, podendo até mesmo serem contraditérios, pois sao
o resultado de acordos e disputas pelos grupos que competem para
controlar as representacdes da politica;

contexto da pratica: € onde a politica esta sujeita a recriacdo e a
interpretacdo. Os efeitos e conseqléncias produzidos pela politica
também poder ser Vvisualizados nesse contexto. Como ha
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reinterpretacao, os professores exercem um papel ativo no processo de
implementacéo das politicas;

d) contexto dos resultados: preocupa-se com questdes de justica,
igualdade e liberdade individual. Parte-se do pressuposto que as
politicas tém efeitos e ndo tdo somente resultados, portanto elas devem
ser analisadas em termos do seu impacto e das interagcbes com
desigualdades existentes;

e) contexto da estratégia politica: envolve a identificacado de um conjunto
de atividades sociais e politicas necessarias para lidar com as
desigualdades criadas ou reproduzidas pela politica investigada.

A analise das politicas educacionais, baseada na proposta de Ball (2001), deve

levar em conta as relacdes entre local e global, pois

A criagdo das politicas nacionais €, inevitavelmente, um processo de
“bricolagem”; um constante processo de empréstimo e cépia de fragmentos e
parte de idéias de outros contextos, de uso e melhoria das abordagens locais ja
tentadas e testadas, de teorias canibalizadoras, de investigacao, de adogao de
tendéncias e modas e, por vezes, de investimento em tudo aquilo que possa vir
a funcionar (p.101).

Compreendo que pela proposta de Ball, as politicas ndo podem ser analisadas
sem o devido entendimento de como a combinacdo de l6gicas globais, distantes e
locais estdo presentes nas propostas de reforma. Este autor sinaliza para uma
mudanca de énfase nas atuais politicas no mundo globalizado: passamos de um estado
provedor para um estado regulador, isto €, aquele que estabelece as condicbes através
das quais se autoriza os varios mercados internos a operar e o estado auditor, aquele
que avalia os resultados. Este estado regulador e auditor atua por meio das tecnologias
de politicas, que “envolvem a implementacdo calculada de técnicas e artefatos para
organizar as forgas e capacidade humanas em redes funcionais de poder” (p.105).

As tecnologias de politicas inter-relacionam elementos distintos, envolvendo
formas arquiteturais, relacbes de hierarquia, procedimentos de motivacdo e
mecanismos de reformacao ou terapia. Essas tecnologias operam por meio de:

a) forma de mercado, em que as escolas e universidades sdo induzidas a

uma cultura de auto-interesse, estimulando-se o comportamento
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competitivo e a luta pela vantagem, o que leva as escolas a assumirem
novos tipos de preocupacbes extrinsecas e, por conseqiéncia,
reconfigurem e revalorizem o significado da educagao. Segundo Ball, “
dito de uma forma direta, o mercado educacional tanto des-socializa,
quanto re-socializa; cria novas identidades e destréi a sociabilidade,
encorajando o individualismo competitivo e o instrumentalismo” (p.108);
gestao, que tem sido um ponto chave na reforma politica e propostas
de mudancas curriculares, pois “ela desempenha um papel crucial no
desgaste dos regimes ético-profissionais nas escolas e a sua
substituicdo por regimes empresariais competitivos. Enquanto os
mercados trabalham de fora pra dentro, a gestdo funciona de dentro
para fora” (p.108). Para que os novos instrumentos de gestao
funcionem, a figura do gestor é imprescindivel, chegando este a ser, de
acordo com Ball, o heréi cultural do novo paradigma;

perfomatividade, em que o desempenho funciona como medida de
produtividade ou resultado; ele significa, resume ou representa a
qualidade e o valor de um individuo ou organizacdo num campo de

avaliagdo. Para Ball, o que esta em jogo aqui

nao € a possivel certeza de ser sempre vigiado, tal como no classico panéptico,
e sim a incerteza e a instabilidade de ser avaliado de diferentes maneiras, por
diferentes meios e por distintos agentes; € o “surgimento” do desempenho, da
performance- o fluxo de exigéncias que mudam, expectativas e indicadores que
nos fazem continuamente responsabilizados e constantemente vigiados (p.110).

As implicacbes dos elementos destacados anteriormente sdo: aumento das

pressdes e do estresse emocional relacionado com o trabalho; aumento do ritmo e
intensificacdo do trabalho; alteracdo das relacbes sociais; aumento do trabalho
burocratico, sistemas de manutencao e produgado de relatérios; aumento da vigilancia
sobre o trabalho docente e sobre os produtos finais da educacéo.

A performatividade € um elemento importante e que merece investigacdes na
rede estadual baiana, principalmente por conta da politica de incentivo profissional via

exames de certificacdo para docentes e dirigentes escolares, implementados no
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governo Paulo Souto®. Localizamos, nesse sentido, alguns trabalhos que estdo
propondo-se a realizar pesquisas nesse sentido, como o de Teixeira (2007) e Catunda
(2007).

Concluindo, ressalto a necessidade dos estudiosos em politicas curriculares
levarem em consideragcdo em suas andlises os elementos tedricos enfatizados no
decorrer deste texto, principalmente as formulacdes teoéricas de Ball, que funcionam
como recurso heuristico que auxiliam na compreensao/interpretacdo das politicas
educacionais e podem ser associadas a outras perspectivas teéricas, como a de
Bernstein e Canclini, por exemplo.

Além disso, creio ser importante outras constatacées de Ball (2006) no que se
refere as pesquisas em politicas educacionais. Dentre elas destacamos: a politica é
ignorada ou teorizada “fora do quadro” e esse tipo de pesquisa “desliza claramente de
volta a taticas de formuladores de politicas nao reflexivas, ‘baseadas na culpabilizacao’,
nas quais as politicas sdo sempre solugdes e nunca parte do problema” (p.20); a
reiteracéo do hiato entre politica e pratica; as varias definicoes de politica, chegando a
produzir um contraste “entre a concepcao de politica que trata as politicas como claras,
abstratas e fixas em oposicdo a outra em que as politicas sdo vistas como
desatualizadas, incompletas, incoerentes e instaveis” (p.20) e um extravagante

aistoricismo.

® Na atual gestdo do Governo do Estado a politica de certificagdo docente foi suspensa e em seu

lugar, até o presente momento, ndo foi instituida henhuma outra proposta.
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CAPITULO 2

APROXIMANDO O OLHAR: O PROCESSO DE REALIZACAO DA PESQUISA DE
CAMPO

Se podes olhar, vé
Se podes ver, repara.
(José Saramago- Ensaio sobre a cegueira)

Neste capitulo apresento a escola investigada e os procedimentos metodoldgicos

adotados para a constru¢ao dos dados aqui discutidos.

2.1-Abordagem metodoloégica: a etnografia e o estudo do cotidiano da escola

Esse Marcovaldo tinha um olho pouco adequado para a vida da cidade: avisos,
semaforos, vitrines, letreiros luminosos, cartazes, por mais estudados que fossem
para atrair a atencdo, jamais detinham seu olhar, que parecia perder-se nas
areias do deserto. J& uma folha amarelando num ramo, uma pena que se
deixasse prender numa telha, ndo Ihe escapavam nunca: ndo havia mosca no
dorso de um cavalo, buraco de cupim numa mesa, casca de figo se desfazendo
na calgada que Marcovaldo ndo observasse e comentasse, descobrindo as
mudangas da estagdo, seus desejos mais intimos e as misérias de sua
existéncia. (ltalo Calvino, Marcovaldo ou As estagdes na cidade)

Tentar compreender o cotidiano de uma instituicdo escolar requer do
pesquisador um olhar atento para detalhes/fatos que as vezes parecem corriqueiros ou
sem importancia. Tal como Marcovaldo, € preciso nos atentar para as mais variadas
questodes, as vezes tidas como irrelevantes, presentes no espaco de uma instituicao tao
multifacetada como € a escola.

No caso da pesquisa etnografica, que demanda um tempo prolongado de
permanéncia no campo, sdo inumeras as tentativas de aproximacao com os sujeitos da
realidade a ser investigada. Malinowski (1990) conta-nos sobre o seu processo de

chegada até os investigados nos seguintes termos:

Lembro-me muito bem das longas visitas que fiz as aldeias durante as primeiras
semanas; o sentimento de desanimo e desespero depois de terem fracassado
inteiramente muitas tentativas obstinadas, porém inuteis, de estabelecer um
verdadeiro contato com os nativos e de coletar qualquer material. Tive periodos
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de desesperanca, nos quais me enterrava na leitura de romances, do mesmo
modo que um homem recorre a bebida num acesso de depressao e de enfado
tropical (p.41).

E por meio da teoria que nos sao oferecidas as lentes para a leitura/interpretagao
dos dados. Teixeira (2003) aborda a pesquisa social a partir das metaforas da aventura
e do exercicio de imaginacao. De acordo com a autora,

A pesquisa social é como uma arquitetura. Precisa ser edificada por entre
planos, vigas e eixos devidamente escolhidos e combinados que assegurem
sua criacao- a construgdo do conhecimento que lhes é peculiar. E como uma
arquitetura trangada no objeto de estudo, um objeto cientifico erigido mediante

a combinacdo de fatos, questbes, observacoes, teorizacdes, analises,
raciocinios (p.82).

O estudo de instituicdes/locais que nos sao familiares demanda uma maior
vigilancia epistemoldgica®. E preciso estar atentos, de acordo com Silva (2000) para o
fato de que a etnografia ndo é a autobiografia do antropélogo, mas um elemento que
permite compreender a proximidade e o distanciamento social que une e separa o
pesquisador do grupo observado. Este foi um alerta importante especificamente no
caso da presente pesquisa, pois eu estava num espaco totalmente familiar.

Para Ezpeleta e Rockwell (1989) os estudos do cotidiano tém como objetivo
trazer a tona a existéncia de uma histéria ndo documentada da escola, por meio da qual
ela toma forma material, ganha vida. Ou seja, “a homogeneidade documentada
decompbe-se em multiplas realidades cotidianas. Nesta histéria ndo-documentada,
nesta dimensao cotidiana, os trabalhadores, os alunos e o0s pais apropriam dos

subsidios e das prescri¢cdes estatais e constroem a escola” (p.13).

® Segundo Bourdieu, a vigildncia epistemoldgica “impSe-se particularmente, no caso das ciéncias do
homem nas quais a separagdo entre a opinido comum e o discurso cientifico é mais imprecisa do que
alhures”.(p.23) In: A profissdo de socidlogo: preliminares epistemoldgicas. Petrépolis: Cortez, 1999.
Ja Bachelard, em O racionalismo aplicado, define trés graus de vigilancia. Para este autor, a
vigilancia de terceiro grau sé aparece quando é exercida ndo apenas sobre a aplicagdo do método,
mas sobre o préoprio método, pois exige que o método seja colocado a prova e as certezas racionais

sejam submetidas a experiéncia.
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Assim, diante da necessidade de investigar como acontece a
recontextualizacdo'® das propostas curriculares no interior da escola, optei por uma
investigacdo de cunho etnografico. Evidentemente que a etnografia em educacgao
apresenta caracteristicas diversas daquela realizada na Antropologia. De acordo com
André (2005), a pesquisa etnografica ndo pode limitar-se a descricdo de fatos,
ambientes, situacoes, pessoas. Dessa forma, “deve ir muito além e tentar reconstruir as
acoes e interacdes dos atores sociais segundo seus pontos de vista, suas categorias de
pensamento, sua légica” (ibidem, p.45).

Numa perspectiva etnografica, as categorias de andlise ndo se impdem ao
objeto, pelo contrario, vao surgindo a medida que o trabalho de campo acontece.
Reside ai a importancia do referencial teorico, pois é “desse passeio pela literatura é
que se originam os pontos criticos ou as perguntas que orientam a coleta de dados e as
categorias iniciais de analise” (ANDRE, 2005, p. 47). E a teoria que nos auxilia no
processo de atribuicdo de sentidos aos dados construidos quando estamos no campo.

A teoria também se mostra relevante principalmente quando estudamos
populacdes/locais que nos sao familiares. A identificagcdo com o grupo estudado é
imprescindivel para

apreender ‘de dentro’ as categorias culturais com as quais a populagéo articula
sua experiéncia de vida social e ordena sua pratica coletiva- e essa
investigacdo é o fulcro mesmo da abordagem antropoldgica. Mas essa
identificacao traz consigo o risco de comegarmos a explicar a sociedade através
das categorias ‘nativas’ em vez de explicar essas categorias através da analise
antropolégica (DURHAM, 1997, p.33).

Levando em consideracdo esse conselho, realizei uma série de leituras no
campo da Antropologia, li relatos de pesquisas e estudei autores que procuram discutir
exatamente esse aspecto. Foram extremamente Uteis os textos de Velho (2004),
Cardoso (1997) e Silva (2000). Para Velho (2004, p.126), a observacao do familiar
demanda estranhamento, pois “0 que vemos e encontramos pode ser familiar mas nao
€ necessariamente conhecido e o0 que nao vemos e encontramos pode ser exo6tico, mas

até certo ponto, conhecido”.

'%Segundo Bernstein (1996,1998), o principio recontextualizador desloca e reloca outros discursos no
contexto escolar, de acordo com critérios especificos de cada campo do conhecimento. Em capitulo
posterior deste trabalho esse conceito serd melhor detalhado.
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Podemos pressupor que escola é tudo igual, mas é apenas com o conhecimento
de seus sujeitos, rotinas, praticas, que passamos a entender melhor essa instituicdo. O
tempo que permanecemos na escola como alunos e depois como profissionais pode
nos passar a falsa sensacdo de homogeneidade. Nesse caso, o estranhamento é
condicao basica para o desenvolvimento da pesquisa, visto que

Cada escola é uma unidade de vida e trabalho, que esta inserida em um
conjunto complexo de situagbes concretas, repletas de estratégias pessoais de
sobrevivéncia, contextos histéricos e especificidades regionais e locais. Uma
busca real de intervengdo exige pensa-la ndo em uma perspectiva meramente
abstrata e formal, mas sempre como uma construg¢ao social especifica, que se
articular com o movimento histérico mais geral e uma determinada organizacéo
sécio-cultural (TURA, 2000, p.11).

Em varios momentos, o campo funciona como um dificultador do qué e quem
observar. Isso requer do pesquisador uma série de cuidados com as armadilhas do
olhar, principalmente pela necessidade que temos de estranhar o que nos €
aparentemente familiar. Nao estou aqui falando em neutralidade, como os positivistas,
mas da necessidade de um olhar critico para o que o campo costuma nos oferecer, pois
“observar é contar, descrever e situar os fatos Unicos e os cotidianos, construindo
cadeias de significados” (CARDOSO, 1997, p.103).

Objetivando uma compreensdo em profundidade da realidade investigada, a

opcao pela etnografia mostrou-se a mais recomendavel. Segundo Geertz (1989)

praticar a etnografia é estabelecer relagées, selecionar informantes, transcrever
textos, levantar genealogias, mapear campos, manter um diario, € assim por
diante. Mas ndo séo essas coisas, as técnicas e os processos determinados,
que definem o empreendimento. O que define é o tipo de esfor¢o intelectual que
ele representa: um risco elaborado para uma “descrigéo densa” (Ibidem, p.15).

Ainda acrescenta que:

Fazer etnografia é como tentar ler (no sentido de “construir uma leitura de”) um
manuscrito estranho, desbotado, cheio de elipses, incoeréncias, emendas
suspeitas e comentarios tendenciosos, escrito com os sinais convencionais do
som, mas com exemplos transitérios de comportamento modelado (lbidem,
p.20).

Dessa forma, minha proposta foi realizar um estudo de caso etnografico. O

estudo de caso remonta ao final do século XIX e tinha como principal objetivo nesse
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periodo realcar as caracteristicas e atributos da vida social. Aos poucos essa
abordagem adentra o campo da educacéao. Isso acontece por volta da década de 60 do
século XX, “mas com um sentido ainda estrito: estudo descritivo de uma unidade seja
ela uma escola, uma sala de aula, um professor, um grupo de alunos” (ANDRE, 2005,
p.14).

O estudo de caso possui quatro caracteristicas essenciais: particularidade,
descricao, heuristica e inducao. De acordo com Goldenberg (2001, p.31), o estudo de
caso permite “uma analise holistica, a mais completa possivel, que considera a unidade
social estudada como um todo, seja um individuo, uma familia, uma instituicdo ou uma
comunidade, com o objetivo de compreendé-lo em seus proprios termos”.

André (2005) aponta diferencas entre a etnografia praticada pelos antropoélogos e
pelos educadores. Para a autora, o foco de interesse dos primeiros é a descricao da
cultura de um grupo social, enquanto para os ultimos interessa o processo educativo.
Assim, ha uma diferenca de enfoque entre as duas areas, “o que faz com que certos
requisitos da etnografia ndo sejam- nem necessitem ser- cumpridos pelos
investigadores das questdes educacionais” (p.25). Levando em consideragcao o que fora
anteriormente abordado, em educacado fazemos uma adaptagdo da etnografia para o
estudo de nossas tematicas, ou seja, “o que fazemos € um estudo do tipo etnografico e
nao uma etnografia em seu sentido estrito” (idem).

Nos estudos de caso do tipo etnografico o pesquisador deve preocupar-se em
compreender/apreender a realidade na perspectiva dos sujeitos estudados. Para
efetivar tal intento, Sarmento (2003) nos apresenta os elementos decorrentes de tal
orientagdo: permanéncia prolongada do investigador no contexto estudado; interesse
por todos os tracos e pormenores que fazem o cotidiano; interesse dirigido para os
comportamentos e atitudes dos sujeitos sociais e as interpretacbes que fazem desse
comportamento; esforco em produzir um relato que recrie de forma viva os fenémenos
estudados; esforco em estruturar progressivamente o conhecimento obtido, de modo
que o processo hermenéutico resulte da construcdo dialégica e continuamente
compreensiva das interpretacdes e acdes dos individuos no contexto estudado.

63



O entendimento da etnografia assumido no presente trabalho baseia-se no
trabalho de Geertz anteriormente citado. Para este autor, a etnografia nao é apenas
uma questdo de métodos ou um conjunto de técnicas e procedimentos. A pratica
etnografica é um “esforco intelectual, um risco elaborado para uma descricdo
densa”(p.19). A descricdo deve ser semanticamente densa, isto €, a densidade de uma
descricao esta na capacidade do investigador conseguir “ler” o conteudo simbdlico de
uma acao, interpretando-a em busca dos significados.

Realizar a descricdo proposta por Geertz exigiu uma imersdo prolongada no
campo. Entre idas e vindas, permanecei aproximadamente um ano e dois meses na
escola, alternando a forma de observacao nesse periodo: ora mais pontual, no inicio e
em seguida, uma convivéncia quase diaria. A observacdo ocorreu em diferentes
espacos da escola. Foram utilizadas também diferentes técnicas para conhecimentos
dos sujeitos e levantamento dos dados: questionarios, entrevistas formais e informais,
diario de campo, registro fotografico, longas conversas com alunos, professores e
funcionarios. Corroboro com Brandao (2003) quando afirma que os instrumentos de
pesquisa devem estar em consonancia com os problemas que se deseja investigar, por
isso 0 emprego, no presente trabalho, de variados instrumentos e procedimentos para a
construcéao dos dados.

Sao os instrumentos e procedimentos utilizados em nossa pesquisa que passo a

abordar na seqiéncia.

a) Diario de Campo

O relato do que ouvi, senti e experienciei durante o trabalho de campo foi
registrado no diario de campo, que no processo de analise torna-se extremamente
valioso. Nao houve inicialmente preocupacao com o que registrar e a forma de fazé-lo.
Aos poucos dirigi o olhar para a pratica curricular dos docentes. Esse foi um momento
de muita aprendizagem: como escrever um diario de campo? qual linguagem
empregar?, foram questbes que sempre me fazia.

A convivéncia com o grupo cotidianamente, participando de detalhes do dia-a-

dia, trouxe para o diario uma linguagem mais afetiva. Por vezes, fiquei tentado a alterar
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a forma da escrita, torna-la mais académica e menos coloquial, introduzir andlises nos
escritos. Com o tempo, fui mudando a forma de redigir o diario. Passei a incluir falas de
docentes e discentes, sensacdes/angustias do pesquisador, formas de organizacao da
sala observada, conversas paralelas dos alunos, movimento do patio no horario do
intervalo. Isso contribuiu para que detalhes importantes fossem registrados. No
entanto, ressalto que com todas as precaucoes, essa é apenas uma das maneiras
possiveis de registrar os dados.

Quanto mais convivia com o grupo, mas me identificava com ele. O fato de ser
professor e estd pesquisando uma categoria comum por vezes traz uma série de
duvidas. As estratégias de aproximacao-distanciamento também estdo registradas.
Esse momento foi importante porque, como afirma Cardoso (1997, p.101), “a coleta de
material ndo é apenas um momento de acumulacédo de informacdes, mas se combina
com a reformulagcdo de hipbteses, com a descoberta de pistas novas que sao
elaboradas em novas entrevistas”.

A auséncia de diarios de pesquisas publicados no campo das ciéncias
humanas'' é um dificultador para o investigador que se propde a registrar os dados de
sua investigacdo em forma de diario. Para Bogdam e Biklen (1994), nos estudos de
observacao participante todos os dados sao considerados notas de campo.

Dois materiais compdem as notas de campo: uma parte descritiva , cuja
preocupacao € captar imagens do local investigado por meio de pessoas, acdes e
conversadas; a outra é reflexiva, em que a énfase é na especulacdo, sentimentos,
problemas, idéias, impressées. Em meu diario de campo ambos o0s materiais estao
presentes, porém nao ha uma delimitacdo clara de ambos. Minha opcédo foi em
descrever tudo 0 que conseguia observar/absorver e depois efetuar as analises em
outro caderno.

As notas reflexivas, para os autores anteriormente citados contém: reflexdes
sobre a analise, reflexdes sobre o método, reflexdes sobre conflitos e dilemas éticos,

reflexdes sobre o ponto de vista do observador, pontos de clarificacdo. Observando o

" Ndo podemos nos esquecer do didrio publicado por Malinowiski e dos Didrios indios, de Darcy
Ribeiro.
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meu diario, é possivel identificar todas essas caracteristicas, conforme varios trechos
empregados ao longo dos capitulos.

Algumas pistas ajudam na escrita das notas de campo, segundo os autores: ir
direto a tarefa; nao falar sobre a observacdo antes do registro; encontrar um local
sossegado; dedicar um tempo adequado para completar as notas; esbocar um
esquema com frases-chave sobre os acontecimentos que se passaram. Tendo essas
dicas como orientadoras, tentei registrar 0 maximo de anotagdes possivel em meu

diario, que no processo de analise foram extremamente valiosos.

b) Questionarios

A utilizagdo desse instrumento ndao é usual em investigacbes qualitativas, mas
creio ser o seu emprego, em varias situagdes, de uma utilidade muito grande,
principalmente se queremos obter dados quanto as praticas socioculturais dos sujeitos
investigados e sua origem socioecondmica. Eles foram aplicados a docentes e
discentes.

No caso especifico dos estudantes, com o questionario pretendi levantar dados
relacionados a sua origem social e econémica, praticas culturais, percurso escolar,
projetos de futuro, representacdes sobre a escola, o ensino e os professores.

Mesmo sabendo das controvérsias a respeito da utilizacdo desse instrumento,
ele foi empregado na pesquisa aqui relatada, revelando-se interessante para nos
fornecer indicios- na perspectiva de Ginzburg da vida escolar e das praticas socio-
culturais dos sujeitos investigados. No caso especifico dos estudantes, auxiliou-me
ainda no contato prévio com eles.

Algumas situagbes me chamaram atencdo no contexto da elaboracdo do
questionario: a) a questdo que gerou maior controvérsia foi a que solicitava aos
discentes a identificacdo de seu pertencimento sécio-racial. Por diversas vezes eles
solicitaram minha ajuda para responder a questdo: “professor, qual a minha cor

mesmo?” “ 0 que eu marco nessa questao? Nao sei qual € a minha cor”. Presenciei
varios deles consultando os colegas na tentativa de se atribuirem uma raca/etnia; b) a

pouca inser¢cdo em praticas culturais, apesar de residirem na terceira maior cidade do
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Estado da Bahia; c) o desconhecimento do que vem a ser curso superior, mesmo tendo
duas instituicées publicas e trés instituicbes de nivel superior privadas na cidade; d) o
restrito capital cultural e lingUistico de muitos estudantes.

Essas questdes mexem muito com a subjetividade do pesquisador e ensina-nos
que € no processo da pesquisa que nos fazemos como pesquisadores. Para Brandao
(2003, p.175):

O processo de configuragdo do campo de pesquisa impde um tempo de
experimentagdo, em que o pesquisador vai se familiarizando com as
alternativas de tratamento do problema e as vantagens e desvantagens dos
diferentes angulos de observacéao. Isso ndo se aprende senao pela pratica, pois
através dela enfrentam-se situagbes que permitem e, algumas vezes, obrigam a
experimentar corregbes, ajustamentos e alternativas acompanhadas de
reformulagcbes conceituais, as quais gradativamente estruturam o modus
operandi cientifico.

A utilizacao dos dados dos questionarios levou em consideracao a observacao
de Certeau (1999) quanto a validade das estatisticas globais, uma vez que 0s numeros
costumam mascarar as praticas nascidas da experiéncia, da vida real. Frequentemente
as estatisticas apagam as subjetividades, resisténcias, formas de fazer e espacos de
criacdo. As “maneiras de usar’ s6 sao devidamente compreendidas quando o
pesquisador se propde a estudar qualitativamente o grupo investigado.

c) Pesquisa em documentos

As informacdes dos questionarios, entrevistas e diario de campo foram
complementadas com a andlise documental. Tive acesso a documentos produzidos
pela escola (Plano de Desenvolvimento da Escola, Projeto Pedagdgico, planos de curso
dos docentes, textos produzidos pelos alunos, regimento escolar), pela Secretaria
Estadual de Educacgdo (proposta curricular, estatisticas da educacdo do Estado) e
documentos sobre a cidade de Vitoria da Conquista.

Segundo Bogdan e Biklen (1994) memorandos, minutas de encontros, boletins
informativos, propostas, cédigos de ética, dossiés, registros dos estudantes e coisas
semelhantes sdo documentos importantes para os investigadores qualitativos, pois eles

“nao estdo interessados na ‘verdade’ como é convencionalmente concebida” (p.180).
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Esses mesmos autores dividem os documentos oficiais em trés tipos:
documentos internos: podem revelar informacbes acerca das regras e regulamentos,
fornecer pistas sobre o estilo de lideranga, tais como memorandos, minutas de reuniéo.
O acesso a tais documentos depende da relacao estabelecida pelo investigador com os
pesquisados; Comunicacdes externas: material produzido pelo sistema escolar para
utilizacdo interna. E Gtil na compreenséo das perspectivas sobre a educagéo, tais como
boletins, comunicados, anuarios, etc.; Registros sobre os estudantes: documentos
sobre os alunos, tais como diario de classe, livro de ocorréncias, relatérios.

Para a realizacdo dessa investigacao, consultei todos os tipos de documentos a

que tive acesso.

d) Observacoes

Segundo Tura,

A observacgao pressupde o envolvimento do pesquisador em multiplas agoes,
entre elas o registrar, narrar e situar acontecimentos do cotidiano com uma
intengé@o precipua. Envolve também a formulacao de hipéteses ou questdes, o
planejamento, a andlise, a descoberta de diferentes formas de interlocu¢édo com
os sujeitos ativos da realidade investigada e, certamente, a analise do proprio
modo segundo o qual o pesquisador olha seu objeto de estudo (2003, p.187-8).

Durante todo o periodo de trabalho de campo, estive sempre atento a observacao
acima. Evidentemente que em varios momentos senti-me inseguro com 0s papéis a
mim atribuidos nessa situacao, sobre a relacdo dos sujeitos com nossa presenca, a
convivéncia com toda a comunidade escolar, dentre outras questdes, pois é preciso que
sejamos conhecidos ndo apenas da direcdo, professores e alunos, mas também do
porteiro, serventes, merendeiras. Tura (2003) também nos alerta para esse ponto
dizendo que em campo, em vez de procurar eliminar os efeitos de nossa presenca,
devemos é buscar entendé-los.

A entrada nas salas de aula, no caso da pesquisa em educacao que se propde a
adentrar esse espaco, é geralmente um momento de tensdo, pois parece que vamos
invadir um espaco “sagrado” do professor. Carvalho (1999, p.100), nesse sentido, relata
que:
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A sala de aula parece ser um recesso quase inviolavel para a maioria dos
professores, constituindo-se um espago considerado particular, que eles nao
desejam partilhar com outros adultos. [...] Além disso, as relagdes que a sala de
aula envolve sao muito pessoais e o professor ou professora parece sentir-se
perigosamente exposto, por trabalhar ndo apenas com a razdo, mas com toda
sua pessoa...

Na presente pesquisa também deparei-me com situacbes analogas a esta.
Inicialmente uma das professoras de Geografia mostrou-se reticente a observacao de
suas aulas. Com o tempo, permitiu minha presenca. Quanto aos outros, fui aos poucos
conquistando a confianca necessaria para realizar as observacées das aulas, mas

mesmo assim, por diversas vezes, senti um certo constrangimento.

Mesmo sendo freqlentador assiduo da escola, as vezes percebo que ainda nao
encontrei o meu lugar na organizagdo daquela. Fico incomodado por alguns
olhares que parecem perguntar ‘ o que ele faz aqui? Ha os docentes que séo
mais receptivos, brincalhdes e fazem de tudo para eu me sentir “em casa’,
conforme eles mesmos dizem. Esses professores falam para eu me enturmar,
participar do recreio na sala dos professores. As vezes também querem
conversar sobre o seu trabalho, as angustias/dificuldades como professor.
Procuro sempre escutar a todos com o maximo de atengdo, pois isso €
imprescindivel para a pesquisa e para a aproximagao com o coletivo docente. E
nesse processo que construo minha identidade para o grupo. (Diério de campo,
03/04/07)

Essas dificuldades iniciais foram importantes para que eu construisse estratégias
de aproximacdo com o grupo e pudesse também ser aceito por este. A convivéncia
diaria foi mostrando-nos o caminho, fazendo com que eu encontrasse 0 meu lugar na
dindmica interna de funcionamento da escola.

Minha presenca foi notada apds o retorno da greve. Na primeira semana nao fui
a escola devido aos compromissos na universidade. Quando retornei, na
semana seguinte, uma das professoras me disse: “Benedito, os colegas
perguntaram por vocé. Por que vocé sumiu?”. A partir dai firmei identificagcao
com o grupo. Em diversos momentos registrei no caderno momentos de
conversa informal valiosos, em que os docentes falaram de si, expuseram
problemas, relataram sobre a vida pessoal. Parece que comegaram a ver-me
como um igual. Eu também, aos poucos, fui tomado de um profundo sentimento
de pertenca ao grupo a ponto de identificar-me com eles, solidarizar em
momentos dificeis, colaborar quando solicitado. (Diario de campo, 09/07/07)

Com relacdo aos alunos, foi outro processo de estabelecimento de confianca.
Mesmo sendo professor, senti-me, por diversas vezes, incomodado no espaco da sala
de aula. Tal qual a categorizacédo proposta por Magnani (2002), inicialmente senti-me
como um outsider naquele pedaco, visto que para ser incluido no pedaco “nao bastava
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passar por esse lugar ou mesmo freqlenta-lo com alguma regularidade (...) era preciso
estar situado ( e ser reconhecido como tal)... (p.21). Como o pedaco € o lugar dos
colegas, dos chegados, nos momentos iniciais sentia-me como se nao pertencesse
aquele espaco. Essa sensacdo é particularmente estranha, principalmente para mim,
acostumado com o trabalho em escolas da educacgao bésica.

A aceitacdo no grupo foi acompanhada da atribuicdo de algumas identidades: um
novo colega de sala, a de inspetor - que tudo anotava para passar a direcdo - e a de
professor. Esta ultima, com o tempo, acabou se sobressaindo. Carvalho (1999) também
relata que em seu trabalho de campo as professoras atribuiram-lhe trés identidades: a
de estagiaria, a de psicéloga e a de professora universitaria. Em meu caderno de

campo assim registrei esses momentos:

Hoje comecei a assistir aulas nas turmas de ensino médio. Dirijo-me a sala do
3¢ ano. A professora de Portugués apresentou-me a turma e explicou o porqué
da minha preseng¢a. Uma aluna que chegou atrasada confundiu-me com um
novo aluno, pois eu estava de mochila, com caderno fazendo anotacgdes; outra
perguntou se eu estava anotando tudo para levar a diretora. Expliquei qual era
o0 meu trabalho e o que pretendia fazer naquele espaco. Falei sobre a
graduacéo e o processo até a chegada ao doutorado. Senti a necessidade de
abordar esse ponto para os discentes compreenderem a minha presenga na
sala de aula. Creio que entenderam. (Diario de campo, 18/04/07)

Aos poucos percebo a mudancga na forma como os alunos passaram a conviver

comigo, conforme registro no diario:

Da perspectiva inicial, em que por varios momentos senti-me constrangido na
sala de aula, percebo uma convivéncia diferente com os alunos. Agora eles ja
se aproximam de mim, conversam, pedem explicacdo para determinados
conteudos, perguntam sobre a universidade.
E interessante também como as identidades a mim atribuidas alteraram-se. De
aluno novo/ fiscal passei agora a ser tratado como professor e assim o meu
lugar vai sendo definido na geografia da sala de aula. Os discursos dos alunos
modificam-se, pois a funcdo de professor é carregada de uma série de
simbolismo, ainda arraigada nos discentes, o que contribui para atribui certa
diferenciacdo entre nossos lugares: sou observado agora por eles do lugar de
professor. (Diario de campo, 11/05/07)

A sala dos professores também foi um lugar central para as observacoes:
primeiro porque € para la que convergem os docentes seja no inicio das aulas, durante
os horarios vagos e de planejamento em conjunto e no intervalo das aulas; o outro

motivo é que neste espaco podemos perceber os conflitos, as opinides, a preparagao
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das aulas, dentre outros aspectos, pois os professores geralmente ficam mais a
vontade no local da escola a eles especialmente dedicado. Assim, varios fatos e
eventos puderam ser observados: 0s encontros nos recreios, as reunioes rapidas para
discutir algum assunto urgente da escola, os encontros entre professores nos
momentos de aula vaga, os murais com avisos/lembretes para os docentes, as
correspondéncias vindas da DIREC e/ou Secretaria de Educacdo. Desse espaco, aqui

entendido conforme Certeau (1999), também trago algumas histérias do campo'2.

Um lugar € a ordem (seja qual for) segundo a qual se distribuem elementos nas
relagbes de coexisténcia. Ai se acha, portanto, excluida a possibilidade para
duas coisas, de ocuparem o mesmo lugar. Ai impera a lei do ‘préprio’: os
elementos considerados se acham uns ao lado dos outros, cada um situado
num lugar ‘préprio’ e distinto que define. Um lugar é, portanto, uma
configuragao instant&nea de posig¢des. Implica uma indicagéo de estabilidade.
Existe espago sempre que se tomam em conta vetores de dire¢ao, quantidade
de velocidade e a variavel tempo. O espago € um cruzamento de moéveis. E de
certo modo animado pelo conjunto de movimentos que ai se desdobram. (...
Diversamente do lugar, ndo tem, portanto, nem a univocidade nem a
estabilidade de um ‘préprio’. Em suma, o espacgo € um lugar praticado (p.201-
2).

Observei também outros espacgos/acontecimentos da escola: salas de aula,
reunides coletivas, Conselhos de Classe, Reunido de Pais e Mestres, Atividades
Coordenadas, secretaria, sala de informatica. Além disso, vali-me de fotografias de
diversas atividades realizadas pela escola e outras tiradas por mim exatamente por
compreender que as fotografias auxiliam na produgdo do conhecimento etnografico e

na construcao dos dados.

e) Entrevista: escolha dos docentes, producao e processamentos das

informacoes

Para a realizagdo das entrevistas, estabeleci alguns critérios. Inicialmente todas
as professoras das quais observei aulas seriam entrevistadas, além da diretora e dos
articuladores de area. Posteriormente, a convivéncia com o0s sujeitos no universo da

escola mostrou-nos que outros docentes deveriam ser ouvidos. Nesse momento,

"2 Vide histérias do campo no capitulo quatro.
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aproveitei-me dos lacos de convivéncia construidos no processo de trabalho de campo
para solicitar a colaboracao dos professores.

Nao houve discordancia total em serem entrevistados, mas percebi as vezes
certo clima de desconfianga ou o receio de ter a entrevista gravada, conforme registros
abaixo de dois momentos do trabalho de campo:

A professora Carla estd de horario vago. Aproveitei para conversar um pouco
com ela. Inicialmente falamos de outras questbes do dia-a-dia. Sé depois
abordamos a educacgdo. Aproveitei a oportunidade e perguntei-lhe da
possibilidade de entrevista-la para minha pesquisa. Ela ndo recusou, mas
mostrou-se um pouco reticente.

- Mas Bené, o que eu vou falar pra vocé? Eu nao sei responder a sua altura.
Digo a professora que ndo ha respostas certas ou erradas, que farei algumas
perguntas sobre o seu trabalho e sua opinido sobre o ensino médio aqui no
estado. Feito isso, ela concorda com a entrevista (Diério de campo).

Apos o intervalo, a professora Josi esta na sala dos professores, de horario
vago. S0 tera a ultima aula. Eu arrumava-me para ir para a turma do 3% ano e
ela chama-me para conversar. Conversamos inicialmente sobre filmes, musicas
e depois ela me pergunta se s6 terei o Gltimo horario. Respondo-lhe que nao
sou professor da escola, apenas faco minha pesquisa de doutorado nesse
espaco. Esta é uma docente que sé tem aulas num dia no vespertino, motivo
pelo qual acredito ter demonstrado desconhecimento da minha presen¢a na
escola.

Falamos um pouco sobre a politica educacional do estado e ela informa-me que
na outra escola onde atua a politica é totalmente diferente. Pergunto-lhe sobre
o porqué disso e ela responde-me que talvez seja por conta dos professores, da
direcdo, do tamanho da escola. Aproveito a oportunidade e por esta professora
ser muito comunicativa e demonstrar sempre opinides interessantes, para
convida-la para uma entrevista e se posso gravar nossa conversa.

Sua resposta foi:

- Gravar? Meu nome vai aparecer? Nao sei, eu ndo tenho boa dic¢do. Eu
aceito, mas nao pode ser gravada. (Diério de campo)

Passo agora a apresentacao da escola onde foi realizada a pesquisa.

2.2-A Escola Estadual Guimaraes Rosa

Aqui ndo tem convivio que instruir. Sertdo. Sabe o senhor: sertdo € onde o
pensamento da gente se forma mais forte do que o poder do lugar. (Grande
sertdao: Veredas, 2006, p. 24).
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Mapa da Regido Econémica do Sudoeste Baiano

Vitéria da Conquista é a terceira cidade mais populosa do Estado da Bahia, com
uma populacdo estimada em 308.204 habitantes, segundo dados do IBGE. E nesta
cidade do Sertdo da Ressaca que fica localizada a escola por mim pesquisada.

A origem da cidade data de 1783. Inicialmente o Arraial da Conquista, como era
chamado, pertencia ao municipio de Caetité. E apenas em 1840, ano em que o Arraial é
elevado a Vila e Freguesia, que ocorrem o desmembramento daquele municipio.

Mesmo estando localizada no sertao baiano, a cidade é conhecida por suas
baixas temperaturas, visto estar a uma altitude de 923 metros em relagdo ao nivel do
mar.

Passo a apresentar agora a escola investigada.

Encontro-me agora diante de uma questdo: que escola investigar e como
adentrar o seu espago? As duas maneiras propostas por Calvino, em seu livio As
cidades invisiveis, para adentrar Despina: “ha duas maneiras de se alcangar Despina:
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de navio ou de camelo. A cidade se apresenta de forma diferente para quem chega por
terra ou por mar”, servem como metafora interessante para a pesquisa nas escolas.
Minha chegada a instituicdo investigada foi vagarosa, demandou tempo.

A procura da escola para a realizacao da pesquisa é uma etapa importante de
qualquer trabalho cuja preocupacao é com o estudo de seu cotidiano. Assim, de inicio,
procurei uma escola no bairro em que morava. Apds conversa com uma funcionaria,
esta informou-me que o ensino médio sé era oferecido no noturno. Devido aos
compromissos de trabalho, seria impossivel realizar a pesquisa nessa escola.

Parti, entdo, para outra escola. Desta vez, a escolhida seria a que funciona
dentro do espaco da universidade onde auto como docente. Por conhecer pouco ainda
a cidade, precisava de uma escola com facil localizacdo. Apds conversas com a
diretora, esta se mostrou reticente quanto a minha presenca. Era preciso procurar outra
escola.

Como havia mudado novamente de bairro, decidi procurar nas imediagdes e elegi
algumas caracteristicas para a realizagcdo da investigacdo: que a escola fosse
prioritariamente da rede publica estadual e atendesse alunos do ensino médio. A
escolha da escola publica justifica-se pelo fato de 87% dos alunos dos ensinos
fundamental e médio serem atendidos pela rede publica de ensino; que fosse uma
escola da rede publica de Vitéria da Conquista, por ser esta a cidade onde resido
atualmente e, principalmente, pela possibilidade de contribuir de alguma forma com os
professores da instituicdo. Este € um compromisso que venho assumindo ao longo de
minha carreira docente; que o coletivo da escola me acolhesse com receptividade; que
atendesse estudantes com idades até 24 anos, surgindo entdo a necessidade da
pesquisa ser realizada no turno diurno. Levando em conta a atual LDB, até essa faixa
etaria provavelmente encontrariamos alunos no ensino regular. O noturno possui outras
especificidades e, assim, descartei a realizacdo da investigagcdo nesse turno, pelo
menos nesse momento. Além disso, minha pesquisa de mestrado foi realizada com

estudantes do noturno e agora pretendia ouvir estudantes do diurno.
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Foi a partir destes critérios que cheguei a Escola Estadual Guimardes Rosa.
Esclareco que com a perspectiva tedrica adotada nesta tese, ndo faz diferenca a escola

a ser investigada, pois cada uma é vista como uma unidade singular.

2.3- Finalmente uma escola: negociacoes e definicoes

A escola é uma construcdo social imersa numa historicidade. E também
constituida por um processo de lutas dos mais variados grupos para o processo de
expansao do sistema publico de ensino, conforme nos ensinam Ezpeleta e Rockwell
(1989). Portanto, entender a escola implica uma construcao teérica comprometida em
conhecer os sujeitos que a compdem/freqlientam. A escola é o espaco de producéo,
criacdo e recriacdo de multiplos saberes e identidades por meio das relagdes
estabelecidas cotidianamente por aqueles que dao materialidade a sua existéncia.

Assim, tomando para investigacdo uma unidade escolar especifica, o primeiro
exercicio do pesquisador € entender suas particularidades. Por isso, a compreensao do
cotidiano da escola implica apreender analiticamente tudo o que conseguimos captar.
Essa apreensao s6 é possivel através do registro dos inUmeros acontecimentos que
formam e dao vida a escola. Questionar o que parecia evidente foi um exercicio
constante durante a investigacao e analise do cotidiano escolar, visto que o processo
de compreensao do cotidiano € muito mais que o mero registro das acdes dos sujeitos
sociais que nela estao, mas a interpretacdo do observado.

Nao podemos nos esquecer das subjetividades que impregnam o cotidiano. No
interior da sala de aula, visdes de mundo, valores e posi¢cdes sociais sdo aprendidos.
Essa aprendizagem nao se da da mesma maneira para todos os sujeitos, pois a vida
cotidiana é caracterizada pela heterogeneidade (PAIS, 2003).

Por indicagdo de um estudante do curso de Fisica da UESB, cheguei a Escola
Estadual Guimardes Rosa. O primeiro contato com a escola ocorreu no dia 27 de
agosto de 2006. Inicialmente procurei pela diretora, mas ela ndao estava. Entao,
apresentei-me a vice-diretora, informando o objetivo da pesquisa e combinei de retornar

no dia seguinte.
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Hoje é meu primeiro dia na escola. Apds tentar realizar a pesquisa em outra
instituicdo e ter ouvido um “ndo” como resposta, decidi procurar esta escola.
Daqui em diante irei denomina-la Escola Estadual Guimaraes Rosa e atende a
alunos do ensino fundamental de 52 a 82 série e ensino médio, em trés turnos,
sendo que no noturno a organizagao didatico-pedagégica é diferenciada,
atendendo a turmas da Educacao de Jovens e Adultos.

A sensagdo de retornar a escola € muito interessante. De repente vejo-me
envolto em um turbilhdo de lembrancas e sentimentos. E como s, voltando no
tempo, me visse ali dando aulas, fazendo parte da instituicdo. Entrar no espaco
da escola, agora sendo professor universitario, provocou de imediato a
rememoracao do tempo em que corria de uma escola pra outra e ainda fazia
graduacgdo noutra cidade.

No patio, os estudantes conversam, brincam, fazem resenha uns com os
outros... no corredor, professores dirigem-se para sua respectiva sala de aula,
pois o sinal ja tocou e assim a escola prosseguem com seu ritmo proprio de
funcionamento...

No portao, peco informagdes para o vigia e pergunto pela diretora. Ele conduz-
me até a secretaria da escola. Sou bem recebido pela vice-diretora, que me
encaminhou para conversar com a articuladora da area de Linguagens. E dia de
AC dos professores e, por esse motivo, fiquei aguardando até as 15:30h,
horario do recreio, para conversar com os docentes.

Chego a sala dos professores e dou uma rapida olhada a fim de familiarizar-me
com o que nela ha. Observo no mural um oficio circular de n.084/06, da
Superintendéncia de Acompanhamento e Avaliacdo do Sistema Educacional,
reforcando a importancia da participacao dos professores nas AC, destacando o
seu carater obrigatério de acordo a Lei 8261/02, o Estatuto do Magistério
Publico do Estado da Bahia.

A articuladora da area de Linguagens apresenta a escola para mim e
demonstra interesse por minha pesquisa, além de falar um pouco de suas
inquietagdes com os alunos.

Esse momento ¢é interessante. Apesar de j& estar acostumado com escolas, de
atuar como professor desde 1995, o retorno a uma instituicdo de educacéo
bésica depois de um determinado tempo provoca um turbilhdo de emogoes,
afinal, desde 2005 n&o trabalho diretamente como docente nessa modalidade
de ensino.

O contato inicial com os professores foi tranquilo. Expliquei o que pretendo
fazer. Toca o sinal e é hora das aulas reiniciarem. Fico sentado na sala dos
professores, em meio a outros professores que ndo tém o quarto horario. Ainda
estou meio sem jeito, tentando me estabelecer nesse espago. Uma professora,
gue ndo estava na sala dos docentes no horario do recreio entra e me confunde
com um estagiario. Segundo ela “ pensei que fosse um estagiario. Ja ia pedir
para assumir umas aulas”. Apos esclarecimentos, tudo se acerta, acredito.
Como é dia de AC, alguns docentes preenchem o diério de classe e sdo bem
comunicativos comigo, sempre indagando sobre o meu trabalho na
universidade, ja que anteriormente me apresentei como professor da UESB.

No fim da tarde fui apresentado a diretora da escola, que mostrou-se disponivel
para a realizagdo da pesquisa na escola e de pronto colocou-se a disposicao
para quaisquer esclarecimentos. Também deixou-me a vontade quanto a
utilizagdo dos documentos da escola necessarios a pesquisa. (Diario de campo-
28 de agosto de 2006)
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A rememoracdo do meu tempo de professor da escola de educagédo basica, no
momento do contato com a Guimarades Rosa, fez-me lembrar do texto de Ferraco
(2003), em que ao refletir sobre as pesquisas com o cotidiano, nos diz que “ estamos
sempre em busca de nés mesmos, de nossas historias de vida , de nossos ‘lugares’,
tanto como alunosalunas que fomos quanto como professoresprofessoras que somos”
(p.158).

Apés esse contato inicial, combinei que retornaria no dia seguinte. O fato de ter
encontrado uma escola disponivel a realizagdo da pesquisa tranquilizou-me. A partir
de agora deveria mergulhar em seu cotidiano, tentar capta-lo e interpreta-lo. E assim o
fiz.

Levando em conta a singularidade presente em cada instituicdo escolar, os

fragmentos aqui analisados fazem parte de uma escola especifica, com cultura prépria,
conforme veremos em capitulo posterior deste trabalho'®.

2.4-0O Bairro de Diadorim

[...] O senhor tolere, isto é o sertdo. Uns querem que ndo seja: que situado
sertao € por os campos gerais € a fora a dentro, eles dizem, fim de rumo, terras
altas, demais do Uructia. (...) Lugar sertdo se divulga: é onde os pastos
carecem de fechos; onde um pode torar dez, quinze léguas, sem topar com
casa de morador; (...) Enfim, cada um o que quer aprova, o senhor sabe: pao
ou pées, é questao de opinides... O sertdo esta em toda parte (GUIMARAES
ROSA, 2006, p.7-8).

A Escola Estadual Guimaraes Rosa localiza-se numa regido préxima ao centro
da cidade de Vitéria da Conquista e, segundo a diretora do ano de 2006, recebe alunos
dos bairros proximos e da periferia, sem contar com os alunos da “extensao”, esta
localizada na zona rural do municipio'.

Diadorim é um bairro residencial, com algumas lojas comerciais. Fica préximo a

rodovia federal que demarca a cidade. Ha toda uma simbologia com essa rodovia,

3 No capitulo quatro apresentamos algumas cenas do cotidiano da escola investigada e fazemos

uma discussdo acerca da cultura escolar/cultura da escola.

1 Sobre a extensdo, discorremos a respeito na seqiiéncia deste capitulo da tese.
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dividindo a cidade em dois espacos: o lado de 14, onde estdo os bairros mais populares
e o0 lado de c4, onde localizam-se os bairros das classes média e rica.

E um bairro antigo e tranquilo. Nao ha areas de lazer, como pragas publicas,
quadra esportiva. Em Diadorim s6 é possivel encontrar barzinhos que na maioria das
vezes vendem bebidas alcodlicas.

Os alunos, em todo o tempo de convivéncia, relataram-me que freqlentam
outros bairros caso queiram fazer ginastica/musculacgéao, ir a festas, dancar, etc. Este

reduzido niumero de areas de lazer estende-se a todo o municipio.

2.5-A Escola Estadual Guimaraes Rosa

Quem viaja sem saber o que esperar da cidade que encontrara ao final do
caminho, pergunta-se como sera o palacio real, a caserna, o0 moinho, o teatro, o
bazar. Em cada cidade do império, os edificios sdo diferentes e dispostos de
maneira desconhecida e lanca o olhar em meio as clpulas de pagode e
clarabdias e celeiros, seguindo o tragcado de canais hortos depésitos de lixo,
logo distingue quais sdo os palacios dos principes, quais sao os templos dos
grandes sacerdotes, a taberna, a prisdo, a zona. Assim -dizem alguns-
confirma-se a hipétese de que cada pessoa tem em mente uma cidade feita
exclusivamente de diferengas, uma cidade sem figuras e sem forma,
preenchida pelas cidades particulares (ltalo Calvino, As cidades invisiveis).

Foi mais ou menos assim que cheguei a EEGR. Perguntava-me o que la
encontraria, de que forma seria recebido, como eram os alunos e professores. Apesar
de sempre ter trabalhado em escolas, era uma nova experiéncia que se iniciava para
mim, pois para os sujeitos da instituicAo escolar eu era um outsider. Negociacao e
estabelecimento de confianca eram passos fundamentais para a realizacdo da
pesquisa. O tempo de convivio fez com que “a cidade sem figura e sem formas” do
texto de Calvino fosse ganhando tonalidades, sentidos. Passei a me senti como parte
integrante da escola, ponto ressaltado em varios momentos durante a observacao, quer
pelos docentes, quer pela direcéo.

A Guimaraes Rosa tem origem com a construcdo da Rodovia Rio-Bahia, na
década de 1970, segundo informacdes que coletei com os docentes mais antigos da
escola. Inicialmente a instituicdo possuia outro nome. Nenhum dos docentes soube
informar qual era esse nome. Na verdade, ndo ha informagdes sobre o inicio da escola.

78



Um dos docentes me relatou que nos anos 1980 houve um incéndio e todos os
documentos da escola foram queimados. Em um dos documentos consultados,
verifiquei que inicialmente a denominacgao era grupo escolar. A partir dos anos 1980 a
denominacao passa a ser de colégio.

A escola funciona em trés turnos, com uma equipe constituida, além dos
professores, por uma diretora, trés vice-diretoras, 3 coordenadores de area'® , nove
auxiliares de secretaria (3 para cada turno), dois porteiros (no turno vespertino nao ha
porteiro e a abertura e fechamento do portao fica a cargo dos auxiliares de secretaria,
da vice-direcdo ou de algum discente em hordrio vago), quatro
merendeiras/serventes.'®

O ensino médio é recente na escola. Data de 2001, de acordo com o PDE da
instituicdo. Quanto aos docentes, todos tém formacdo em nivel superior e alguns,
especializagdo. No ano de 2006, a escola comportou 24 turmas'’, distribuidas nos trés
turnos em que a instituicao escolar funciona. Chama a atencao, nos resultados finais, o
elevado indice de evasao e repeténcia em algumas séries, fato ressaltado no Plano de
Desenvolvimento da Escola. De acordo com a ata de resultados finais desse ano,
verificamos a seguinte configuracdo de alunos aprovados, reprovados e evadidos foi:

Quadro 1- Total de evasao, aprovacao e repeténcia ano 2006

Evasao Aprovacao Repeténcia
EF 80 EF 145 EF 72
EM 112 EM 415 EM 101

Fonte: arquivos dp Escola Estadual Guimarédes Rosg. EF: ensino fundamental; EM: ens|jno médio.

10 O coordenador de drea é um professor da escola escolhido entre seus pares e que exerce a

fungdo de coordenador da drea. E uma fungdo exclusiva do ensino médio. Essa atividade ndo retira o
docente coordenador da sala de aula e ndo acrescenta nenhuma gratificagdo ao seu saldrio. E ele
quem conduz as Atividades Coordenadas (AC) com os docentes da drea, estas Ultimas definidas
segundo as dreas elencadas pelo PCN do ensino médio.

10 Em boa parte das escolas estaduais as fungdes de merendeiras, serventes e porteiros sdo
exercidas por funciondrios contratados por meio do Regime Especial de Direito Administrativo
(REDA), podendo atuar por um periodo mdximo de quatro anos. Na Guimardes Rosa, as merendeiras
acumulam também a fungdo de serventes.

v Aqui estamos trabalhando com o nimero de alunos matriculados.
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Desse quadro, destacam-se algumas turmas no que tange principalmente a
evasao e repeténcia: no ensino fundamental, as séries com maior numero de evadidos
sdo Fluxo'® 72./82., com 15 alunos e 52. e 62. séries, com 12 e 23, respectivamente. No
ensino médio, a evasdao concentra-se nas turmas de Aceleracdo Estagio lll, na
modalidade de EJA, oferecido no noturno. Em 2006, foram 06 turmas de Aceleracao e
apenas duas turmas de ensino médio regular.

A repeténcia no ensino fundamental concentra-se nas 52 e 62 série e no Fluxo
Escolar. No ensino médio, o 1° ano é a série com maior nimero de reprovados, com
destaque para o 1° A matutino, que de um total de 55 matriculados, teve 22 reprovados
e 13 desistentes.

No ano de 2007 o numero de alunos matriculados foi reduzido para 895
discentes. Ao mesmo tempo em que presenciei turmas muito cheias, como o 3% ano
vespertino, sendo este fato alvo de reclamacdes dos docentes, verifiquei também
turmas com reduzido numero de alunos, como o 12 D e o fluxo vespertino, salas que
apresentavam uma taxa de evaséo altissima.

Neste ano, verificamos os seguintes dados:

Quadro 2- Total de evasao, aprovacao e repeténcia ano 2007

Evasao Aprovacao Repeténcia
EF 183 EF 170 EF 96
EM 113 EM 256 EM 77

Fonte: Arquivos|da Escola Estadual Guimardes Rosa. EF: ensino fundamental; EM: ensino médio.

Em relagdo ao ano anterior, constatamos em 2007 um aumento demais de 30%
no namero de discentes que evadiram. Com relacédo a aprovagao, também os dados de
2006 sao superiores (560 contra 426 em 2007). O dado que manteve-se inalterado foi o
de reprovacgao: 173 alunos nos dois anos em que estivemos na escola.

Verificando especificamente os dados do ensino médio, a taxa de evasao

manteve-se praticamente inalterada. Ja o indice de aprovacao caiu substancialmente

8 O Fluxo Escolar é um programa integrante do Projeto Bahia e tem como objetivo a corregdo

da alta taxa de distor¢do idade/série dos estudantes da rede estadual.
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nos anos analisados e a taxa de repeténcia diminuiu. O noturno é o turno que apresenta
o0 maior indice de evasdo no ensino médio, fato j4 constatado por diversos
pesquisadores desde os anos 1980.

Com relacao as caracteristicas da escola, ela é de médio porte, fica localizada na
esquina de uma avenida bastante movimentada da cidade e faz fundo com outra escola
estadual. Conta com 9 salas de aula. O prédio tem um aspecto antigo e parece nao ter
havido, quando de sua construcdo, preocupacao com espaco para os alunos realizarem
atividades extra-classe, bem como aulas de Educacéao Fisica. Essa, alias, foi uma das
reclamacdes da professora de Educacéo Fisica quando a entrevistamos:

Aqui é um pouco dificil: ndo tem material, nem espaco fisico para a
realizagdo de atividades. Sempre trago os materiais da outra escola do
municipio que eu trabalho. Isso é uma das coisas que mais dificultam
meu trabalho.

Embora tenha ido a escola em seus trés turnos, foi no vespertino que centrei
minhas observacoes- realizadas entre agosto de 2006 e novembro de 2007. Por
diversas vezes presenciei um indice consideravel de aulas vagas, seja por falta ou por
inexisténcia do professor, como foi o caso da disciplina Quimica para o 2% ano, em que
os discentes ficaram dois bimestres sem docente.

Do ponto de vista fisico, as salas de aula sdo amplas e comportam o nimero de
discentes por turma. O espaco externo, no entanto, ndo é propicio a realizacao de uma
série de atividades, como as aulas de Educacdo Fisica ou a realizacdo de atividades

extra-classe.

Eu sempre dou uma aula tedrica e as vezes trago os alunos para o patio. Mas é
muito ruim, ndo tem espago, nem material e os alunos ndo participam das
atividades. Poucos brincam porque depois eles tém que voltar para a sala.
Geralmente sdo os meninos que jogam bola. Nao da pra fazer outra atividade.
Se eu quiser armar uma rede de vélei, ndo tem lugar. A gente improvisa
amarrando na arvore. (Profa. Talita)

Um portdo separa a entrada na escola do espaco da rua. Adentrando-o
chegamos ao patio e a um corredor, geralmente o local onde as criancas e jovens do
ensino fundamental fazem suas brincadeiras. Neste corredor estao localizadas as salas
da secretaria (logo no inicio), de aula (2), de informatica, dos professores, um depdsito
de material (livros, cartolina, papéis diversos) e da direcao.
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A sala de informética possui alguns computadores, sendo que nem todos
funcionam. Os estudantes ndo tém aula nessa sala por falta de maquina e espaco para
todos. Geralmente utilizam-na para reunides de area, planejamento dos professores,
atendimento ao discente.

A sala dos professores € pequena. Possui um armario grande, com escaninho
individual por docente, uma mesa no centro, um purificador de agua, uma sofa e um
banheiro. Por diversas vezes observei que nem todos os docentes vao a sala a eles
destinada no momento do intervalo.

A diretora também possui uma sala especifica, identificavel por uma placa. E um
espaco pequeno, com um computador, dois armarios com os documentos da escola e
alguns livros didaticos e de literatura, uma experimentoteca (para as aulas de Ciéncias,
Biologia e Quimica). Quase nao presenciei 0 uso da experimentoteca. Além da direcao
e da vice-direcdo, tém acesso a essa sala os discentes e docentes, pois quando
precisam de algum material didatico, pegam a chave do depésito com a direcdo. E nela
também que os pais sao recebidos.

As paredes estao sujas, rabiscadas pelos discentes, seja com desenhos, recados
para os colegas, recadinhos de amor. Nao ha refeitério e a merenda é servida da
seguinte forma: os alunos fazem fila na janela da cozinha e pegam o lanche. Quando
usam copo ou prato, ha um balde para que deixem o utensilio a medida que forem
terminando. Muitos alunos compram o lanche na porta da escola, por meio de uma
pequena abertura no portao, ja que este nao fica aberto durante o recreio.

Nao ha biblioteca. Durante uma das reunides para discussdo do Plano de
Desenvolvimento da Escola, os docentes apontaram a necessidade de rever alguns
espacos da escola, aproveitando-os melhor. Cogitou-se a cobertura de uma parte do
patio e a construcdo de uma arquibancada no mesmo, visando a realizacdo de
atividades didatico-culturais e aproveitar uma sala vazia para o funcionamento da

biblioteca.

2.6-Quem sao os professores da Guimaraes Rosa?

tudo quanto é nome (...) vai aqui, tudo quanto é vida também, sobretudo se
atribulada, principalmente se miseravel, ja que ndo podemos falar-lhes da vida,
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por tantas serem, ao menos deixemos 0s nomes escritos, (...), Alcino, Bras,
Cristévao, Daniel, Egas, Firmino, Geraldo, Horacio, Isildro, Juvino, Luiz,
Marcolino, Nicanor, Onofre, Paulo, Quitério, Rufino, Sebastidao, Tadeu, Ubaldo,
Valério, Xavier, Zacarias, uma letra de cada um para todos ficarem
representados

(José Saramago- Memorial do Convento)

Apresento a seguir o corpo docente da Escola Estadual Guimardes Rosa,
formado por professore/as'® que trabalham nas classes do ensino fundamental e médio,
nos trés turnos de funcionamento da institui¢éo.

O numero de professoras é superior ao de professores, dado que estd em
sintonia com uma série de estudos®® que apontam para uma presenca maior de
docentes do sexo feminino na educacao basica, particularmente no ensino fundamental.
No total, no ano de 2007 eram apenas 4 docentes do sexo masculino e docentes do
sexo feminino.

O questionario aplicado possibilitou que os conhecéssemos um pouco mais.
Estando em diferentes momentos de sua vida profissional, os docentes da Guimaraes
Rosa apresentam caracteristicas que os aproximam dos estudos mais gerais sobre
quem sao os professores que trabalham na educacéo basica.

Da totalidade do/as docentes, entrevistamos®':

Talita: Graduada em Educacéao Fisica. Leciona Educacéao Fisica.

Esther: Graduada em Pedagogia, com especializacdo em Psicopedagogia.
Atualmente cursa Licenciatura em Letras Portugués/Inglés. Leciona as disciplinas de
Inglés (ensino médio), Religiao, Educacao Fisica (ensino fundamental).

Max: Graduado em Matematica. Leciona Fisica.

Maria Joana: Graduada em Biologia, com especializacdo em Microbiologia.
Leciona Biologia e Quimica.

Josi: Graduada em Matematica. Leciona Matematica.

¥ Todos os nomes atribuidos aos docentes sdo ficticios e levaram em consideragdo a indicagéo de
cada um/a dele/as.

? Ver para isso, os dados apresentados no livro O perfil dos professores brasileiros: o que fazem, o
que pensam, o que almejam. Sdo Paulo: Moderna, 2004.

# Todos os nomes atribuidos aos professore/as nesse trabalho, sdo ficticios.
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Katia: Graduada em Letras, com especializacdo em Lingua Inglesa. Leciona
Lingua Portuguesa e Literatura.

Norma: Graduada em Matematica. Atualmente exerce a funcao de diretora da
Guimaraes Rosa.

Além desses professores, também entrevistamos dois docentes que nao
trabalham na Guimardes Rosa, mas que representaram a DIREC#-20 na
discussao/elaboracao das Diretrizes Curriculares Estaduais para o Ensino Médio, Luis e
Renato.

Nas falas iniciais de alguns dos docentes entrevistados ficou demonstrado que o
magistério ndo foi a primeira opcao de trabalho. O ingresso na carreira docente
aconteceu, por vezes, de forma alheia aos seus planos, mas no decorrer do exercicio
profissional ocorre o processo de aprendizado profissional da docéncia, conforme

verificamos nos trechos abaixo:

A principio nao foi escolha. Na cidade em que eu morava s6 tinha magistério e
contabilidade. O curso de contabilidade era a noite e meus pais ndo iam me
deixar estudar a noite e eu me identifiquei mais com o magistério. Dai eu
pensei: “bem, vou fazer magistério e depois que eu tiver oportunidade eu saio e
fago algum outro curso”. Ai eu fiz magistério, fui gostando e depois surgiu na
minha cidade os cursos adicionais e eu fiz o adicional em Lingua Portuguesa.
Depois de algum tempo me mudei para Conquista e cursei Pedagogia. Depois
eu fiz Psicopedagogia e Magistério Superior. Hoje eu sou apaixonada pelo
magistério. (Profa. Esther)

Nao foi minha decisdo ser professora. Quando eu fiz vestibular, eu fiz para
Odonto, Fisioterapia, ndo pensava em fazer para seguir a carreira de
magistério. Entdo eu passei em Biologia aqui na UESB. Quando eu passei,
estava fazendo vestibular em IIhéus para Biomedicina, mas hoje eu dou gracgas
a Deus que eu fiz o curso de Biologia, porque eu gostei do curso e para mim foi
bem melhor do que ter feito Biomedicina, que é uma area que ndo tem um
campo especifico; em relagéo ao trabalho é um pouco mais dificil. Entdo passei
em Biologia, acostumei com a idéia. Eu gosto de ser professora. (Profa. Maria
Joana)

Na fala de Esther aparece algo muito presente nos estudos sobre feminizacéo do

magistério: a profissdo de professora ser a mais indicada para as mulheres,

%2 Diretoria Regional de Educagdio. Na Bahia, como forma de descentralizar o trabalho com as
diversas questées educacionais, o Estado foi dividido em DIRECs. A DIREC-20 estd localizada em

Vitéria da Conquista e abrange municipios da Regido Sudoeste.
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principalmente as do interior, tendo em vista, dentre outros fatores, do curso ser

oferecido no periodo diurno.

Ja Maria Joana destaca a questdo do emprego, pois foi seu curso de

Licenciatura em Biologia que Ihe possibilitou ser aprovada no concurso para docente.

Em diversos momentos da pesquisa essa professora falou-me do seu desejo de realizar

um curso na area de saude.

Fazer outra formacéo em nivel superior visando a reducao da carga horaria de

trabalho em sala de aula e uma outra perspectiva profissional também esteve presente

na entrevista com o professor Max:

resultado de seu

Eu sou um pouco duvidoso. Eu ndo sei nem se eu continuo na educagao por
muito tempo porque se eu fizer um curso na area de Engenharia Civil é sujeito
eu sair da educacao. Eu posso trabalhar um turno s6 na educacao e o restante,
é fora da educacdo. Acho que antes valoriza-se muito mais a educacao. Hoje
vocé vé que os alunos(...) o comportamento em sala de aula ja ndo é mais
como antes, o interesse ja ndo € mais 0 mesmo. Eu estou achando que se
continuar desse jeito que esté indo, futuramente muita gente que arrumar outra
profissdo que seja remunerada até do mesmo jeito que a educagéao; vai partir
para o outro lado.

Com seus 25 anos em sala de aula, Max demonstra certa descrenga no possivel

trabalho como educador junto aos discentes, ocasionado

principalmente pela deterioracdo das condigbes objetivas de trabalho-ai incluindo as

questbes salariais- e pelo novo tipo de discente presente atualmente nos espacos

escolares, segundo ele desinteressado. Na entrevista, mesmo reconhecendo que o0s

tempos sao outros, demonstrou saudosismo com relacao ao interesse dos estudantes de

outrora.

Eu ja tenho 25 anos como professor e da para observar ao longo do tempo
como é que a educagao mudou. Logo no inicio, quando comecei a trabalhar,
dava gosto, tanto na disciplina do aluno quanto na aprendizagem. Eu acho que
os alunos antigamente aprendiam muito mais. Hoje, devido ao desinteresse,
eles acabam aprendendo menos. Se eles fossem interessados, aprenderiam
bem mais porque hoje ha muito mais oportunidade, recursos- internet, por
exemplo- e antigamente nao tinha nada.

Foi possivel perceber que muitos docentes da escola parecem manter uma

relacdo de desconfiangca com a Secretaria Estadual de Educacéo. Por diversas vezes,

durante a pesquisa de campo, registrei em meu diario atitudes de insatisfacdo com as
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politicas governamentais. Ao mesmo tempo, percebi também apostas na possibilidade
de um outro projeto educacional em virtude da mudanca de governo.

No que tange aos documentos curriculares, o/as docentes, sempre que
questionados, diziam desconhecer as Orientagdes Curriculares Estaduais. Alegavam
conhecer os Parametros Curriculares Nacionais, mas sem uma leitura detalhada deste
documento curricular.

Eu nao sei nada sobre essa reforma do Estado da Bahia, ndo. (Max)

Os de Biologia eu ja li por causa da certificagdo®. Eu ja utilizei para planejar,
mas ndo com freqléncia, s6 geralmente quando a gente vai fazer o plano
anual. Na outra escola que eu trabalhei a gente tinha que usar os PCN. (Maria
Joana)

Essas falas podem nos fazer pressupor algumas hipoteses: o fato dos PCN
terem sido disponibilizados e enviados diretamente a residéncia dos docentes facilitou o
seu conhecimento e consequente utilizacdo; os cursos de formagcdo docente e as
provas de concursos publicos foram instrumentos que possibilitaram o conhecimento e
a implementacao da reforma curricular, tendo em vista que o conteddo dos PCN eram
estudados tanto nas universidades/faculdades, quanto nos cursos preparatérios para
concursos docentes; a pouca divulgacao das Orientagdes Estaduais junto as escolas
dificultou (mas nao impossibilitou) o seu processo de implementacdo nas praticas
docentes.

Pode-se alegar que as Orientacdes Curriculares Estaduais (BAHIA, 2005) nao
foram devidamente conhecidas por conta da mudanca na gestdo do Governo. Nao
atribuo a esse fato o desconhecimento deste documento curricular que se propbs a
efetuar uma reforma no ensino médio baiano porque sua publicacdo ocorreu em 2005 e
0 Novo governo assumiu apenas em 2007.

Em conversa que tive com docentes de diferentes escolas estaduais, sempre
ouvi daqueles que as Orientacdes nao haviam chegado a escola aonde trabalham.

Mesmo com os professores ndo conhecendo o texto/documento curricular
estadual, defendo, com base no referencial tedrico adotado na presente tese (BALL,

> A certificagdo docente foi uma das medidas empregadas na reforma da educagdo efetuada na
gestdo do governador Paulo Souto e consistia na bonificagdo dos docentes por meio da aplicagdo de

provas de conhecimentos especificos e de conhecimentos pedagdgicos.
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2001; 2006), que devido ao ciclo de politicas e a concepgao da politica como discurso,
varias de suas orientagdes sao reinterpretadas e praticadas cotidianamente nas escolas

de ensino médio do Estado.

2.7-A extensao na zona rural: uma outra escola?

A Guimaraes Rosa possui também uma extensdo na zona rural do municipio.
Esta € uma das “novidades” do Projeto Bahia. Devido ao elevado indice de alunos da
zona rural e a precariedade de transporte, o Estado decidiu aproveitar espacos ja
existentes nas comunidades rurais e utiliza-los para aulas do ensino médio. Uma escola
da rede responsabiliza-se pelo seu funcionamento e conducao didatico-pedagdgica. Em
Vitéria da Conquista, ha 11 extensdes funcionando em diferentes povoados rurais.

Sao varios os problemas apresentados. Segundo um discente do 3° ano, que no
ano de 2006 estudou em uma extenséo de outra escola,

Eu vim pra ca porque no ano passado nao aprendi nada. Nao dava. Os
professores ndo iam. A gente quase nao teve aula. Em matematica mesmo
ficamos sem professor durante duas unidades. Quando o professor chegou,
deu um trabalho e essa foi a nota das trés unidades. Agora quero ver se
aprendo um pouco, por isso vim pra ca pra essa escola (Carlos).

Na extensdo da Guimaraes Rosa estao funcionando, no ano de 2007, turmas de
2°. e 32 anos do ensino médio. Conheci alguns desses alunos durante uma reuniao
para a discussdo do PDE e mostraram-se muito preocupados com a situacao da

extensao da escola.

A gente ta tendo problema com o transporte. Tem vez que nao da pra assistir
aula porque o carro ndo passa. Entdo a gente queria ver o que a direcdo pode
fazer (Milena).

O funcionamento dessa parte da escola é precario, visto que a diretora nao
dispde de transporte para a localidade, ndo conta com funcionarios em numero
suficiente e em conversas informais, relatou-me a dificuldade de adequar o horario a
disponibilidade dos docentes. Diante das véarias queixas que presenciei, fiquei a
questionar: é a extensao na zona rural uma outra escola? Qual a relacao desses alunos

com a sede da escola localizada no perimetro urbano? O que dizem acerca dessa
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experiéncia? Com esses e outros questionamentos, parti em busca de possiveis
respostas.
Para uma das professoras:

Sobre o Urucuia, nem me fale. Tem trés semanas que nao h& aulas la. Toda
hora é por causa de um problema. Eu fico com dé dos alunos. Eles sao
interessados, mas a gente vai fazer o qué? (Maria Joana)

Sobre essas dificuldades, Norma, a diretora, frisou na entrevista as dificuldades
enfrentadas na extensdo e revela que a burocracia estatal impede a efetivacao do
trabalho pedagégico.

O transporte de Uruclia é um problema sério. Esse més todo ta sem aula.
Todos os dias eu ligo, ja enviei oficio, mas nao foi resolvido. O aluno de Urucuia
ndo entende isso, acha que eu t6 aqui fazendo de contas. Todo dia eu to
ligando, mandando oficio. O aluno liga procurando uma resposta € eu nao
tenho uma resposta pra da. Vocé fica numa situag@o chata com o aluno.

Nos proximos capitulos apresento a discussao dos contextos propostos por Ball.
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CAPITULO 3

OS CONTEXTOS DE INFLUENCIA E DE PRODUCAO DE TEXTO: A REFORMA DO
ESTADO DOS ANOS 1990 E AS POLITICAS CURRICULARES PARA O ENSINO
MEDIO

Vivenciei o processo de reforma do ensino médio como discente e como
docente. Muitos aspectos que naquele momento ndo faziam sentido para mim, hoje sao
compreendidos em outras relagdes sociais.

Assim, apds caracterizar a abordagem teoérica a partir da qual objetivo analisar a
empiria para a tessitura desta tese, pretendo agora dialogar com alguns dos estudos
realizados a partir da reforma dos anos 1990 na educacgao brasileira, a fim de
compreender como 0s contextos de influéncia e de producdo de textos produziram
politicas de curriculo em nosso pais.

Neste momento, tenho em mente que

Reescrever um autor, apropriar-se dele, € vasculhar em suas formulagdes
tedricas um ponto de encontro com nés mesmos, com aquilo que escolhemos
como objeto, com aquilo em que nés investimos nossa vida, nosso trabalho,
nosso pensamento; tem a ver com uma entrega, nossa entrega a um tema, a
um objeto, a um modo de pensar, que assumimos como pesquisadores
(FISCHER, 2005: 120).

Assim, apropriando-me da produgdo sobre a reforma do Estado, enfoco
especificamente as alteragdes introduzidas por esse processo para o ensino médio na
perspectiva do campo recontextualizador oficial (CRO), por meio da revisdo de alguns
estudos produzidos a partir de tal reforma.

3.1- O contexto de influéncia

A compreensédo do discurso das politicas curriculares requer o entendimento do
contexto das influéncias globais e internacionais no desenvolvimento local da politica.
De acordo com Ball (1998), os contextos global e local sdo mutuamente constituidos. A
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migracdo de politicas entre diferentes nac¢des nédo pode ser compreendida como
transferéncia passiva entre os diversos paises. Moreira (1990) e Moreira e Macedo
(1999) ja apontavam para a necessidade de compreender criticamente o conceito de
transferéncia, pois “dadas as mudancas econbémicas, politicas e culturais que
reconfiguram o mundo em que hoje vivemos, o conceito deve necessariamente ser
repensado para que possa continuar a iluminar as analises” (1999, p.14).

Ao adentrar os contextos nacionais via globalizacao, aqueles ndo sdo destruidos.
O que ocorre é uma bricolagem, ou seja,

[...] empréstimo e copia de fragmentos e partes de idéias de outros lugares,
usando e melhorando abordagens locais tentadas e testadas, teorias
‘recicladas’ ou ‘reaproveitadas’, pesquisa, tendéncias e modas e por vezes um
investimento em tudo aquilo que parece funcionar. A maior parte das politicas é
fragil (...) e podem ser retrabalhadas, aperfeicoadas, ensaiadas, crivadas de
nuances e moduladas através de complexos processos de influencia, produgéao
e disseminagdo de textos e, em ultima analise, recriadas no contexto da pratica
(BALL,2001, p.102).

Ball (1998) analisa as influéncias internacionais por meio das redes sociais e
politicas que possibilitam a circulagdo das idéias, perceptiveis em livros, conferéncias,
periddicos e por meio das agéncias multilaterais, como Banco Mundial, OCDE, CEPAL,
UNESCO. Nos contextos locais essas orientagdes sdo sempre recontextualizadas.

O discurso sobre a reforma modifica-se conforme o periodo e o governo. Apesar
de haver sempre elementos caracteristicos da proposta da cada governo, ha o retorno
de determinados marcadores discursivos nas propostas, 0 que nos faz pressupor a
existéncia/constituicio de uma pratica discursiva®*. Trago entdo alguns elementos
sobre a reforma realizada em outros paises que nos possibilitam fazer tal afirmativa.

Em Portugal as justificativas para as mudancgas foram a melhoria da qualidade da
educagao, como nos diz Leite (2006,p.68): “... [as reformas] tém veiculado um discurso
que sempre aponta para a concretizacao de processos curriculares anunciados como
capazes de melhorar a qualidade da aprendizagem dos alunos e alunas presentes nos

espacos escolares”.

#Para Foucault (2000, p.36) uma prdtica discursiva é "um conjunto de regras andnimas, histdricas,
sempre determinadas no tempo e no espago, que definiriam, em uma dada época e para uma
determinada drea social, econémica, geogrdfica ou lingiiistica, as condi¢es de exercicio da fungdo
enunciativa”.
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Na década de 1980, a politica educacional instituiu uma reforma curricular que
separou teoria e pratica, decisores e executores, recorrendo a processos de
planificacdo detalhada das acdes para posteriormente controlar os processos do seu
desenvolvimento (LEITE, 2006). J& na década de 1990, aprofunda-se o debate sobre
praticas educacionais que estivessem atentas a diversidade cultural, instituindo o
projeto de gestdo flexivel do curriculo e apontando para novas concepcgbes de
educacao, de curriculo e de exercicio profissional docente.

No Chile, o modelo neoliberal foi implantado sob a forma de laboratério,
constituindo uma experiéncia inédita até esse momento na América Latina. Por meio de
sua aplicacao, o capitalismo construiu uma nova forma de expansdo e acumulacdo. A
liberdade de mercado e a abertura ao mercado externo foram os mecanismos basicos
para consolidar a inser¢cao do pais no novo tipo de economia global. Segundo o Colégio
de Professores, “este novo cenario favoreceu o processo de privatizagbes, que levou
implicita a idéia de terminar com a relacao empresarial do Estado e diminuir ao maximo
seu tamanho, com o objetivo de buscar uma maior eficiéncia das empresas publicas e
mais recursos para reduzir o déficit do setor publico” (2005, p.287).

Na Argentina, a implementagdo da reforma, segundo a Confederacion de
Trabajadores de la Educacién de la Republica Argentina (CTERA), aconteceu em
escalas distintas: nacional e provincial. No nivel nacional, se desenvolveram diferentes
linhas de trabalho a fim de conduzir a implementacdo global. Um dos instrumentos
utilizados foi a Revista Zona Educativa, publicagdo mensal (1996-1999) do Ministério da
Educacéo, enviada diretamente as escolas de todo o pais, em que se instala o discurso
da qualidade da educacao pela via da autonomia.

Para isso, sdo criados alguns concursos, como o professor do ano, se apontam
as diferencas entre gestar e administrar e estimula-se que é possivel fazer um boa
gestao com poucos recursos.

A partir dos anos 1980, o Brasil comegcou a passar por um processo de
mudancas, principalmente com o fim do regime militar e também com o movimento de
luta em defesa da escola publica. E com a eleicdo do presidente Collor, em 1989, que
presenciamos alteracdes significativas no aparelho estatal. Segundo Peroni (2003), o
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processo de redefinicdo do papel do Estado inicia-se no periodo pds- segunda guerra
mundial, em que o Estado capitalista passa a assumir novas obrigacées. Com o
crescimento da producao era necessario investimentos em capital fixo e condi¢cdes de
demanda de certa forma estaveis para que aquela fosse lucrativa. Assim, “as politicas
eram direcionadas para o investimento publico, principalmente para os setores
vinculados ao crescimento da produgdo e do consumo em massa, e tinham, ainda, o
objetivo de garantir o pleno emprego”(p.22).

No entanto, o que se observa é o que denominado estado de bem-estar social
keynesiano ndo se instala da mesma maneira em todos os paises e mesmo onde ele
estava mais desenvolvido, as negociacdes, principalmente as trabalhistas, ndo atingem
a todos. O que fazer, entdo, diante de tal situacao? Para tentar contornar a questao, o
Estado tenta garantir o salario social (HARVEY, 1989).

De acordo com Harvey (1993), a crise aprofunda-se no periodo 1965/1973, pois
o rigor dos compromissos do Estado nesse momento era imprescindivel para a garantia
de sua legitimidade e, concomitantemente, a rigidez da producao restringia a expansao
na base fiscal para gastos publicos. Diante disso, a resposta encontrada para contornar
a “crise” foi a politica monetaria. E nesse contexto que as corporacdes intensificam a
competicao por meio de novas formas de racionalizagdo da producéo, reestruturacao e
intensificagdo do controle do trabalho.

Todas as mudancas efetuadas no cenario politico-econémico vao caracterizar o

que Harvey (1993) denomina de acumulacéo flexivel,

(...) marcada por um confronto direto com a rigidez do fordismo. Ela se apoéia na
flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de trabalho, dos
produtos e padrées de consumo. Caracteriza-se pelo surgimento de setores de
produgdo inteiramente novos, novas maneiras de fornecimento de servigos
financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas altamente intensificadas de
inovacao comercial, tecnolégica e organizacional (p.140).

3.2- O contexto de producao de textos na reforma educacional brasileira

No Brasil, a aproximagdo com o neoliberalismo inicia-se nos anos 1990, quando

Fernando Collor assume a Presidéncia da Republica. Em seus discursos verificamos a
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recorréncia com que demonstra preocupacao com a qualidade do ensino e o resgate da
divida social por meio da educacao, apesar de ndo haver nenhuma proposta concreta
para essa area. Mesmo tendo anunciado acdes como o Projeto de Reconstrucao
Nacional, o Programa Setorial de Educacdao e o Plano Nacional de Alfabetizacéo e
Cidadania, estas nao lograram éxito devido a falta de coeréncia nas diretrizes
governamentais (FRANCA, 2002).

Com o impeachment de Collor e a chegada de ltamar Franco a presidéncia,
verificamos um discurso de defesa do Estado Nacional, o que contribuiu, de certa
forma, para desacelerar o ritmo das privatizacdes, sem, no entanto, impedir o avanco
das articulacdes neoliberais. Com relagdo a educacao, este governo elabora seu plano
de acdo a partir das determinagdes da Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos®.
Com a assinatura da Declaracao de Nova Delhi, em 1993, inicia-se a reformulacéo das
politicas educacionais objetivando cumprir 0s compromissos assumidos com 0sS
organismos internacionais. Uma dessas acoes foi o Plano Decenal de Educacgéo para
Todos, que, de acordo com Francga (2002, p.16)

Estimulou a municipalizagdo do ensino fundamental, a implantagdo dos
Parametros Curriculares Nacionais, centralizou uma lista nacional de livros
didaticos, incentivou programas de qualidade total na educacédo e a aquisi¢do
de equipamentos, buscando a modernizagdo da escola, tais como antenas
parabolicas, aparelhos de fax e TV, computadores, videos e livros, de forma a
garantir a competitividade escolar.

O Plano também tracou metas e estratégias para cumprir oS cCompromissos
assumidos. Assim, fixou diretrizes para a profissionalizagcdo do magistério, a autonomia
da escola, a qualidade do ensino fundamental, a equidade na distribuicdo dos recursos,
evidenciando a forga interventora dos organismos internacionais e as marcas do
neoliberalismo na conducéo da politica educacional em nosso pais.

No governo FHC, a construcdo dos textos da politica de reforma da educacao

brasileira inicia-se com a criacao do Ministério da Administracdo e Reforma do Estado

% Esta conferéncia é conhecida como Conferéncia de Jomtien, cidade da Taildndia que a sediou, em
1990, tendo como seus patrocinadores a UNESCO, o Banco Mundial, a UNESCO e o PNUD. Seu
objetivo foi estabelecer consensos para servir de base para os planos decenais de educagdo, voltados
principalmente para os paises mais pobres e que foram signatdrios da Declaragdo Mundial de

Educagdo para Todos.
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(MARE), em 1995. Segundo o documento do Ministério, a reforma do Estado deveria
ser entendida dentro do processo de redefinicdo do seu papel, que de responsavel
direto pelo desenvolvimento econdmico e social, passa a assumir a funcao de promotor
e regulador desse desenvolvimento.

Para efetivar tal intento, a reforma do Estado valeu-se de trés estratégias:
privatizacdo, publicizagdo (transferéncia para o setor publico ndo-estatal dos servigos
sociais e cientificos que hoje o Estado presta (BRESSER PEREIRA, 1997, p.7) e
terceirizacdo (processo de transferir, para o setor privado, servicos auxiliares ou de
apoio).

Nesse periodo, a reforma de nosso sistema educacional foi justificada pelo

Governo Federal como resultado da crise do Estado e ndo do capitalismo. Dentre suas
principais caracteristicas estdo a racionalizacao dos recursos. Para Peroni (2003), a
redefinicdo do papel do Estado na area de educagdo materializou-se através de dois
movimentos: contradicao Estado minimo/Estado maximo, perceptivel nos processo de
centralizacao/descentralizagdo; o conteudo dos projetos de descentralizacdo, sendo
que a descentralizacao é tdo somente do recurso.
O governo FHC ampliou o numero de privatizacdes e fortaleceu a subordinacdo ao
Fundo Monetéario Internacional. Na educacdo, a regra é a mesma dos governos
anteriores, mas agora regulamentada por meio de uma pedagogia juridico-normativa
para a conducdo das reformas e adequacao aos padroes mundiais. Nesse bojo, ha a
aprovacao de muitos documentos legais que posteriormente nortearam a condugao das
politicas educacionais, tais como regulamentos, decretos, destacando-se a Lei 9394/96,
a Emenda Constitucional 14/96, que cria 0 FUNDEF e a Lei 9424/94, que o
regulamenta. Sao implantadas ainda mudancgas curriculares, com a formulacao dos
Parametros Curriculares Nacionais e a introducao de sistemas nacionais de avaliagao
para todas as modalidades e niveis da educacao nacional.

Nesse cenario, fica evidente que o processo de producédo de politicas, como
qualquer processo, envolve negociagdes, conflitos, interesses, que, de acordo com Ball
(1994),também se dao na permeabilidade dos contextos de influéncia e de produgéo de
textos.
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E a partir desse quadro que todo o processo de alteracdo da politica para o
ensino médio foi produzido, materializado na elaboragdo de varios documentos
produzidos. Tendo como eixos didatico-metodologicos a interdisciplinaridade e a
contextualizacdo, o Ministério da Educacao produziu uma série de textos: Parametros
Curriculares Nacionais (1999), PCN+, Diretrizes Curriculares Nacionais (1999) e
Orientagdes Curriculares para o ensino médio (2006), este ultimo ja no governo Lula.

O discurso da politica desenvolveu-se dentro do campo recontextualizador oficial
(CRO) e em alguns momentos had uma permanente interagdo com o0 campo
recontextualizador pedagdgico (CRP), como veremos a seguir.

A garantia do acesso ao ensino médio esta posta na Constituicdo de 1988, que
prevé a progressiva expansao da sua obrigatoriedade e gratuidade. Também sao
definidas suas finalidades no texto constitucional: consolidacdo e aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no ensino fundamental; preparacdo basica para o trabalho;
aprimoramento do educando como pessoa humana; possibilidade de articulacéo entre
conhecimento tedrico e pratico de cada uma das disciplinas curriculares.

A reestruturacdo do ensino médio inicia-se com a divulgacdo, em 1998, das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM). Guiomar Namo de
Melo, a relatora das DCNEM, afirma que o documento sofreu influéncias do Seminario
Internacional de Secretarios Estaduais de Educacédo e da Secretaria de Educacéo do
Estado de Sao Paulo. A anélise da realidade de outros paises mostrou a necessidade
de reorganizar o ensino médio brasileiro, de acordo com o texto de Melo (BRASIL,
1999).

A finalidade das DCNEM é trazer o que esta posto na LDB 9394/96 para o mais
préximo possivel da acdo pedagdgica, visando garantir uma formacao nacional comum,
tendo em vista a sua obrigatoriedade. No documento, o carater atribuido ao ensino
médio é o de formacéao geral do cidadao e do futuro trabalhador.

O atrelamento do ensino médio a economia e as transformagdes do capitalismo é
facilmente identificavel: “nas condi¢cdes contemporaneas de producao de bens, servicos

e conhecimentos, a preparacdo de recursos humanos para um desenvolvimento
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sustentavel supbde desenvolver capacidade de assimilar mudancas tecnolégicas e
adaptar-se a novas formas de organizacao do trabalho” (BRASIL, 1999, p.18).

Contextualizacao e interdisciplinaridade constituem o eixo em torno do qual as
DCNEM propdem a organizagao curricular. A contextualizagdo tem como foco a
aplicacdo dos conteudos, ou seja, “nao apenas trazer a vida real para a sala de aula,
mas criar as condi¢cdes para que 0s alunos reexperienciem os eventos da vida real a
partir de multiplas perspectivas” (p.47).

De acordo com Lopes (2002) trés interpretagdes de contextualizacao podem ser
identificadas no documento: articulacdo do conhecimento escolar com o trabalho, a
referéncia a questdo da cidadania e a articulacado dos saberes com a vida pessoal e
cotidiana dos estudantes. A leitura das DCNEM possibilita constatar uma mescla de
discursos, sendo a principal referéncia o da Psicologia. Segundo este documento, a
concepcgao de aprendizagem fundamenta-se nas proposicdes de Piaget e Vygotsky.

Em 1999, o Governo Federal lancou os Parametros Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio. Sintonizado com as diretrizes emanadas da UNESCO via relatério
Delors®, os PCN estruturam-se em torno de quatro eixos: aprender a ser, aprender a
fazer, aprender a conhecer e aprender a conviver. Com base nessas premissas, propde
um curriculo organizado numa base comum nacional e numa parte diversificada.

A base comum deve possibilitar que o estudante busque, gere e use a
informacao para solucionar problemas concretos (BRASIL, 1999). Ocupa 75% da carga
horaria e estrutura-se em trés areas: Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias; Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias.
As escolas, por meio de suas propostas pedagdgicas, é que definirdo os conteudos a
serem trabalhados em cada area a partir das competéncias e habilidades prescritas no
PCNEM.

Competéncias e habilidades assumem um carater central no discurso da reforma

do ensino médio. Os conteudos passam a ter menor importancia em relacao a elas. A

?°0 relatério Delors foi publicado no Brasil pela Editora Cortez, com o titulo Educagdo: um tesouro
a descobrir.
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impressao € que a necessidade € de apenas uma mudanca metodolégica. Segundo
Lopes,

.. 0 curriculo por competéncias se associa a uma perspectiva ndo-critica de
educacgdo, sintonizada sobretudo com os processo de inser¢do social e de
controle dos conteldos a serem ensinados €, por conseguinte, de controle do
trabalho docente. Se por um lado o curriculo por competéncias tenta superar as
limitagdes do curriculo por objetivos, introduzindo principios mais humanistas,
visando a formacao de comportamentos e de operacoes de pensamento mais
complexos que hoje se mostram mais adequados ao mundo do trabalho pos-
fordista, por outro, permanece no contexto do eficientismo social. Ou seja, tem
por base o principio de que a educag¢do deve se adequar aos interesses do
mundo produtivo e ndo contestar o modelo de sociedade na qual esta inserida
(2001, p.7-8).

A base de sustentacdo para o ensino médio nos PCN é formada por trés
fundamentos: a estética da sensibilidade, a politica da igualdade e a ética da
identidade. A estética da sensibilidade é entendida como a capacidade do ser humano
de criar, inventar, se emocionar, transformar; valoriza a delicadeza, a sutileza, a leveza.

Segundo os PCNEM, a estética da sensibilidade facilitara o reconhecimento e a
valorizagdo da diversidade cultural brasileira, assim como as formas de perceber e
expressar as diferengas. A politica da igualdade centra-se no reconhecimento dos
direitos humanos e da cidadania. Expressa-se na busca da equidade, no acesso a
educacao. O fortalecimento de uma outra forma de lidar com o publico e o privado e a
nocao de protagonismo social sdo aspectos presentes na politica da igualdade. Um de
seus fundamentos é a estética da sensibilidade e deve buscar promover a igualdade
entre desiguais.

A ética da identidade objetiva contribuir para que os individuos reconhecam as
suas proprias identidades e a dos outros. Na Bahia, as Orientagdes Curriculares
Estaduais, em consonancia com a reforma nacional, também sinalizam para a
importancia do tratamento inclusivo com as diferencas que deve estar presente na
escola, tendo em vista que “a escola publica possui papel relevante na construcao de
identidades na diversidade pela sua responsabilidade com a formacao ética de
criangas, jovens e adultos” (BAHIA, 2005, p.26).

Em 2002, novo documento foi langado, as Orientacbes Educacionais
Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais (PCNEM+). Seu objetivo é

aproximar o ensino de situacdes reais do cotidiano. Ha indicios que o Governo Federal
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constatou a pouca referéncia aos PCN pelos docentes em suas praticas pedagdgicas e
elaborou um documento com uma outra linguagem, visando seu emprego em sala de
aula. Fato semelhante ja havia acontecido com os PCN de Ensino Fundamental, o que
oportunizou o programa PCN Em Acao.

Os PCNEM+ organizam o trabalho pedagdgico em temas estruturadores,
constituidos por competéncias e habilidades e considerando a vivéncia individual dos
alunos e as relagbdes sociais, sendo uma das maneiras de selecionar e organizar 0s
contetdos do ensino. Segundo o documento, os temas estruturadores “permitem o
desenvolvimento de um conjunto de conhecimentos de forma articulada, em torno de
um eixo central com objetos de estudo, conceitos, linguagens, habilidades e
procedimentos préprios” (BRASIL, 2002, p.93). Também sao propostas sugestbes de
organizacao do trabalho.

Mas o PCNEM+ enfatiza que além do trabalho com os temas estruturadores, é
preciso contemplar diferentes agdes pedagdgicas, didaticas, culturais e sociais,
contextualizadas historicamente. Ha a defesa da realizacdo de projetos disciplinares e
interdisciplinares, com o objetivo de desenvolver nos alunos as competéncias previstas.

A partir de alguns seminarios realizados no ano de 2004, um novo documento é
lancado em 2006, as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio, formada por trés
volumes, um para cada area em que se estrutura a reforma do ensino médio. A
justificativa para esta proposta é sua contribuicdo para o dialogo entre professor e
escola sobre a pratica docente.

A demanda era pela retomada da discussdo dos Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio, ndo sé no sentido de aprofundar a compreensao
sobre pontos que mereciam esclarecimentos, como também, de apontar e
desenvolver indicativos que pudessem oferecer alternativas didatico-
pedagdgicas para a organizacao do trabalho pedagégico, a fim de atender as
necessidades e as expectativas das escolas e dos professores na estruturagao
do curriculo para o ensino médio (BRASIL, 2006, p.8).

Para cada uma das disciplinas do nucleo comum sao apontados os objetivos, 0s
conteudos, as orientagdes pedagdgicas e metodoldgicas. O foco nas competéncias e
habilidades aparece agora com outro nome: eixos organizadores das atividades, no
caso do volume de Linguagens, especificamente em Lingua Portuguesa. No entanto, o
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volume de Ciéncias Humanas, no caso de Filosofia apresenta as competéncias a serem
desenvolvidas.

Verifico que ha, nas Orientacbes do MEC, diferentes discursos para a
organizacao do curriculo em cada um dos volumes que a compdem. Levanto a hipotese
que talvez isso deva-se as marcas de cada uma das comunidades disciplinares de
origem dos consultores.

Observando atentamente os documentos da reforma educacional brasileira, é
possivel perceber a referéncia a reformas de outros paises da América Latina e o
emprego de dados quantitativos como justificativa para tal procedimento em nosso pais.
De acordo com os PCNEM (1999) “ o Brasil, como os demais paises da América Latina
estd empenhado em promover reformas na area educacional que permitam superar o
quadro de extrema desvantagem em relacdo aos indices de escolarizacao e de nivel de
conhecimento que apresentam os paises desenvolvidos (p.5).

Ja as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio destacam que paises como
Argentina, Chile, México, Peru e Uruguai apresentam uma taxa de cobertura no ensino
médio que é bem superior a brasileira, motivo pelo qual o pais deveria efetuar uma
reforma nesse nivel de ensino que possibilitasse a reducdo dessa desigualdade no
acesso ao ensino médio, pois sua “universalizacao é hoje considerada estratégica para
a competitividade econdbmica e o exercicio da cidadania” (BRASIL, 1998). Esses
elementos aqui destacados permitem afirmar a existéncia de uma circularidade
existente as politicas desenvolvidas em diferentes paises, ou seja, uma interrelacao dos
contextos de influéncia com o de produgéo de textos.

No Estado da Bahia, as Orientagdes Curriculares Estaduais, documento do
campo recontextualizador oficial, trazem algumas marcas presentes nos documentos
nacionais, tais como: a base de sustentacdo do ensino médio (fundamentos éticos,
estéticos e politicos); os pressupostos para o novo curriculo do ensino médio
(identidade, diversidade, autonomia; interdisciplinaridade e contextualizacéo);a
concepcao de um curriculo por areas, indicando a concepcao destas, as disciplinas que
a compoem, seus fundamentos e competéncias e habilidades.
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Tomo como exemplo o documento estadual para a area de Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias. A finalidade desta area € “promover o desenvolvimento de
competéncias intelectuais, éticas e operativas, a partir da aprendizagem significativa
dos conteldos relacionados com as agdes e 0s pensamentos por meio dos quais 0s
individuos e a sociedade se constituem. (BAHIA, 2005,p.85). H4 um destaque especial
para a importancia do respeito e da valorizacao da diversidade, visto que “o curriculo
escolar pode contribuir para elevar a auto-estima dos estudantes e professores negros
e indigenas, contemplando os valores de sua identidade étnico-racial, no sentido de
promover o conhecimento de suas origens e de valorizar sua cultura e religiosidade”
(BAHIA, 2005, p.75).

As Orientagdes Curriculares Estaduais destacam que Histéria, Geografia,
Sociologia e Filosofia sao as disciplinas que compdem a area de Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias. A critério da escola, conteudos de Economia, Psicologia,
Antropologia, Politica e Direito, fundamentais para a formacdo que se pretende
promover, podem ou nao ser dispostos em forma de disciplinas.

O documento dedicado as Ciéncias Humanas, ap6s caracterizar cada uma das
disciplinas que compde esta area, apresenta as competéncias e habilidades da area
quanto a: representacdo e comunicagao; investigacdo e compreensao;contextualizacao
sociocultural. Em seguida, sdo apresentadas cada uma das disciplinas, bem como suas
competéncias e habilidades.

Com relacdo a organizacdo do curriculo, ha a indicacdo de que sejam
desenvolvidos projetos, tomando-se como base para tal, a obra A organizacdo do
curriculo por projetos de trabalho, dos espanhédis Hernandez e Ventura. Segundo o
documento, ” possivel e desejavel desenvolver projetos de intervencao, visando a
construgao de competéncias por meio do protagonismo juvenil. O que é mais decisivo é
a problematizacdo de situacdes significativas, ligadas aos contextos de vivéncia dos
alunos” (BAHIA, 2005, p.87).

O documento aponta alguns problemas que podem suscitar o desenvolvimento
de projetos: entender a apropriagdo social da agua no Nordeste; entender porque

existem paises desenvolvidos e subdesenvolvidos; desenvolver o conceito de
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alienacao; analisar as condi¢Ges de trabalho da populagédo que reside no bairro onde a
escola se encontra, dentre outros. Ha também um exemplo de projeto interdisciplinar
para a area a partir do tema “agua”.

Os outros dois volumes das Orientagdes Curriculares Estaduais também
destacam os projetos como importantes para a organizacdo curricular e trazem
exemplos destes. Analisando mais detalhadamente as Orienta¢des, o documento da
area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias apresentam um
diferencial com relagado aos outros: os conhecimentos basicos divididos nas disciplinas
que compdem a area sao apresentados por meio de temas. De acordo com o
documento, a opcao por temas estruturadores é baseada nos PCN+, mas “essa néo € a
Unica maneira de organizacao dos conteudos” (BAHIA, 2005, p.93). Aqui cabe uma
pergunta: por que apenas essa area apresenta 0os conhecimentos considerados basicos
de cada disciplina que a compde?

Alguns textos e estudos académicos também se propuseram a investigar a
reforma para o ensino médio, tanto no Brasil como eu outros paises. Segundo Zibas
(2002), a reforma do ensino médio chilena funcionou como vitrina para a América
Latina. No Brasil, o modelo passou a ser divulgado no inicio dos anos 1990,
principalmente por autores que viam na privatizacao a solu¢do para a baixa qualidade
do ensino publico. Zibas aponta que a reforma chilena logrou alguns éxitos e néao
adotou medidas artificiais para acelerar o fluxo escolar, a exemplo da promocao
automatica ndo declarada, como aconteceu em alguns estados brasileiros. Outra
diferenca é que no Chile ndo houve primeiro uma reforma curricular, como no Brasil.

Para a autora,

para os envolvidos na elaboragao do projeto, tornou-se ponto de honra tentar
conseguir, em primeiro lugar, o desenvolvimento de condicées materiais,
técnicas e psicossociais para que os professores e as escolas se abrissem de
modo positivo para a discusséo das modificagdes do curriculo (p.246).

A reforma curricular ndo abandonou a estrutura organizada em disciplinas. No
Nosso caso, a proposta é de organizacao curricular por areas, mesmo sem 0 necessario
preparo dos docentes para isso, quer em sua formacao inicial ou continuada. Com isso,
nao estou defendendo a rigidez de um curriculo de colecdo, mas chamando atencgao
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para as alteracbes que sdo necessarias inicialmente na formacado do professor e
também na organizagdo dos cursos que os formam na universidade, ainda marcados,
em sua maioria, por classificacao, enquadramentos e compassamentos muito fortes.

Acerca da reforma nacional, ha também andlise de diversos pesquisadores, em
forma de artigos, teses, dissertacbes. Em todos esses trabalhos, o foco esta sempre na
reforma do ensino médio. Alguns trazem uma discussao sobre as reformas do
capitalismo, no bojo das quais as reformas educacionais foram gestadas, como é o
caso das pesquisas de Zan (2005) e Piolli (2006); outros ndo fazem mencao ao
neoliberalismo.

Acredito que a abordagem do ciclo de politica, tal como proposta por Ball, auxilia-
nos exatamente a compreender os multiplos fatores envolvidos na formulacdo de uma
politica educacional.

No Estado da Bahia, apds consulta a base de dados da CAPES e ao site do
Programa de Pés-Graduacdo em Educacédo da UFBA, nao identifiquei nenhum trabalho
que discuta as atuais politicas implementadas para o ensino médio e sua interpretacao
no contexto da pratica em sala de aula. Dos trabalhos localizados sobre a politica
educacional baiana, o foco € na gestdo, financiamento, as agdes da Secretaria
Estadual, conforme observamos nos trabalhos de Leite (2004) e Silva (2007), sempre
trabalhando a partir do referencial marxista como matriz analitica.

3.3- Proposicoes curriculares oficiais para a educacao basica no Estado da
Bahia nos anos 1990

A Secretaria de Educacao da Bahia foi criada pela Lei n.115, de 16/08/1895.
Este Estado ndo tem uma tradicido de producdo de orientagdes curriculares, como é
possivel observar nos Estados de Sao Paulo, Rio Grande do Sul, Rio de Janeiro e
Minas Gerais, por exemplo.

No decorrer desses anos de existéncia, um dos primeiros levantamentos sobre a
situacdo da educacgado no Estado foi realizado no governo de Luis Viana (1967-1971),
tendo como secretario Luiz Navarro de Brito, por meio do Plano Integral de Educacéo e
Cultura.
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Um outro diagnéstico foi realizado no governo de Nilo Coelho- gestao de Joir
Brasileiro a frente da Secretaria de Educacgédo-, por meio do Plano Decenal de
Educacdo do Estado da Bahia (PLANDEBA), encaminhado ao Conselho Estadual de
Educagao em 1990. Tendo como relator o professor Luiz Felipe Serpa, o PLANDEBA
foi analisado e aprovado pelo Conselho Pleno do Conselho Estadual de Educagéo, no
entanto, ndo chegou a ser aprovado no governo Nilo Coelho. Essa tarefa ficou para o
governo de Antonio Carlos Magalhaes (ACM), que nao levou o Plano adiante.

No governo de ACM (1991-1994), cujo discurso era baseado na reconstrugao-
modernizacdo do Estado, uma das primeiras medidas foi uma reforma administrativa
implementada pela Lei 6074/1991, extinguindo algumas secretarias de Estado e
reduzindo-as de 19 para 13. Além disso, reduziu cargos de comissao e 6rgaos da
administragao indireta.

A professora Dirlene Mendonga assumiu a Secretaria de Educacgédo e Cultura
(esta ultima incorporada a primeira pela Lei anteriormente citada). Neste periodo o
governo estadual langa dois projetos: Educacao: caminho para a cidadania e Acao
educar: qualidade, compromisso de todos. Como frutos destes projetos, foram
produzidos materiais com sugestdes de conteudos a serem enviados as escolas da
rede estadual.

Mesmo estando explicita no material a idéia de que os projetos acima citados se
tratavam de sugestdes de conteludos, o carater de um curriculo oficial prescrito presente
no documento € evidente, tendo em vista que foi produzido por um 6rgao oficial do
Governo do Estado, isto € o CRO e, por isso mesmo,repleto de intencionalidades.

Observando os dados do Censo de 1992 e do Anuario Estatistico do Brasil de
1993, pressuponho que o lancamento dos referidos guias curriculares objetivaram, por
parte do Governo Estadual, resolver os graves problemas enfrentados pela educacao
do Estado naquele periodo: taxa de analfabetismo na populag¢do de 5 anos ou mais em
torno de 41%; na populacédo de 15 anos e mais, taxa de analfabetismo de 35,2%, o que

correspondia a mais de 2,5 milhdes de analfabetos, sendo que mais da metade
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localizada na zona rural®’; escolarizacdo bruta no ensino fundamental de 85,8%, mas
apenas 24,6% de escolarizacao liquida, o que aponta para um alto indice de distorcao
idade-série; taxa bruta®® de escolarizagéo no ensino médio de 25,1% e de apenas 7,1%
de taxa liquida. Com relagdo a formagado de professores®, no inicio dos anos 1990 na
rede estadual temos os seguintes dados: 23,1% sem formacao de nivel médio; 56,5%
com formacao de nivel médio no curso de magistério e 13,1% com formacao em nivel
superior (licenciatura).

A partir de 1992, a Secretaria Estadual de Educacao contrata a assessoria de
professores de diferentes universidades brasileiras®® para a elaboracdo de diretrizes
curriculares para a educacao no Estado. A primeira diretriz foi para a Educacao Infantil.
Na seqléncia, foram produzidas diretrizes para o Ensino Médio propedéutico, o Ensino
Médio Normal, para os cursos técnicos de Contabilidade, Mecéanica e Agropecuaria e
diretrizes pedagogicas para o Ensino Fundamental de 12 a 82 série e Educagéo de
Jovens e Adultos.

Estas diretrizes eram utilizadas pelos docentes para a elaboragdo do
planejamento de suas atividades. Mesmo com o fim do governo de ACM, os

professores continuaram a utiliza-las. Lembro-me que no periodo em que trabalhei

*’Mesmo com projetos de alfabetizacdo e escolarizagdo para jovens e adultos, a exemplo do Aja
Bahia, implantado na gestdo do governador Paulo Souto, o indice de analfabetismo no Estado da Bahia
permanece o mais alto do pais. Dados divulgados pela Secretaria Estadual de Educagdo apontam que
sdo 2.07 milhdes de analfabetos, o que representa uma taxa de 18,8% da populagdo acima de 15 anos.
Uma das medidas adotadas pelo atual governo foi a criagdo do programa Todos pela Alfabetizagdo
(TOPA), que tem sido alvo de uma série de criticas, principalmente no que diz respeito a formagdo
dos alfabetizadores e ds condigdes de trabalho destes, bem como aos resultados apresentados na
primeira etapa do programa.

®De acordo com o Diciondrio de Indicadores Educacionais do MEC/INEP (2004), a taxa bruta de
escolarizagdo relaciona-se ao percentual de matriculas totais em certo nivel ou etapa de ensino em
relagdo a populagdo na faixa correta. Jd a taxa liquida, diz respeito ao percentual de pessoas
matriculadas em determinado nivel ou etapa de ensino na idade ou faixa etdria adequada a esse nivel
em relagdo com a populagdo da faixa de idade adequada ao mesmo nivel de ensino.

®Dados recentes do Governo do Estado apontam que de um total de 58.421 docentes da rede
estadual, 64,62% tém curso superior e do total de 30,75% com formagdo em nivel médio, um ndmero
significativo estd inserido em programas de formagdo de nivel superior (BAHIA, SEC, 2007).

®Pela leitura dos documentos, ndo é possivel perceber nenhuma parceria institucional entre o
Governo do Estado e as universidades, apesar da mengdo de nomes de docentes universitdrios que

podem ter sido contratados individualmente para assessoria da SEC.
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como professor de 12 a 42. séries (1995-1997) utilizavamos as orientacdes curriculares
como orientadoras do planejamento na escola.

O projeto “Educacao: caminho para a construcao da cidadania”, elaborado
pela Secretaria de Educacao, efetivou-se, em 1993, por meio do lancamento de livros
contendo os conteudos programaticos para o Ensino Fundamental e Médio. Segundo a
secretaria Dirlene Mendonga (1993, p.5):

Este trabalho foi produzido para o uso diario da pratica pedagdgica, dos
professores e dos alunos, que deverdo ter clareza dos seus objetivos, das
intengcbes do processo educacional, desencadeado pelas escolas através do
trabalho pedagdgico das diversas disciplinas.

O documento estava assim organizado: “para que estudar”, parte que contém os
objetivos; “o que estudar”, com os conteudos a serem trabalhados e “fontes de estudo”,
que relaciona referéncias de estudo para os docentes. Como estratégia de divulgacao
da proposta curricular, a Secretaria de Educacgdo enviou as “sugestdes curriculares”
para as escolas da rede, fato que pode ser um dos responsaveis por sua vigéncia até o
fim dos anos 1990 em boa parte das escolas estaduais.

Em 1995, assume a direcdo do Estado o vice-governador do governo anterior,
Paulo Souto. Em seu discurso de posse®!, o entdo governador da a entender que sua
administragdo dara continuidade ao trabalho iniciado no governo anterior. No entanto,
podemos entender essa estratégia hoje como uma jogada de marketing, pois o governo
Paulo Souto efetuou uma reforma no gerenciamento do Estado no que diz respeito ao
desenvolvimento econdmico e social, por meio de uma revisdo de suas
responsabilidades. Este fato pode ser observado por meio da Lei n.6812/1995, que
criou a Secretaria de Cultura e Turismo e introduziu modificagées na estrutura gerencial
da administracdo publica; a criagdo da CODES* (Coordenacdo de Educacgao Superior)
na estrutura da Secretaria de Educacao; o Programa Estadual de Desestatizacao; a
terceirizacao; o Programa Estadual de incentivo as organiza¢des sociais € mecanismos

de controle dos servigos publicos.

%'Discurso publicado no Didrio Oficial, Salvador, ano LXXIX, n. 15824 ,.em 02 de janeiro de 1995,
p.03.
% No periodo anterior, a Educagdo superior estava vinculada a Secretaria de Ciéncia e

Tecnologia.
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Para a Secretaria de Educacédo é indicado o nome do administrador Edilson
Freire, que havia sido secretario de Administracdo no governo anterior e fora o
responsavel pelos principais ajustes no aparelho administrativo do Estado. A melhoria
da qualidade da educacédo baiana, por meio de um outro modelo de escola, era o foco
do discurso de Freire e para isso trés eram as metas estabelecidas para o quadriénio
1995-1998: universalizagdo do ensino publico, assegurando o equilibrio entre oferta e
demanda de vagas no ensino fundamental e médio; reestruturacdo da educacao da
zona rural por meio da criagdo de escolas agrotécnicas e centros rurais de ensino;
integracao escola-comunidade.

Em sua gestdo o lema era “educacdao com qualidade, um compromisso de
todos”, mas vamos perceber, na efetivacdo de seus programas, apenas a indicacao de
acoes pontuais e localizadas. Nao identificamos nenhum documento que faca
referéncia a um projeto/programa de educacao dessa gestao publicado pela Secretaria
de Educacgéo no periodo.

Com relagdo ao curriculo, também nao localizamos documentos que fagcam
mencao direta ou indireta a uma proposta curricular oficial, tal como a gestdo anterior. E
s6 com o retorno de Paulo Souto ao governo do Estado, no periodo (2003-2006), que
identificamos uma outra proposta de reforma curricular, como veremos no préximo item

desta tese.

3.4- A proposta de reforma do ensino médio no Estado da Bahia nos anos 2000 e

o contexto de definicao de textos

Tomando como base a reforma do ensino médio desenvolvida pelo Governo
Federal, o Estado da Bahia também elaborou diretrizes curriculares para esta
modalidade da escolarizacao. O interessante é que apenas o ensino médio contou com
orientacées curriculares estaduais. Em épocas anteriores, somente 0 ensino
fundamental dispunha de matrizes curriculares elaboradas pela Secretaria Estadual de

Educacéo.
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A elaboracdo das Orientacbes Curriculares faz parte de um projeto maior,
denominado Projeto de Educacao do Estado da Bahia, configurado em um conjunto de
documentos divulgados pelas Secretarias de Educacédo e de Planejamento do Estado
(BAHIA 2004, 2005 e 2006), além do relatério do Banco Mundial (2003).

O Projeto Bahia constitui-se de acordos de financiamento resultantes da
negociacao da Secretaria Estadual de Educacdo com o Banco Mundial, no final dos
anos 1990. Sua elaboracao previu o desenvolvimento dos acordos em duas fases: 2001
a 2003 (fase |) e 2003 a 2006( fase Il). O Acordo de Empréstimo numero 4592-BR foi
assinado com o Banco Mundial em 12 de fevereiro de 2001.

Seu objetivo era promover a melhoria do ensino por intermédio do fortalecimento
das escolas e das instituicoes responsaveis por elas, em consonancia com uma nova
realidade e tendéncias decorrentes da implantacdo do Fundef; do processo de
municipalizagdo das escolas fundamentais estaduais; e da prioridade dada ao
fortalecimento da gestdo educacional nos niveis estadual, regional e da prdpria escola.

O gerenciamento do Projeto ficou sob a responsabilidade da Secretaria Estadual
de Educacdo. Em 1999, com a reforma da Secretaria, criou-se a COPE-Coordenacao
de Projetos Educacionais- unidade gestora responsavel pelos projetos financiados com
recursos externos.

A estrutura gerencial do Projeto ficou assim constituida:

m

strutura Gerencial do Projeto

ESTRUTURA GERENCIAL DO PROJETO DE EDUCACAO DA BAHIA

COPE
C

Projetos Espacials

Grupo de Trabalho
Licitagbes

Fonte: Bahia (2004).
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As acbes do Projeto estruturaram-se em componentes e sub-componentes,
conforme descritos abaixo (BAHIA, 2004):

a) Componente 1: Melhoria da qualidade do ensino fundamental e médio.

Sub-componentes: melhoria da qualidade do ensino fundamental;

melhoria da qualidade do ensino médio;
melhoria da qualidade do ensino em comunidades
indigenas.

b) Componente 2: Ampliacdo do acesso ao ensino médio.

Sub-componente: ampliacdo da rede estadual de ensino médio.

c) Componente 3: Fortalecimento da gestao educacional.

Sub-componentes: autonomia financeira plena para o ensino médio;

avaliacao da rede publica;
avaliacdo e monitoramento do projeto;
certificagdo ocupacional de profissionais da educagao.

Para cada um dos componentes estavam previstas a quantidade de escolas,
alunos e municipios a serem atendidos. Previu-se também o valor a ser empregado
entre os anos de 2003 a 2006. O Governo do Estado também destacou quais as
premissas importantes para a elaboragdo do Projeto. Para o ensino médio elas foram:
continuidade da politica de prioridade da educacdo do Estado; politica efetiva de
atracao de recursos qualificados para o magistério.

Trabalhei numa escola rede estadual que depois foi municipalizada e nao percebi
prioridade do Estado com o ensino médio. Pelo contrario, em 1998, na gestédo do entdo
secretario Edilson Freire, devido ao elevado indice de reprovacédo, houve um projeto
denominado Escola nas Férias, com aulas durante um més, cujo objetivo era a
aprovacao de todos os discentes entao reprovados, principalmente os do ensino médio.
Na época nao sabiamos o porqué de tal atitude por parte do Governo Estadual. Hoje
percebo que tal proposta, na verdade, era tdo somente o cumprimento das metas

previstas nos acordos internacionais assinados pelo Estado®.

% Desde os anos 1970 temos projetos sociais desenvolvidos com apoio financeiro de organismos

internacionais, particularmente o Banco Mundial, no Estado da Bahia. Dentre esses projetos
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Em 2001 foi implantado o Projeto de Aceleracdo do Ensino Médio, com a
proposta de conclusao dessa etapa em dois anos, no periodo noturno. A organizacao
curricular estava organizada de forma que no primeiro ano os estudantes tinham aulas
das disciplinas de linguagem e ciéncias humanas e no segundo, exatas e biologicas.
Esta, alids, € a organizacao que persiste até hoje.

Cada componente anteriormente abordado contou também com acgdes e
indicadores de verificacdo do seu alcance, todos baseados na quantidade de alunos,
escolas e municipios atendidos. Previu-se também a realizacdo de provas a cada dois
anos para avaliar os resultados do Projeto no que tange a qualidade do ensino.

A justificativa para a elaboracdo das Orientagdes Curriculares Estaduais,
composta por trés volumes- um para cada uma das areas propostas pelo MEC- é que
seguindo a reforma nacional, os Estados federados também podem adotar propostas
curriculares. De acordo com a parte geral do referido documento, sua elaboragéo

Constitui-se um processo de construgdo coletiva, um grande mutirdo, que
mobilizou 1174 professores de 33 Diretorias Regionais de Educacéo, técnicos
da Secretaria de Educacgao, especialistas das trés areas do conhecimento que
estruturam o curriculo do Ensino Médio, agregando 82 unidades escolares da
Rede Estadual (BAHIA, 2005, p.13).

No entanto, conversando com varios deles, inclusive das escolas mencionadas
como aquelas que estiveram presentes na discussdo, nenhum deles soube informar
sobre 0s encontros realizados para a elaboracdo das orientacdes curriculares. Estas
conversas, contudo, foram importantes para a identificacdo de dois professores que
representaram a DIREC-20 na discussao do documento em Salvador, no ano de 2004:
Luis (entrevistado em 10 de fevereiro de 2008, na escola onde trabalha) e Renato
(entrevistado em 1 de fevereiro de 2008, em sua residéncia).

Segundo estes professores, assim ocorreu o processo de discussdo das

Orientagdes Curriculares

Tudo ja veio pronto para os professores lerem, discutir e fazer contribuicao. Nao
teve muita contribuicdo, primeiro porque nao foi um processo construido
coletivamente para que as pessoas pudessem participar. Ja veio pronto e as

destacam-se o EDURURAL e o Pélo Nordeste (para construgdo de escolas). Nesse periodo (1995-
1998) estava em fase de execugdo o Projeto Nordeste. Para maiores detalhes, ver o trabalho de
Machado (2001).
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pessoas sO liam, aprovavam e encaminhavam. Nao houve uma discussédo do
documento: “primeiro vamos ver quais sdo as necessidade do professor”. O
documento ja veio elaborado por Salvador e o professor leu e encaminhou de
volta. Depois compactaram tudo numa conferéncia e nessa conferéncia a gente
fez parte da discussao, votamos algumas coisas, mas na perspectiva de que o
documento ja estava elaborado, ouviu todo mundo, mas ja estavam com o texto
pronto. (Luis)

A primeira coisa que eu acho importante é a manobra que tentaram fazer no
processo de construgdo dessas Orientagdes. De inicio, teve uma reunidao no
Colégio Modelo com representantes da regido e nesse espago cada sala, que
era por area, tinha um técnico da Secretaria que tentava indicar quem seria o
representante por disciplina. Na sala que eu estava eu comecei a questionar
uma série de situagbes que a gente vivenciava e a turma acabou me indicando
para ser representante e a técnica da Secretaria fez de tudo para eu néo ir ao
encontro que iria acontecer em Salvador. Na verdade, Conquista sempre ficou a
margem de qualquer construcdo, ora por conta da disputa politica, porque
Conquista se enquadra como um espago da esquerda frente ao carlismo,
contrapondo-se sempre ao carlismo. Ao longo do tempo sempre se manteve
essa disputa. Por outro lado, esse é um processo interno de categoria;
Conquista nunca se dobrou ao sindicato (APLB) e essa constru¢cdo eu me
lembro que teve um processo anterior as Orientagdes Curriculares, que era as
audiéncias publicas e a nossa regiao foi a Unica que nao fez as audiéncias, que
deveria envolver a sociedade civil, os sindicatos, professores e Conquista ficou
de fora exatamente pela posicdo politica estabelecida frente ao sindicato,
sempre em oposigao a essa dire¢cdo extremamente complicada que nés temos.
A propria APLB foi quem acabou destruindo a participacdo de Conquista nesse
processo. (Renato)

A tao propalada participagcao democratica presente no documento que institui as
Orientagdes Curriculares, pela fala dos dois docentes acima, precisa ser no minimo
relativizada.

A leitura dos documentos da reforma estadual possibilita apontar nestes
algumas marcas da reforma nacional para o ensino médio: a organizagao curricular por
competéncias e habilidades; a proposicao de temas estruturadores no documento
relativo a area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, item que
também estd presente nas Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL,
2006). Estas assim definem os temas estruturadores: “tém a funcdo de ajudar o
professor a organizar suas acbes pedagdgicas, configurando-se como meios para
atingir os objetivos do projeto pedagdgico da escola, e ndo como objetivos em si”
(BRASIL, 2006, p.21). Ja as Orientagdes Curriculares Estaduais trazem explicitamente
a referéncia ao documento nacional: “(..) a extensa lista de Fisica pode ser
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apresentada na forma de temas estruturadores, como sugeridos nos PCN+,
entendendo que essa ndo é a Unica maneira de organiza¢do dos conteudos” (BAHIA,
2005, p.93).

Os temas estruturadores presentes nas disciplinas que compdéem a area de
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias sdo exatamente os mesmos
tanto no documento nacional quanto no estadual, embora a publicacdo destes
documentos seja de anos diferentes (BRASIL, 2006; BAHIA, 2005).

Como em qualquer processo de reforma curricular, as relacdes de poder e a luta
para definir as normas que orientariam a organizagdo curricular também se fizeram
presentes no processo de producao das Orientacdées Curriculares Estaduais, conforme
relatam os docentes a seguir:

Esse processo foi extremamente irreal, pois o tempo todo a Secretaria de
Educacgao estava conduzindo o processo, deu para perceber isso. As proprias
pessoas que estavam la comungavam com as diretrizes ou as propostas de
indicagdo da Secretaria. E claro que por conta do corporativismo da categoria,
algumas questdes eram apresentadas, mas logo eram abarcadas; apenas 3 ou 4
se contrapunham ao que estava acontecendo. O processo de formacao do grupo
para apresentar foi extremamente conturbado, todo manipulado pela prépria
Secretaria. Os técnicos sao bastante... eu nao diria que eles sdo habilidosos,
mas contam muito com a desinformacao do préprio professor. Como a discussao
era fazer uma construcdo coletiva, eles tendenciavam mas ndo poderiam
determinar. Entdo houve o confronto. (Renato)

Em Salvador eles abriam a plenéria para discutir os temas que eram colocados.
A gente colocava nossa opinido, o que havia sido discutido, mas a mesa votava
absolutamente tudo. Tudo que era colocado, o pessoal da mesa falava que ia
servir como apoio para a organizacao do documento. Depois era aprovado nas
assembléias; o pessoal votava e encaminhava o processo para as colocacgoes
que eles faziam. A incorporacdo de tudo aquilo que a gente falou no texto, eu
ndo saberia lhe dizer se houve ou ndo. (Luis)

Pelos depoimentos acima, é possivel perceber que Renato apresenta, com
maiores detalhes do que Luis, 0 processo que culminou com a aprovacdao das
Orientagdes Curriculares. O interesse do Governo Estadual em aprovar as Orientagdes
deve-se, entre outros, a necessidade de cumprimento do acordo assinado com o Banco
Mundial por meio do Projeto Bahia, o que demandaria toda uma estratégia de trabalho
para sua elaboracdo e posterior aprovacgao.

Com relagdo ao documento curricular produzido ao final das discussdes, 0s

docentes assim se posicionam:
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As Orientagdes Curriculares da Bahia é um documento que nao chegou ainda
as maos do professor, quer dizer, algumas escolas receberam, mas ainda nao
houve uma discussao, uma leitura para que o professor compreenda o que € o
documento. Aqui na escola mesmo a gente recebeu, mas ainda nao fez a
devida leitura. Na parte de Histdria, por exemplo, que € da minha area, eu li
rapidamente. E um documento bonito, organizado. (Luis)

Eu me lembro que teve uma discussédo extremamente complicada para a nossa
categoria que foi da atividade complementar (AC), porque em todas as
audiéncias que ocorreram nas regionais os professores, junto com a sociedade
civil que participou, eles reconheceram a necessidade de ampliacdo da carga
horéaria do professor para estudo, planejamento, etc. No entanto, a Secretaria
colocou isso como um tépico muito solto e tentou construir a imagem de que as
atividades complementares ndo funcionam nas escolas. A Secretaria utilizou
até algumas falas de professores para tentar mostrar que ndo havia
necessidade das AC; o professor teria que ter 20h em sala de aula. Isso gerou
uma polémica muito grande e inclusive nés ja estdvamos preparados para
ceder neste ponto para outro e deu para verificar que a construcao anterior, que
teve um questionario que foi enviado para as escolas e os diretores daquela
época fizeram questado de passar nas AC, tentando fazer uma avaliagao sobre o
processo. (Renato)

Novamente é possivel perceber os embates internos ocorridos no processo de
construgdo do texto da politica e verificar que as Orientagdes Curriculares nao
chegaram ao conhecimento de boa parte do professorado. Levanto a hipétese que
talvez uma das razdes para isso seja o fato do documento ter sido produzido no final do
Governo Paulo Souto (2005) e, como no ano seguinte era época do periodo eleitoral, as
Orientagdes nao foram devidamente conhecidas e discutidas. Constatei que algumas
escolas sequer receberam este documento curricular.

Em seu interior, as Orientacées Curriculares Estaduais apontam o elevado
namero de estudantes em distorcao idade/série e também os altos indices de evaséao e
repeténcia existentes no Estado e que se constituem como entraves a educacao de
qualidade. Este mesmo ponto apareceu durante a entrevista realizada com o professor
Renato, que assim relata como se deu a discussao da tematica quando da elaboracgao
das Orientacoes:

No6s temos um problema sério na escola que é a evaséo, que envolve uma série
de fatores e 0 que a Secretaria colocava sobre a evasao era tentando encontrar
culpados e a pergunta era: qual a responsabilidade do professor na evasao
escolar?, mas nunca perguntava sobre o poder publico, o Estado, que
obrigatoriamente é o promotor dessa educacédo e até mesmo verificar porque
existe essa evasdo. A evasao e a repeténcia foram os dois focos centrais desse

processo; o tempo foi falado desses problemas, mas sem destacar as causas
verdadeiras disso, sempre se remetendo ao professor como responséavel por
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isso. E preciso lembrar que ndo existe coordenagdo. O processo de construgcdo
das Orientagdes Curriculares foi extremamente tendenciosa, apesar que numa
finalizacdo é possivel notar alguns avangos. (Renato)

A estrutura das Orientagdes Estaduais esta assim constituida: 3 volumes; uma
parte geral presente em todos eles, em que se informam os fundamentos e
perspectivas para o trabalho com o ensino médio e um documento por area:
Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Tais orientacdes fazem parte de
um conjunto de medidas que visam a reforma do ensino médio e ndo apenas uma
simples mudanca na pratica docente.

Reafirmando essa constatagédo, valho-me da contribuicdo de Popkewitz (1997).
Para este autor, reforma e mudanca apresentam significados diversos. A reforma faz
referéncia a mobilizacdo dos publicos e as relacbes de poder na definicdo do espacgo
publico, enquanto a mudanca refere-se ao confronto entre rupturas com o passado e
com o que parece estavel e “natural” em nossa vida social.

Como documento curricular, as Orientacdes convocam as escolas a adotarem
um curriculo flexivel, comprometida com a proposicado de situacdes de aprendizagem
diferenciadas, que respeite as diferencas e escute as varias vozes (BAHIA, 2005).

A elaboracao do curriculo pelas escolas “deve partir da constatacdo de que os
jovens e os adolescentes que freqlentam as escolas sdo pessoas que nas suas
praticas sociais cotidianas interagem em processos de comunicacdo, com a cultura e
com a sociedade” (BAHIA, 2005, p.36).

No entanto, a participacao das unidades escolares no processo de constru¢ao do

documento curricular é assim descrito pelo professor Renato:

A questdo dessa construcao é muito de papel. Daqui da escola fomos trés
professores que participamos, um de cada area. Nés nao tivemos tempo habil
para discussao; tinhamos duas semanas para discutir e depois teriamos que ir
para Salvador e o documento era muito extenso, envolvia fazer um diagnéstico
da educagédo que vocé nao faz de um dia para outro. Se vocé perguntar para os
professores quais os problemas da educagdo, ele vai elencar uma série de
fatores isolados que quando agrupados, a gente chega na questdo
administrativa. Efetivamente n6s ndo pensamos em realizar seminario em
Conquista para discutir todas as escolas, para a gente levar uma posicao da
cidade para a reunido em Salvador. Nés tivemos varias dificuldades do ponto
de vista administrativo: escola que ndo dispunha de tempo, o cumprimento dos
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200 dias letivos, que impossibilitava a reunido dos professores e tudo isso para
nao permitir que se fizesse um diagnéstico verdadeiro, porque se a gente
analisar, ndo precisa fazer muita coisa para detectar uma série de problemas
que tinha anteriormente e continua nesse (governo), eu diria que de forma
acentuada, alguns sdo faceis de resolver, mas depende de uma acao
administrativa. E ai nés temos interesses diversos; vejo que € possivel melhorar
a escola, no entanto, o pessoal tende a manter do jeito que estd porque é
melhor para controlar.

A opcéao por um curriculo por areas justifica-se, de acordo com as Orientacdes
porque ‘resulta do entendimento de que essa organizagdo pode facilitar a construcéao
do conhecimento de forma a torna-la mais proxima de sua inteireza, o que descarta um
curriculo fragmentado” (BAHIA, 2005, p.37).

Verifiquei que a idéia, expressa no documento, reitera um curriculo sem fortes
fronteiras disciplinares. Parte-se do pressuposto que a organizacdo em areas, aliada a
interdisciplinaridade, teria como resultado classificacdo e enquadramento fracos, por
isso, “assegurar esse entendimento sé € possivel se a comunidade escolar adotar uma
metodologia que legitime os principios da interdisciplinaridade e da contextualizacao”
(idem, p.37).

Com relacéo a pratica pedagdgica, a proposta é que o curriculo seja organizado
por projetos.

A idéia é de que recursos como esses possam favorecer um processo de
aprendizagem vinculado ao mundo de fora da escola, oferecendo uma
alternativa para a aproximagdo entre o conhecimento escolar e as praticas
sociais, 0 que, certamente, possibilitaria uma ampliacdo da representacdo da
realidade trazida pelo estudante e, ao mesmo tempo, desafiaria o professor
para uma atitude de investigac¢ao frente ao conhecimento (p.43).

Argumento que as Orientagcdes Estaduais, enquanto documento do campo
recontextualizador oficial, vale-se de uma estratégia, alids, pratica comum nos
documentos das politicas curriculares®*: trazer o discurso de docentes que foram

consultados durante sua elaboracdo. Certamente essa é uma das maneiras

% Na pesquisa que resultou na elaboragdo de sua tese de doutorado, Edna Abreu Barreto

(2008), ao investigar a politica curricular implantada pela Escola Cabana ho periodo de 1997-2004,

também verifica o recurso ao discurso dos docentes como forma de legitimar o texto politico.
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encontradas pelo CRO para que os professores ndo vejam o documento como uma
imposicao governamental, mas um processo de negociacao e dialogo.

Tendo como orientador o trabalho de Bernstein (1996,1998), argumento que as
Orientagdes Curriculares Estaduais pretendem a passagem de uma pedagogia visivel
para uma pedagogia invisivel, na medida em que reiteradamente o aluno aparece como
o foco do processo de ensino-aprendizagem e que ndo ha um padrao de desempenho

externo a ser atingido pelo/as discentes.

Outro componente do Projeto Bahia e com fortes repercussées na organizacao
curricular e na formacao foi a certificacdo de professores. Em 1999, o Governo do
Estado estabeleceu as bases da certificacdo ocupacional. Inicialmente, em 2001, sé os
diretores foram avaliados. Em 2004 outras func¢des foram incluidas no processo, como
professores especialistas e de alfabetizacao.

Em 2002, o Plano de Carreira do Magistério Publico vinculou o avanco
horizontal® na carreira & certificagdo. Estabeleceu também o prazo de trés anos para a

validade do certificado.

Para professora Esther,

A certificacdo € uma das formas de discriminagao, porque o Estado sabe que
nem todo professor ainda naquela época tinha concluido o curso. Muito
professor ndao tem tempo para sentar e estudar, nossa realidade é essa.
Quantos professores que ainda n&o tiveram acesso a universidade? Entao eu
acho uma forma bem radical de discriminagdo. Eu tenho colegas aqui 6timas,
que fazem um trabalho excelente, que ndo conseguiram ser aprovadas nessa
prova de certificacdo. Eu, como pedagoga, ndo pude fazer a prova. Quando
houve a prova de certificacdo para os pedagogos, s6 podia fazer quem
estivesse na coordenagdo. Se estivesse em sala de aula ndo podia. Mesmo
assim eu me inscrevi. Fui convocada, mas a prova ndo foi realizada em
Conquista. Aconteceu em outra cidade. Por ai a gente vé que alguns poucos
sdo premiados e outros vao ficando pra trés.

A OIT/MTE/FAT®® definem a certificagdo como o reconhecimento formal dos

conhecimentos, habilidades, atitudes e competéncias do trabalhador, requeridos pelo

% 0 avanco horizontal consiste na majoragdo do vencimento bdsico por qliingliénio de efetivo servigo
no magistério plblico do ensino fundamental e médio do Estado da Bahia (BAHIA, 2002).
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sistema produtivo e definidos em termos de padrdes ou normas acordados
previamente, independente da forma como foram adquiridos (BRASIL, 2002).

As competéncias e habilidades estdo presentes nos discursos das reformas
educacionais brasileiras em todos os niveis, defendendo que a escola deve priorizar o
desenvolvimento de competéncias e ndo a transmissao de conhecimentos.

Paises como Chile, Australia e Canada desenvolvem processos de certificagdo.
E preciso estarmos atentos ao fato de que esse processo sempre vem acompanhado
de outras medidas, no campo da organizacao curricular e académica dos processos de
formagéo de professores e até mesmo nas politicas de financiamento e subvengéo de
instituicdes privadas e no maior controle da comunidade sobre a escola. Em 2003 o
Ministério da Educacdo também lancou as bases de um Programa Nacional de
Certificacao de Professores, que de acordo com o Ministro em exercicio “seria uma das
principais bases institucionais da politica de valorizacdo do profissional docente”
(BRASIL, 2003, p.11).

A certificagdo relaciona-se com as competéncias efetivas dos profissionais no
trabalho e ndo somente nos aspectos formais de sua titulacdo. Processualmente a
Certificagdo Ocupacional tem o objetivo de atestar se os profissionais da educacao
possuem as habilidades e os conhecimentos basicos necessarios para o desempenho
das suas atividades.

De acordo com documentos da Fundacéao Luis Eduardo Magalhaes, responsavel
pela elaboracdo e aplicagcdo da prova de certificacdo, os padrées de competéncias
basicas para o cargo foram definidas apés identificar-se “um nucleo comum de
competéncias necessarias a todo professor e um nucleo especifico referente a cada
disciplina que integra a matriz curricular desses segmentos do ensino” (2003, p.2).

Essas competéncias estdo agrupadas em padrdes: referenciais pedagdgicos
norteadores do trabalho do professor; planejamento do curso; pratica docente;
conteudos especificos da disciplina; Lingua Portuguesa. Na seqiéncia, o documento

% Organizagio Internacional do Trabalho/OIT; Ministério do Trabalho e Emprego/TEM: Fundo de
Amparo ao Trabalhador/FAT.
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elenca as competéncias necessarias ao professor, por disciplina, bem como os
respectivos conteludos do exame de certificagéo.

Tomando o trabalho de Ball (2005) como referéncia, parto do pressuposto que a
politica de certificacdo na Bahia constituiu-se como parte da reforma das subjetividades
docentes por meio das tecnologias da performatividade e do gerencialismo, tendo em
vista que para a primeira “os desempenhos de sujeitos individuais servem de
parametros de produtividade ou de resultado, ou servem ainda como demonstracdes de
qualidade ou momentos de promogao ou inspecao” (2005,p.543), enquanto que no
segundo, “ desempenha o importante papel de destruir os sistemas ético-profissionais
que prevaleciam nas escolas, provocando sua substituicdo por sistemas empresariais
competitivos” (p.544).

A adocdo de tal pratica como forma de avaliacio do desempenho dos
professores expressa um vVviés regulatério e vigilante sobre a categoria docente,

funcionando como um dispositivo de controle que

desenvolve um forte apelo racional, em que a conduta docente- sua pratica
pedagdgica e politica- pode ser objetivamente avaliada, portanto, aperfeigoada,
melhorada, visando alcancar os padrées de qualidade exigidos pelos clientes.
Padrbes estes que promete um retorno financeiro e simbdlico aos proéprios
professores. Trata-se, sem divida, de um controle pandptico que se instala
como uma torre de observagdo dentro do préprio sujeito, dentro de sua
‘consciéncia’ profissional (VIEIRA, 2002, p.130).

Com a mudanca de governo, no ano de 2007, a politica de certificacdo docente
no Estado foi suspensa, pelo menos temporariamente. Com relagdo ao que fazer com a
reforma proposta as escolas e consubstanciada nas Orientagdes, assim nos informou
uma técnica da Secretaria Estadual de Educacéo, em entrevista realizada em julho de
2008:

As orientagbes curriculares produzidas no outro governo nds estamos
estudando uma forma de p6r em pratica, discutir com os professores, estudar o
material com eles. Vamos tirar a parte do PEI, que foi suspenso da rede, mas
as outras partes precisamos considerar, pois foi um material que contou com a
participacao de professores do Estado todo e teve até consultoria de professor
universitario (Geovanda, técnica da SEC-BA).

Analisando detalhadamente o Projeto Bahia, identificar alguns aspectos que

demandam maiores consideracbes: ao mesmo tempo em que propdem um curriculo
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flexivel, impéem a certificagdo de professores e atrelam o avango na carreira ao
resultado do exame; propde um curriculo organizado em d&reas e prescreve as
competéncias e habilidades a serem trabalhadas e atingidas pelos discentes. Isso leva-
me a pressupor que, conforme afirma Bernstein (1996,1998), como o afrouxamento do
enquadramento de uma pedagogia visivel aumenta os custos da transmissdo e tem
implicacbes na formacdo docente, o recurso a listagem de competéncias e a
institucionalizagdo de um programa nacional de livros didaticos, que prescrevem o0s
conteudos, sao estratégias empregadas para a efetivagdo da politica e que néao
demandam maiores investimentos na formacao do professor.

E na sala de aula, como o contexto da pratica se relaciona com o0s outros
contextos propostos por Ball? E o que pretendo abordar nos capitulos seguintes do

presente trabalho.
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CAPITULO 4

O COTIDIANO DE UMA INSTITUICAO ESCOLAR: A REFORMA CURRICULAR NO
CONTEXTO DA PRATICA

Os processos de pesquisa sdo como vastas exploracoes
mineiras, com varios pogos, muitos dos quais fechados de
h& muito. Os pesquisadores trabalham muitas vezes no
escuro, guiados apenas por tlneis ou po¢os anteriormente
explorados, seguindo o filao e esperando descobrir novos
ricos em minério. (Machado Pais, 2003,p.54)

A organizacao dos dados, da maneira com sao apresentados neste capitulo, leva

em consideracao a seguinte observacao de Goldenberg (1998, p.48-9):

Um dos problemas da pesquisa qualitativa € que os pesquisadores geralmente
nao apresentam os processos através dos quais as conclusées foram
alcancadas. O pesquisador deve tornar essas operagdes claras para aqueles
que nao participam da pesquisa, através de uma descricdo explicita e
sistematica de todos os passos do processo, desde a sele¢do e definicao dos
problemas até os resultados finais pelos quais as conclusdes foram alcangcadas
e fundamentadas.

Dessa forma, opto por trazer cenas das observacdes realizadas na escola
investigada as quais, em diversos momentos, descrevem também como o pesquisador
constréi-se no campo de pesquisa por meio da reflexdo sistematica e teoricamente
orientada, que possibilita contornar dificuldades e produzir novos sentidos para auxilia-
lo na ardua tarefa de compreender o cotidiano escolar.

Aqui a metafora do pesquisador viajante proposta por Pais (2003) para
diferencia-lo do pesquisador turista parece ser interessante, pois “a arte do viajante
flaneur reside precisamente na combinacao da descoberta com o gosto pela aventura -
ao contrario do turista, preso aos roteiros turisticos e a necessidade de visitar o que

‘imperativamente’ deve ser visitado” (p.53).

4.1 -O cotidiano da Escola Estadual Guimaraes Rosa
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Entrar no espaco da escola, principalmente para nos professores, pode passar a
falsa idéia de homogeneidade. A primeira vista, todas as escolas parecem iguais, mas
sob a perspectiva teérica com a qual trabalho, busquei o foco na singularidade e nao na
homogeneidade. Valho-me nesse momento das palavras de Calvino:

Em Esmeraldina, cidade aquatica, uma rede de canais e uma rede de ruas
sobrepde-se e entrecruza-se. Para ir de um lugar a outro, pode-se sempre
escolher entre o percurso terrestre e 0 de barco: e, como em Esmeraldina a
linha mais curta entre dois pontos ndo € uma reta mas um ziguezague que se
ramifica em tortuosas variantes, os caminhos que se abrem para o transeunte
ndo sao dois mas muitos, e aumentam ainda mais para quem alterna trajetos
de barco de transbordos em terra firme.

Deste modo, os habitantes de Esmeraldina sdo poupados do tédio de percorrer
todos os dias os mesmos caminhos. E ndo é tudo: a rede de trajetos nao é
disposta numa Unica camada; segue um sobe-desce de escadas, bailéus,
pontes arqueadas, ruas suspensas. Combinando segmentos dos diversos
percursos elevados ou de superficie, os habitantes se dao o divertimento diario
de um novo itinerario para ir aos mesmos lugares. Em Esmeraldina, mesmo as
vidas mais rotineiras e tranquilas transcorrem-se sem se repetir ( 1999, p.53).

Tal como em Esmeraldina, a metafora da rede de canais e de ruas sobrepondo-
se e entrecruzando-se € Util para pensarmos o quanto o cotidiano da escola esta
permeado por uma multiplicidade de eventos e situacdes, traduzindo-se em algo que ao
mesmo tempo é complicador e fascinante, pois pde o pesquisador em constante desafio
de relacionar teoria e empiria no processo de interpretacao desses fragmentos eivados
de significados.

Além disso, a escola tem uma historia singular que a constitui como instituicao.
Segundo Lahire, Vincent e Thin (2001) a escola possui uma configuragdo histérica
particular, surgida em determinadas formacbes sociais. S&o as caracteristicas
especificas dessa instituicao, instaurando uma relacao social entre um mestre e um
aluno e um lugar especifico distinto dos lugares onde se realizam as atividades sociais,
que levam os autores a falar em forma escolar, ou seja, “forma que se caracteriza por
um conjunto coerente de tragos-constituicdo de um universo separado para a infancia,
importancia das regras na aprendizagem, organiza¢ao racional do tempo, [visando] um
novo modo de socializagdo, o modo escolar de socializagdo” (2001, p.38).

Conforme nos apontam Berger e Luckman

A socializagdo priméria € a primeira socializagdo que o individuo experimenta
na infancia e em virtude da qual torna-se membro da sociedade. A socializagéo
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secundaria & qualquer processo subseqlente que introduz um individuo ja
socializado em novos setores do mundo objetivo de sua sociedade (2002,
p.175).

A socializagdo primaria do sujeito ocorre principalmente na familia, mas néo
podemos desprezar o papel exercido pela escola, pelas brincadeiras, pelos colegas,
pela rua, dentre outros, nesse processo, pois todos eles concorrem para a socializacao
dentro de um contexto social, econémico, politico e cultural.

Compreendendo educacdo como processo de socializacdo, formacdo e
escolarizagdo, tendemos a concordar com Forquin (1993) de que entre aquela e a
cultura ha uma relacao intima, organica. De acordo com este autor, a funcado de
transmissdo cultural da educacdo significa “um patrimbnio de conhecimentos e de
competéncias, de instituicdes, de valores e de simbolos, constituido ao longo das
gerag0es e caracteristico de uma comunidade humana particular” (p.12).

No cotidiano da Escola Estadual Guimaraes Rosa presenciei uma série de
processos de socializacdo, de regras, de relagdes sociais, enfim. Entendi o quanto a
escola é produtora de uma cultura prépria, constituindo-se num dos mecanismos mais
eficientes de socializacdo cultural. A relacdo entre escola e cultura é assim apontada
por Candau (2000, p.68):

Penetrar nessas rede de relagdes entre a cultura escolar, cultura da escola,
culturas sociais de referéncia, seu pontos de encontro, ruptura e conflito é
fundamental para promover um processo educativo entendido como prética
social em que estdo presentes as tensdes inerentes a uma sociedade como a
nossa que vive processos de profunda transformacdo. E a prépria concepgao
de escola, suas fungdes e relacbes com a sociedade, o conhecimento e a
transformagao de identidades pessoais e culturais que esta em questao. Torna-
se imprescindivel hoje incorporar a ‘desnaturalizagdo’ da cultura escolar e da
cultura da escola na reflexdo pedagogica e na pratica diaria de nossas escolas.

E esse ponto que passo a abordar a seguir.
4.2-A cultura da escola em diferentes teorizacoes

Tenho como pressuposto o entendimento da escola como cruzamento de
culturas que provoca abertura, tensdes, restricoes e contrastes no processo de

producéo de significados.
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Para Tura (2000, p.58), “o olhar para o cotidiano escolar ndao pode apenas
esgotar-se na verificagdo de seus problemas, acompanhados de determinagdes
burocraticas desconectadas do que é vivido e refletido em cada escola”. Desta forma,
tomando em particular uma unidade escolar, procuro compreender de que forma as
diferentes culturas circulam nesse espago para analisar seus processos de
recontextualizacao curricular.

A emergéncia de uma sociologia da escola inicia-se em 1932, com a publicacao
do livro “The sociology of Teaching”, de Willard Waller. Nessa obra o autor propde-se a
realizar uma descricdo dos estabelecimentos escolares inspirado nos conceitos e
métodos empregados pela Escola de Chicago para o estudo das coletividades urbanas.

Derouet (1995, p.228) aponta o pioneirismo de Waller, mas tece criticas a obra
principalmente pela auséncia de base empirica. Segundo o autor, “[o livro] é construido
inteiramente a partir das lembrancas do autor, enquanto aluno e professor, das
confidéncias de alguns colegas e testemunhos literarios”.

E somente nos anos 1960 que a escola passa a ter um outro olhar nos estudos
sobre educacdo. De acordo com Derouet (1995) alguns fatores contribuem para isso,
dentre eles as polémicas em torno do relatério Coleman; a idéia de uma sociologia
centrada na escola, proposta no Reino Unido por Hargreaves e Shipman; o coléquio
realizado em Amiens, na Franca, que propde um ideal do estabelecimento
caracterizado pela autonomia de decisdo e pela comunidade nas relacdes sociais.

Os estudos sobre a escola, da década de 1960 para ca, mudaram seu foco de
investigacdo bem como a abordagem tedrico-metodolégica de coleta dos dados.
Inicialmente, a abordagem funcionalista e o método quantitativo predominaram,
objetivando identificar os efeitos agregados dos estabelecimentos de ensino nos
resultados escolares de seus alunos e compreender a estrutura organizacional e as
relacdes interpessoais em diferentes tipos de escolas.

No periodo seguinte, com a hegemonia do paradigma estruturalista e da teoria
critica, os estudos sobre as escolas perdem espaco entre os pesquisadores. A escola
passa a ser vista como local de perpetuacédo e legitimacdo de hierarquias, divisdes
sociais e estruturas de poder entre os diferentes grupos sociais. A critica central é sobre
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as funcdes ideoldgicas das escolas e seu papel na reproducédo das relagcdes sociais e
ideolégicas na perpetuacdo das desigualdades de acesso ao conhecimento mais
valorizado.

Para Mafra (2003), tanto as teorias da reproducdo cultural quanto as da

reproducao social

pouco avangaram em relacdo aos processos subjacentes a constituicdo e a
praticas reprodutivistas no interior da escola e da sala de aula. Deixaram de
investigar os meios pelos quais as praticas e as relagdes sociais de dominagao
eram de fato produzidas, reproduzidas e inculcadas no interior das instituicoes
escolares (p.118).

Paralelamente, a introducao de abordagens etnograficas, a partir dos anos 1970,
trouxe novas contribuicbes para o entendimento do que se passa no interior das
escolas e das salas de aula, conforme podemos observar no trabalho de Ezpeleta e
Rockwel (1984). Desenvolvidos a partir de uma perspectiva cultural, essas
investigacbes dao visibilidade ao ethos cultural da escola, isto €, normas, valores,
atitudes e comportamentos que conferem uma identidade particular ao estabelecimento
de ensino.

Dentre os estudos que focalizam os conflitos culturais nas interacées professor-
aluno, destaca-se o de Willis (1991), pois mostra que a reproducao das desigualdades
entre 0s grupos sociais ndo ocorre de maneira mecéanica, conforme pressupunha as
abordagens estruturalistas da reproducdo social. Ja entre as investigacdes que
abordam a vida cotidiana, apontamos a investigacao realizada por McLaren (1992), que
mostra a maneira pela qual o poder atua por meio do usos de rituais.

Nos ultimos tempos, as instituicoes escolares passam a ser estudadas levando-
se em consideracao o tempo e o lugar onde atuam, sua construcao social e cultural,
conforme observamos nas coletdneas organizadas por Névoa (1992) e Barroso (1996).
Ganha importancia o entendimento da dimensao cultural da escola a partir do
entendimento da cultura na escola, cultura da escola e cultura escolar.

Os estudos que focalizam a cultura na escola “tomam para analise escolas que
reunem estudantes de minorias raciais, imigrantes, jovens e adolescentes de suburbios

e favelas, escolas de sindicatos e escolas de bairros com caracteristicas culturais
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especificas” (MAFRA, 2003, p.125). O foco € a descricdo das manifestacdes culturais
no interior da escola e sua relagdo com a cultura hegeménica.

A cultura da escola busca compreender o ethos cultural de um determinado
estabelecimento e o olhar do pesquisador dirige-se para processos particulares,
privilegiando analises culturais do cotidiano: acontecimentos, interacdes sociais,
vivéncias, saberes construidos, que apreendam a dinamicidade que produz uma
configuracdo escolar particular. Dois estudos realizados nessa perspectiva sdo os de
Tura (2000) e Cardoso (2001). Tais estudos demandam do pesquisador uma longa
imersao no campo e o emprego de diferentes instrumentos para coleta dos dados.

A pesquisa de Tura procura “investigar como se comunicam no interior de uma
escola publica do municipio do Rio de Janeiro as duas diferentes culturas que tém
maior visibilidade no contexto pedagdgico: a dos professores e a dos alunos” (p.11).
Para isso, a autora focaliza a maneira como essas culturas circulam e interagem com a
cultura escolar, a cultura da midia e a pluralidade de referentes culturais presentes no
cotidiano da escola.

Tura conclui destacando a importadncia dos estudos etnograficos para
compreensao do que se passa e 0 que é construido no interior da escola, “onde circula
uma cultura hibrida, constituida por uma mescla de contemporaneidade e
tradicionalismo em uma escola ainda muito presa ao passado” (p.201).

O estudo de Cardoso (2001) procura compreender a inter-relacao entre a cultura
da escola e a profissdo docente. Para isso, a autora realiza uma investigagao
etnogréafica em duas escolas da rede municipal de Florianépolis: a Escola da Vila e a
Escola da Praia. Apds adentrar o espaco cotidiano das duas escolas e analisar as

interacdes que nelas ocorrem, a autora conclui que

As tramas polissémicas e polifénicas presentes no cotidiano da escola
conferem identidade singular a cada uma das escolas pesquisadas. (...) Na
singularidade de cada escola estdo presentes elementos da cultura das
localidades (Vila do Engenho e Praia da D. Maria) onde cada uma delas se
insere. Da mesma forma, as dindmicas da construcao histérica, as diferentes
formas de transformagao que sofreram com o desenvolvimento do turismo e de
como se integram nas disputas simbdlicas em torno do futuro da cidade. Nesse
sentido, em ambas as escolas observou-se, que os docentes, atribuem a
cultura ilhoa significacbes vinculadas a indoléncia, a preguica, a
desorganizagéo, ao ndo gostar de estudar, ao ser brigdo, etc. Entretanto, foi na
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Escola da Praia que se observou um entrelagamento mais profundo entre a
cultura local e a cultura da escola (p.305).

As pesquisas sobre cultura escolar procuram reconstruir a trajetéria histérica e
social de determinadas instituicbes escolares, levando em conta recortes espacgo-
temporais demarcados, como pode ser visto nos trabalhos de Camargo (2000), Faria
Filho(2000), Nosella e Buffa (1996), Souza e Valdemarim2005), Souza (1998) e
Goncalves (2006). O que se busca entender nesse tipo de investigacao € a presenca de
um ethos escolar nos sujeitos que passaram por uma escola num momento histérico
localizado. O entendimento das varias culturas presentes e que se cruzam na escola é
imprescindivel para o entendimento do curriculo efetivado no cotidiano.

Sacristan (1999) entende a cultura escolar para além dos conteddos cognitivos,
pois 0 que os alunos aprendem e também o que deixam de aprender na situacao

escolar é muito mais amplo do que qualquer documento curricular. Para ele,

O curriculo tem que ser entendido como a cultura real que surge de uma série
de processos, mais que como um objeto delimitado e estatico que se pode
planejar e depois implantar; aquilo que é, na realidade, a cultura nas salas de
aula, fica como configurado como uma série de processos: as decisdes prévias
acerca do que se vai fazer no ensino, as tarefas académicas reais que sao
desenvolvidas, a forma como a vida interna das salas de aula e os conteddos
de ensino se vinculam com o mundo exterior, as relagdes grupais, 0 uUso € o
aproveitamento de materiais, as praticas de avaliagao (p.86-7).

Na concepcado de Sacristan, é a pratica educativa que constitui e explica a cultura
escolar. Aponta um distanciamento entre cultura escolar e cultura social de referéncia
dos estudantes, visivel quando a “selec¢ao do curriculo se desliga da cultura extra-
escolar que rodeia os alunos” (p.98).

Efetuando uma diferenciacdo entre curriculo formal e curriculo real, o autor
chama a atencao para o fato de que a cultura escolar ultrapassa o curriculo formal. O
qgue constitui a cultura escolar, para o autor espanhol, é a cultura curricular construida
de acordo com as condi¢c6es de escolarizacao.

Entre nés, identifiquei uma discussdao muito proxima a realizada por Sacristan no
texto de Geraldi (1996). Esta autora trabalha com o conceito de curriculo em agéao e nao
com o de curriculo real. O curriculo em acao é definido por Geraldi (idem,p.117) como

O conjunto das aprendizagens vivenciadas pelos alunos, planejadas ou nao
pela escola, dentro ou fora da aula ou da escola, mas sob a responsabilidade
desta, ao longo de sua trajetéria escolar. (...) aquilo que ocorre, de fato, nas
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situacgOes tipicas e contraditérias vividas pela escola, com suas implicacbes e
compreensdes subjacentes e nao o que era desejavel que ocorresse e/ou 0 que
era institucionalmente prescrito.

Pela definicao acima, é possivel depreender que o conceito de curriculo em acao
utilizado por Geraldi entende a escola como produtora de multiplas aprendizagens e
também de cultura. Essa mesma autora, em texto que discute a politica de elaboracao
dos PCNs para o ensino fundamental e as tensdes globais e locais dela resultante
(GERALDI, 2000), argumenta que as escolas sao produtoras de politicas curriculares
alternativas as politicas hegeménicas. Essas politicas encontram-se presentes no
curriculo em acao praticado cotidianamente nas instituicbes escolares. Tomando como
referéncia o trabalho de Ball, discordo de Geraldi quando esta autora afirma que as
escolas produzem politicas curriculares alternativas as politicas hegemonicas
(entendidas como as propostas pelo Estado), pois se os sentidos circulam em um ciclo,
o alternativo esta no hegeménico e vice-versa.

Outro autor que nos auxilia na compreensao dos aspectos culturais presentes no
interior da escola é Perez Gomez (2001). Ele procura compreender as varias culturas
que constituem o processo de escolarizacéo, entendendo a escola como cruzamento de

culturas.

Os ritos, os costumes, as formas de organizar o espago e o tempo, o0s
consensos nao-discutidos, as idéias onipresentes, as expectativas nao-
guestionadas, os interesses inconfessaveis, os codigos aprendidos e
reproduzidos de forma mecanica, os roteiros subentendidos... sdo todos
elementos fundamentais de cada uma das culturas e da rede especifica que se
articula no cruzamento delas, cujo influxo real no inter-relacionamento e na
construgao de significados é mais poderoso quanto mais imperceptivel (p.18).

Este autor desmembra o conceito de cultura escolar e procura identificar as
varias e diferentes culturas presentes no espaco escolar, desdobrando-as em cultura
critica, cultura social, cultura institucional, cultura experiencial e cultura académica.

A cultura critica é entendida como

O conjunto de significados e produgdes que, nos diferentes ambitos do saber e
do fazer, os grupos humanos foram acumulando ao longo da histéria. E um
saber destilado pelo contraste e o escrutinio publico e sistematico, pela critica e
reformulacdo permanente, que se aloja nas disciplinas cientificas, nas
producbes artisticas e literarias, na especulacédo filosofica, na narragao
historica. Esta cultura critica evolui e se transforma ao longo do tempo e é
diferente para os diferentes grupos humanos (2001, p.21).
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O autor aqui chama atencdo para o fato de que esta € uma das culturas
presentes no espaco da escola. Apesar de num primeiro momento a definicdo acima
parecer ser uma definicao elitista, relativista de cultura, ha o destaque para a acao
transformadora dos diferentes grupos dela destinatarios. Perez Gémez sublinha a
necessidade de “reconhecer que a escola ndo pode transmitir nem trabalhar dentro um
unico marco cultural, um unico modelo de pensar sobre a verdade, o bem e a beleza”
(p.77). Isto impGe aos docentes € a escola o desafio de “construir outro marco
intercultural mais amplo e flexivel que permita a integracao de valores, idéias, tradicoes,
costumes e aspiragdes que assumam a diversidade, a pluralidade, a reflexao critica e a
tolerancia” (idem).

O conceito de cultura social procura dar conta das relagdes sociais estabelecidas

entre a escola e seu meio social, sendo definida como

Conjunto de significados e comportamentos hegeménicos no contexto social,
que é hoje indubitavelmente um contexto internacional de intercambio e
interdependéncias. Compde a cultura social os valores, as normas, as idéias, as
instituicbes e os comportamentos que dominam os intercAmbios humanos em
sociedades formalmente democraticas, regidas pelas leis no livre mercado e
percorridas e estruturadas pela onipresenga dos poderosos meios de
comunicacao de massa (p.83).

Este conceito considera que existe uma cultura hegeménica na sociedade,
presente na vida dos diferentes sujeitos sociais e nas instituicées, interagindo na
escola, que como instituicdo social, ndo esta alheia as transformagdes que caracterizam

a sociedade atual, definidas pelo autor como pds-moderna.

E evidente que na escola esta presente esta cultura social dominante tanto nos
alunos e seus familiares como nos docentes, impregnando decisivamente os
intercAmbios formais e informais que ali se produzem e condicionando
substancialmente o que realmente esperam e aprendem o0s alunos e as alunas.

(p.92).

As caracteristicas préprias da escola, que a diferenciam de outra instituicéo,

constituem o que Perez Gémez denomina cultura institucional, ou seja,

O conjunto de significados e comportamentos que a escola gera como
instituicao social. As tradigcdes, os costumes, as rotinas, os rituais e as inércias
que a escola estimula e se esforgca em conservar e reproduzir condicionam
claramente o tipo de vida que nela se desenvolve e reforcam a vigéncia de
valores, de expectativas e de crencas ligadas a vida social dos grupos que
constituem a instituicdo escolar (p.131).
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Entender a cultura institucional implica compreender as interacées que se
produzem no contexto escolar e as relagcdes desta com as determinacdes da politica
educativa na pratica pedagogica. Segundo Perez Goémez, quatro aspectos sao
fundamentais nesse processo de entendimento: a politica educativa sobre a
escolaridade, a organizacdo da instituicdo escolar, a cultura dos docentes e 0 seu
desenvolvimento profissional.

Os estudantes também chegam a escola com uma gama de experiéncias
significativas e que continuam a ser elaboradas quando eles aprendem o oficio de

aluno, constituindo a sua cultura experiencial, isto €,

A peculiar configurag@o de significados e comportamentos que os alunos e as
alunas elaboram de forma particular, induzidos por seu contexto, em sua vida
prévia e paralela a escola, mediante os intercambios ‘espontdneos’ com o meio
familiar e social que rodeiam sua existéncia. A cultura do estudante é o reflexo
da cultura social de sua comunidade, mediatizada por sua experiéncia
biografica, estreitamente vinculada ao contexto (p.205).

Esta cultura constr6i o modo particular de sentir, conhecer e atuar de cada
sujeito. Entender a formacgao da cultura experiencial implica analisar os seus processos
de construgéo de significados.

A escola é uma instancia de mediacao cultural e, para realizar sua tarefa, ela
deve cumprir trés fungbes: a funcao socializadora, que constitui uma primeira
mediacdo social no desenvolvimento individual na construcdo de significados e
possibilita aos sujeitos meios sociais mais amplos; a funcao instrutiva, que se
desenvolve mediante a atividade de ensino-aprendizagem sistematica e intencional,
aperfeicoando a socializacdo e a funcao educativa, que confere uma dimensao critica
aos conhecimentos selecionados.

Essas fungdes constituem a cultura académica, definida como

A selecdo de conteudos destilados da cultura publica para seu trabalho na
escola: o conjunto de significados e comportamentos cuja aprendizagem se
pretende provocar nas novas geragdes através da instituicdo escolar. [ela] se
concretiza no curriculo que se trabalha na escola (2001,p.259).

Compreendo a escola como espaco social e cultural onde diariamente convivem
diferentes sujeitos sociais que se relacionam entre si a partir da atribuicao de diferentes
significados a vida, a escola, a sociedade, ao género/etnia, a docéncia, a partir dos
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diferentes postos e funcbes que ocupam no interior da escola (de diretor, de
especialista, de professor, de aluno, por exemplo). Toda essa diversidade de
significados enlaga-se a variadas tramas que tecem em torno dos acontecimentos
diarios da escola uma malha urdida com os conflitos e com as aliancas estabelecidas
no cotidiano da escola.

E tomando como referéncia esses conceitos, que passo a analisar a seguir a
cultura da escola engendrada nos espacos-tempos das acdes cotidianas. Para isso,
tomo alguns elementos e situacdes observadas/vivenciadas em campo na tentativa de
apontar como as inter-relacdes culturais apresentam-se na Escola Guimaraes Rosa.

A escolha dos elementos mencionados a seguir, como instituintes da cultura da
escola, justificam-se porque entendo que eles sdo os que mais contribuem para a
compreensao das interacdes e inter-relacbes culturais que acontecem no espacgo

escolar.

4.2.1- O Projeto Politico-Pedagodgico

De acordo com De Rossi (2006),

Por ser o instrumento que define a identidade da escola e suas caracteristicas
especificas, o PPP é um texto com contexto e histéria, e ndo uma mera
declaragédo de principios genéricos estanques nunca revisados. Ele define o
curriculo, todas as atividades (extra)escolares; equilibra o ideal com o possivel,
a utopia com 0s pequenos passos; define a filosofia da educagéo, as opgdes
em torno das concepgdes e dos modelos pedagdgicos; as estratégias
metodolodgicas, as inovagdes educativas, a relacdo com a comunidade; os
modelos de gestéo; a distribuicdo de tempos e espagos; a proposta curricular e
os critérios de avaliagdo (p.32).

Assim, o Projeto pedagdgico € uma das expressoes da cultura escolar, visto que
€ um documento onde se tenta projetar o processo educativo a ser desenvolvido pela
instituicdo. Isto significa que

de certo modo o projeto pedagdgico-curricular é tanto a expressao da cultura da
escola como sua recriagdo e desenvolvimento. Expressa a cultura da escola
porque esta assentado nas crengas, valores, significados, modos de pensar e
agir das pessoas que o elaboram (LIBANEO, 2003, p.125).

Na EEGR, de acordo com a professora Esther

Algumas reunides foram feitas para discutir alguma coisa sobre o projeto. Eu ja
li alguma coisa, uma partes por alto, mas nao conheco todo o projeto. A minha
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participagdo foi a minima possivel. Eu conhego os planos, porque cada
professor faz o plano da sua disciplina. Essa parte eu conheco, mas assim, a
estrutura do projeto, nao.

Max, outro docente, relata:

Eu ougo muito eles falarem, mas eu ndo tenho uma participagéo direta no
projeto nao.

Na escola investigada, ndo localizamos o referido projeto. O documento que
fazia mencao ao projeto pedagdgico € a proposta curricular da escola para o ensino
médio, elaborada em 2004 e desconhecida dos docentes consultados.

A proposta curricular da Guimarédes Rosa, segundo o documento acima citado,
“busca estimular o aluno a autonomia e a uma consciéncia de sua responsabilidade
pessoal, como cidadao’(2004,p.06). Afirma que a escola ndo esta preocupada com a
assimilacdo de extensos conteudos conceituais, mas em criar habitos, posturas e
posicionamentos. Nao ha indicativos de como isso se efetivaria. Faz mencao a
concepgao sociointeracionista de aprendizagem e a pedagogia de projetos.

Durante o ano letivo de 2006 presenciei momentos em que a direcao solicitou a
um dos docentes a elaboracdo do projeto politico-pedagdgico da escola. No ano
seguinte, com a mudanca de dire¢cdo e a saida deste professor, ndo encontrei o
documento. Na verdade, faltaram noticias se ele realmente chegou a ser elaborado.

A avaliagdo prevista na proposta curricular anteriormente mencionada é
processual e os itens listados para serem avaliados s&o: valores, atitudes,
procedimentos, competéncias e habilidades. A seguir, o documento apresenta a
composicao curricular em areas e por disciplinas, destacando algumas das
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em cada uma, com principios
recontextualizados a partir dos PCNEM. Neste item da proposta curricular € perceptivel
que houve consulta aos documentos que instituiram a reforma para o ensino médio
brasileiro, especificamente os PCNEM. Possivelmente a necessidade de producédo do
plano de desenvolvimento da escola (PDE), levou a leitura do PCNEM, o que aponta
para a importancia deste documento nacional na producao/circulacdo de sentidos no

interior das escolas.

130



Ressalto, no entanto, que a proposta curricular fora elaborada na gestao anterior
da escola e, pelo que pude constatar, em conversas com os docentes, ndo foi
construida com a participacdo de boa parte deles. Segundo informacdes obtidas na
prépria escola, um dos professores foi o responsavel em escrever a proposta tendo em
vista a urgéncia de entrega do PDE na DIREC-20. No ano letivo de 2007, mesmo com a
mudanca na gestdo da escola, ndao presenciei discussdes acerca do projeto
pedagdgico. Isso aponta para o fato que a mudanca em alguns elementos da cultura
organizacional demandam um tempo relativamente longo para ser revisto.

4.2.2-0 patio

2008 06 09

E no pétio que comegam as aventuras cotidianas da Escola Estadual Guimaraes
Rosa. Ai tem inicio o territério da escola; nesse espaco os alunos adentram pela cultura
escolar. E nesse espaco também que o/as jovens passam a condi¢do de alunos; antes
sao filhos de alguém, na Guimaraes Rosa sao alunos de tal série, caracterizando o que
Perrenoud (1995) denomina oficio de aluno.

13:10h. O barulho na entrada da escola indica que a aula esta para comegar.
Aos poucos os estudantes vao chegando e adentrando o portdo da escola para
as salas de aulas. A camisa com o simbolo e nome da escola identifica-os
como alunos da Guimardes Rosa. Os maiores, principalmente os do ensino
médio, parecem nao gostar de usar o uniforme; estdo sempre com este
enrolado no brago. O uniforme, além de marca de identificagdo serve também
como marca distintiva dentro do préprio espago da escola, particularmente para
os estudantes do 3% ano. Estes tém uma camisa diferente das dos demais,
tanto na cores quanto no letreiro com a listagem do nome da turma.

Apds a entrada na sala de aula, o burburinho vai ficando para tras. E hora de
assistir as aulas. Acompanho a movimentagéo dos alunos e observo que estes
tém os seus codigos préprios de comunicagao. Alguns reclamam do fato de o
professor nado ter faltado, alids, ir a sala dos professores é uma das primeiras
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coisas que fazem, certamente no intuito de verificar se algum docente faltou e,
assim, poderem adiantar a aula e irem embora mais cedo. Outros se
cumprimentam com gestos afetuosos. (25 de setembro de 2006)

Mesmo o aluno trazendo aprendizagens de outras instituicdes sociais (familia,
rua, igreja, clube), na escola ele aprende a conviver em um espacgo ja instituido
socialmente, com suas normas de conduta estabelecidas. Essas aprendizagens

constituem o oficio de aluno, pois

(...) ao longo de meses, depois de anos o estudante adquire os saberes e 0
saber fazer, os valores e os cédigos, os habitos e as atitudes que fardo dele o
perfeito “indigena” da organizagdo escolar ou que, pelo menos, Ihe permitirdo
sobreviver nesse meio sem excessivas frustracbes e até viver bem, porque
percebeu as regras do jogo (PERRENOUD, 1995, p.61-62).

A postura do aluno modifica-se ao adentrar o portdo da escola. Nesse espaco ele
€ interpelado a se identificar como aluno e como tal deve se comportar. Por isso a
utilizagdo do uniforme, indicativo de que ele é estudante de determinada escola. Os
horarios demarcam bem as aprendizagens requeridas na escola, sendo 0 recreio o

momento em que o oficio de aluno € enfraquecido.

07:10h, turno matutino. Os alunos estdo aglomerados do lado de fora da escola,
enquanto o portdo nao € aberto. Aproveitam para conversar até o inicio das
aulas. Toca o sinal. E hora de assumir o papel de aluno. Uma funcionaria
observa se todos estdo de uniforme, pois h4 um cartaz no patio, logo na
entrada, proximo a secretaria, em que esta escrito que os alunos sem uniforme
ndo podem entrar na escola. Os discentes encaminham-se para suas
respectivas salas de aula. Os menores, particularmente do ensino fundamental,
com suas brincadeiras tipicas, dao a entender que ainda sao criangas e agem
como tal.

09:40h. Hora do recreio. As conversas prolongam-se. Muitos falam alto. Os
adolescentes falam de assuntos tipicos dessa fase da vida. Ja as criangas
correm de um lado para o outro por meio de suas brincadeiras, exibem seus
celulares, bolsas, sapatos.

10:00h. Toca o sinal e € hora de retornar para sala de aula. Isso acontece aos
poucos. Passados dez minutos o patio estd novamente vazio. Tudo recomegara
no dia seguinte. (27 de abril de 2007)

Fazendo mencédo ao trabalho de McLaren (1992), ha rituais no dia-a-dia da
escola, materializados nos horarios, no uniforme. Segundo este autor, os rituais sédo
transmissores de codigos culturais que moldam as percepcdes e maneiras de
compreender dos estudantes.
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4.2.3- Elementos da cultura da escola engendrados no espaco-tempo cotidiano da
Guimariaes Rosa®’

A cultura da escola esta engendrada em trés dimensdes no presente trabalho: as
politicas educacionais, a histéria/funcionamento da instituicdo e os significados
atribuidos aos sujeitos sociais que dela fazem parte. Sao as interacdes cotidianas que
dao forma e sentido a essa cultura. Por isso, dois elementos sdo importantissimos
nesse processo: espago e tempo.

O espacgo escolar indica tanto o lugar fisico como um conjunto de relacdes
sociais: “ a escola é espaco e lugar. Algo fisico, material, mas também uma construcao
cultural que gera ‘fluxos energéticos” (VINAO FRAGO, 2001,p.77). O tempo engloba
duas dimensdes: chronos, parte mensuravel dos movimentos, com seus horarios
fixados e kairds, tempo incorporado a vida.

Os tempos de trabalho na escola abarcam as duas dimensdes citadas: temos o
ano letivo, o bimestre, as aulas com tempo determinado, o horario e dia das reunides,
do conselho de classe, das avaliagbes, mas temos também um outro tempo que
desencadeia alteragdes na dindmica dos acontecimentos escolares.

Apresento a seguir algumas cenas que procuram evidenciar as culturas

engendradas nos espacos-tempos da escola.

A escolha do lider

E hora do intervalo. A diretora entra na sala dos professores e conversa com os
professores sobre a possibilidade de liberar os alunos nos dois ultimos horarios

" No presente trabalho opto, em conformidade com os estudos do campo do cotidiano, por ndo

desfocar o rosto dos alunos que aparecem nas fotos.
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para que em conjunto eles planejem a atividade de sensibilizacdo dos
estudantes para a escolha do lider de turma. Todos os docentes presentes
concordam. Ha preocupagédo quanto aos professores ndo presentes por nado
terem aulas e também com os dos outros turnos. Percebi aqui que mesmo
havendo uma boa convivéncia entre os docentes, hd& momentos em que as
relagbes interpessoais sdo conflitantes. Os professores pensam em estratégias
para convencer os préprios colegas da necessidade de todos trabalharem a
escolha do lider.

Passado esse momento, comegam a planejar a melhor maneira de proceder a
essa escolha. Sinto a preocupacdo em tentar tragar um perfil de lider, pois sdo
recorrentes as falas de que o lider ndo pode ser qualquer aluno. Fiquei a me
perguntar o porqué disso e lembrei-me do trabalho de Tura (2003), no qual a
autora relata que o representante ideal deveria ser um modelo para os colegas.
Das varias idéias que foram surgindo e algumas descartadas, principalmente as
gue demandavam a confeccao de algum material impresso, pois a escola ndo
dispunha de quantidade suficiente para todas as turmas. Ficou acertado o
trabalho com um texto proposto por uma das professoras, uma dinamica que
propiciasse a reflexdo sobre dificuldades e elaboragéo de estratégias, pois os
alunos teriam que atravessar um palito de churrasco numa bisnaga sem
estoura-la e, por ultimo, a musica do grupo. A escolha da musica levou em
conta a idade dos alunos e certamente porque eles conhecem-na e também o
grupo. Logo em seguida, houve o questionamento de como trabalhar a musica.
A professora de Artes comprometeu-se a gravar um CD com cépia da musica
para os colegas, visto a escola dispor de CDs virgens. Quanto a letra, o
combinado foi de rodar copias em papel oficio com fonte menor, de forma que
todos os discentes tenham a letra para cantar e, em seguida, interpretar.

A dimensdo do tempo chronos aparece por diversas vezes nessa cena. A
escolha do lider demandava urgéncia e o grupo nao dispunha de tanto tempo. Parece
estar presente também a idéia de protagonismo juvenil, aqui entendido como a
participacdo dos jovens no dia-a-dia da escola. O modelo de lider foi uma constante na
reunido. Apenas os considerados bons alunos poderiam exercer tal posto. Apesar de a
turma escolher, cabia ao professor a habilidade de conduzir o processo de forma que
nao fosse qualquer aluno o eleito, mostrando-nos que mesmo em momentos de
exercicio da democracia podem-se forjar estratégias indutoras da opiniao dos sujeitos.

E importante observar na cena acima descrita, que em momento algum a direcéo
e o/as professore/as mencionaram que as discentes podiam ser candidatas a lideres de
classe. Parece ja esta naturalizado que para as funcbes de lider os homens sao os
mais indicados e é quase automatica a consideracao, pelo menos nesse grupo, que
eles serdo os votados e escolhidos. Verificando depois os nomes, n&o identifiquei

nenhuma aluna como lider.
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Na turma do 3% ano vespertino, em que acompanhei mais de perto 0 processo,
as estudantes, mesmo sendo em maior numero, s indicaram nomes de rapazes para a
funcao de lider.

Observando os documentos da reforma curricular para o ensino médio,
particularmente as Diretrizes Curriculares Nacionais (1998), é possivel perceber certa
énfase ao chamado protagonismo juvenil. No caso das DCNEM essa questdao aparece
de forma explicita e privilegia a participagdo dos jovens no desenvolvimento de
atividades voltadas ao desenvolvimento da cidadania, conforme alguns trechos

selecionados:

Espera-se que a escola contribua para a constituicdo de uma cidadania de
qualidade nova, cujo exercicio reina conhecimentos e informacdées a um
protagonismo responsavel, para exercer direitos que vao muito além da
representagao politica tradicional: emprego, qualidade de vida, meio ambiente
saudavel, igualdade de homens e mulheres (BRASIL, 1998,p.18).

Espera-se que a escola contribua para a constituicdo de uma cidadania de
qualidade nova, cujo exercicio reina conhecimentos e informacdées a um
protagonismo responsavel, para exercer direitos que vao muito além da
representagao politica tradicional: emprego, qualidade de vida, meio ambiente
saudavel, igualdade de homens e mulheres enfim, ideais afirmativos para vida
pessoal e para a convivéncia (BRASIL, 1998,p.18).

Na area das Ciéncias Humanas [...], todos os conteudos curriculares desta
area, embora nao exclusivamente dela, deverado contribuir para a constituicdo
da identidade dos alunos e para o desenvolvimento de um protagonismo social
solidario, responsavel e pautado na igualdade politica (BRASIL, 1998, p.61).

Em texto que tece criticas ao conceito de protagonismo presente nas DCNEM,
Ferreti, Zibas e Tartuce (2004) apontam que muitas vezes o protagonismo € encarado
como via promissora para dar conta de uma urgéncia social e das angustias pessoais
dos jovens. Para estes autores, este documento, “ ao explicitar as razdes ultimas para a
aproximacao entre protagonismo e cidadania, deixa claro que ela se assenta sobre o
humanismo como componente essencial da reforma, como forma de evitar o
esgarcamento social” (2004, p.420). Além disso, identificam um hibridismo de discursos,

tendo em vista que

os discursos dos diversos autores estudados e dos documentos oficiais advogam, de um
lado — tal como faz a maioria dos educadores —, a necessidade de desenvolvimento do
ser humano completo,
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para além das necessidades da producdo, aberto a diversidade cultural de seu tempo e as
responsabilidade sociais. A defesa dos métodos ativos, da contextualizacdo dos
conteddos disciplinares e de um certo nivel de integra¢do de tais contetdos, de modo
que fagam sentido para os jovens, também podem aproximar esses discursos dos
objetivos de educadores progressistas. Por outro lado, os mesmos discursos afirmam a
irreversibilidade dos “efeitos negativos da era pds-industrial”, orientam a despolitizacado
da participacdo juvenil e fazem um apelo a adaptacdo a nova ordem mundial e a
superacdo individual da segmentacdo social. Para diversos analistas, é essa face
conservadora e economicista do discurso do protagonismo que prevalece nas diretrizes
curriculares (FERRETI, ZIBAS, TARTUCE,2004, p. 422).

No documento curricular do Estado da Bahia, ha a consideracdo que de “a
elaboracdo do curriculo deve partir da constatacao de que os jovens e os adolescentes
que freqlientam as escolas sdo pessoas que nas suas praticas sociais cotidianas
interagem em processos de comunicagao, com a cultura e com a sociedade” (BAHIA,
2005, p.36).

Nos dois documentos acima citados é possivel depreender que se delega ao
professor mais a fungao de orientar do que a de ensinar, ja que o jovem estudante deve
ser estimulado a participar das atividades que contribuam para o seu processo de
construgcdo de conhecimentos.

O jovem ¢é apontado como produtor de conhecimentos que devem ser
considerados na elaboragao do curriculo pela escola:

Todo o esforco empreendido nessa construgdo voltou-se para o desvendamento
da identidade do estudante adolescente e do jovem: suas necessidades, seus
desejos, suas culturas e suas potencialidades para o desenvolvimento de um
protagonismo juvenil que ultrapasse os muros da escola. No processo de
discussao, o foco eram os jovens, protagonistas da agdo educativa. (BAHIA,
2005, p.14).

Nos documentos internos consultados e nas entrevistas realizadas, nao
identifiquei elementos/discussées que levassem em consideracdo os conhecimentos
produzidos pelos jovens. Entretanto, nas cenas abordadas neste capitulo, & possivel
depreender que os jovens, no contexto da pratica, participam do processo de producao
das politicas curriculares, pois requerem que suas demandas sejam levadas em

consideracao pelos docentes.

A discussao do PDE
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A reuniao iniciou-se as 13:50h, com a diretora apresentando os motivos de sua
realizagdo. O objetivo do PDE € o/a aluno/a, por isso a diretora disse que o
tempo dado pela Diretoria Regional de Educacdo para a construgdo do
documento é insuficiente. Explica também que a origem da verba é o Banco
Mundial e que as vezes o recurso é mal empregado. Apds isso, passou-se a um
momento de avaliacdo desses primeiros meses de nova gestdo. A vice-diretora
do vespertino destacou a importancia do trabalho coletivo da comunidade
escolar e do compromisso dos docentes, pois ndo ha coordenacéo pedagdgica,
estando essa atividade a cargo dos articuladores de é&rea. Destacou a
contribuicdo desses Ultimos para o andamento do trabalho pedagdgico da
escola, que tém procurado fazer um trabalho sério e comprometido com o
andamento da escola. Em seguida os professores puderam expor-se. Uma
discente da extensdo apontou a falta de alguns professores. Segundo ela,
“quando o professor vai a gente quer aula, que ele expliqgue o conteddo e nao
passe apenas trabalho para cumprir a carga horaria”. (Dia 28 de abril de 2007).

Nessa reunido os docentes disseram desconhecer o projeto pedagogico e a
proposta curricular da escola. Afirmaram que no ano anterior fora dito que a leitura de
tais documentos seria realizada nos horarios de AC, o que nao aconteceu.

Novamente a urgéncia do tempo aparece como complicador das acbes da
escola. Geralmente as instancias governamentais, quando solicitam algum documento
as escolas, o fazem sem se preocupar em favorecer a possibilidade de discussao
conjunta. Isto traz sérias conseqliéncias para a organizacdo docente enquanto
categoria, bem como a apropriacdo pelos professores das politicas educacionais. Em
todo o tempo de convivéncia na Guimardes Rosa, nao presenciei qualquer
questionamento sobre o Banco Mundial e sua interferéncia na educacdo nacional e
tampouco sobre o Projeto Bahia.

Nesta escola nao percebi a penetracdo de nenhuma das criticas direcionadas a
atuacdo do Banco Mundial. Mesmo o programa Educar para Vencer, oriundo das
verbas do Projeto Bahia e que contava em seus cursos, com a participacao de quatro
docentes da escola, ndo chegou a ser questionado durante o tempo em que permaneci
na Escola Estadual Guimaraes Rosa.

Realizei um trabalho de assessoria para elaboracdo do projeto pedagdgico em
outra unidade escolar estadual e encontrei professores que questionavam o projeto de
educacao do Estado, as politicas educacionais em circularidade no espaco da escola,
as conseqliéncias destas para os discentes e docentes. Isso nos aponta para o fato de
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gue a escola é produtora de uma cultura singular e sdo os sujeitos que dela fazem parte

os responsaveis diretos pela criagdo/manutencao/recriacdo da mesma.
O jogo de futebol

Chego a escola as 13:45h. Quase nao ha alunos fora da sala de aula. Fico
aguardando a articuladora da area de Linguagens, pois haviamos marcado
para conversar sobre alguns aspectos acerca da organizagdo da escola.
Enquanto ela ndo chega, dirjo-me a outro espago onde os alunos fazem a
pratica de atividades fisicas. Ndao é bem uma quadra, mas um local que
funciona como se fosse. Seis garotos arriscam-se nesse espago, disputando
uma partida de futebol. Se cairem, o machucado é para valer. Do lado de fora,
dois alunos observam o jogo.

Combinam as regras: cinco minutos ou dois gols. A equipe perdedora dispensa
dois jogadores para que os outros entrem. Iniciam a partida. Diante dos chutes
fracos de um dos garotos, um dos observadores diz: -“Chuta forte, parece
mocga”. Nenhum deles questiona a fala.

Nao é hora do intervalo e, portanto, os alunos estao fora do espaco da sala de
aula. No entanto, ndo ha nenhuma atitude por parte da escola para que esses
estudantes voltem para sala de aula. Os discentes sentem-se totalmente a
vontade na quadra improvisada.

Toca o sinal. Os alunos saem da sala de aula. No corredor, comegam a
conversar. Aos poucos outros alunos aproximam-se da “quadra”. O jogo
prossegue até que um dos estudantes chuta a bola e esta cai na rua.
Imediatamente eles se organizam para trazer a bola de volta. Improvisam uma
escada e ndo da certo. Um deles sobe entdo nas maos dos colegas e solicitam
a um pedestre que pegue a bola.

Nesse momento, a vice-diretora passa pelo corredor e pede explicagdes aos
alunos: “o que isso significa? E se um de vocés cai e morre aqui na escola?”
Um aluno que esta de fora do jogo replica: “ que caralho é esse? Ta desejando
gue o cara morra?” Alguns alunos fazem chacota com a situagao. Acham gracga
do episédio e dizem: “ se 0 cara morre, dois dias de luto”.

Toca novamente o sinal para a terceira aula. Esses alunos véao para a sala de
aula e outros vém para o espaco da quadra. A articuladora de Linguagens
chega e entao vou para a sala dos professores. (17 de abril de 2007)

A cultura discente comporta formas peculiares de apropriacdo e atribuicdo de
sentidos e significados que circulam em diferentes espacgos sociais. Segundo Perez
Gomez (2001) a cultura experiencial constitui a base cognitiva de interpretagcdes dos
individuos. No cotidiano da Guimardaes Rosa, ha processos sutis de diferenciacao e
afirmagédo de estilos juvenis. Além disso, a situagdo acima mescla elementos que
merecem ser destacados: as questdes de género presentes entre 0s jovens, pois 0 jogo
de futebol é visto como a comprovacado da masculinidade, exigindo ndo sé habilidade,
mas forca; a desobediéncia as normas/regras, segundo as quais nao € permitido ficar
fora da sala de aula; a forma como encaram a autoridade da direcao da escola.
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Os garotos do futebol dispdem de coédigos préprios. Por diversas vezes os
acompanhei no espaco da escola utilizado para a pratica esportiva € sempre vi 0
mesmo grupo. Com uma forma de comunicacdo peculiar, também ajudam-se
mutuamente e convencem um companheiro que tem aulas naquele horario a ndo ir para
a sala.

Nesses momentos os estudantes assumem um outro estado. Tomando como
base o trabalho de McLaren (1992), mesmo estando na escola, os discentes agem, pela
cena anterior, como se estivessem no estado de esquina de rua, pois algumas das
palavras ditas e o comportamento demonstrado com a presenca da vice-diretora,
constituem uma determinada maneira de se relacionar. Aqui eles sao donos de seu
préprio tempo, fazem parte de uma coletividade representada pelos outros colegas na
mesma situacao, isto é, que estdo fora da sala de aula e aproveitando o tempo das
aulas para jogar futebol.

As Orientagdes Curriculares Estaduais reconhecem que 0s jovens sao

portadores de uma cultura especifica e esta deveria fazer parte do curriculo:

A escola, portanto, precisa se aprofundar no entendimento do conceito de
juventude, de jovem e de adolescéncia para criar uma comunicacao efetiva que
traga no seu curriculo temas e/ou conhecimentos que possam ser organizados
e sistematizados. Os conhecimentos universais do curriculo, incorporados como
contelidos escolares e retratados nos livros didaticos, ndo referendados como
Unicos recursos, sao importantes, mas a escola precisa reconhecer também
outros conhecimentos, saberes que vém circulando no mundo contemporaneo e
que devem ser selecionados, discutidos e sistematizados, bem como utilizados
em situagdes reais de uso (BAHIA, 2005, p.14).

Na cena acima descrita, outro elemento importante a ser considerado e que nao
estda presente nos documentos analisados diz respeito as questdes de género. As
Orientagdes Curriculares Estaduais destacam a importancia de se considerar a
diversidade sociocultural nas praticas pedagégicas, mas nao fazem nenhuma mencéao
as questdes de género. Esta € uma necessidade premente das propostas curriculares,
pois parece que esta naturalizado, nos documentos consultados, que género ndo € uma
categoria a ser considerada na elaboracao de politicas curriculares.

Outro fato que modificou os espacos-tempos da escola foi a greve da categoria
docente da rede estadual de ensino, conforme as duas cenas narradas a seguir.
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A paralisacao

As escolas da rede estadual estdo paralisadas ha algum tempo. A Guimaraes
Rosa é uma delas. Toda semana vou a escola a fim de obter noticias da data
do retorno das atividades. Hoje o pessoal da secretaria informou-me para voltar
na segunda-feira, pois haveria uma assembléia dos professores para decidir a
respeito da paralisacdo. Apenas a direcdo e os funcionarios da parte
administrativa ndo paralisaram. Quanto a estes Ultimos, todos sao contratados
pelo REDA (Regimento Especial de Direito Administrativo) por dois anos,
podendo ter o contrato renovado por igual periodo. Creio que isso faz com que
o receio de perder o posto de trabalho seja muito grande.

Surpreendeu-me o fato de sempre ter alunos no portdo da escola, mesmo ela
estando paralisada. Parece-me que a instituicdo escolar tem um significado
todo especial na vida desses alunos. Nao € s pelo fato dela transmitir os
conhecimentos necessarios a sobrevivéncia na sociedade atual. E algo que
extrapola isso. A escola, para além de tudo, é um espaco de socializagéo, de
troca, de amizades. Aproveitei para conversar com alguns alunos.
Demonstraram ndo saber o porqué da paralisacdo. Segundo uma aluna, “eu
ndo gosto de estudar e a escola ainda ajuda”. Outro me disse que “ta dificil
voltar as aulas”.

Um dos alunos presentes participou de um campeonato de vale tudo da cidade
e perguntei-lhe como tinha se saido. Disse-me que nao foi bem, pois os outros
lutadores eram bons e ele havia treinado sozinho. Esse papo foi interessante
porque ele comegou a indicar-me academias no bairro onde fica a escola para
que eu também comecasse a treinar vale tudo e, caso eu nao quisesse,
sugeriu-me fazer kung fu ou boxe. Segundo ele, era bom para minha defesa
pessoal.

Esse momento foi interessante porque os alunos com quem conversei ndao me
viram como pesquisador ou professor, mas tdo somente alguém que estava
conversando com eles. Mesmo fora do espaco da escola, sinto que ja fago
parte da vivéncia cotidiana dos alunos da Guimaraes Rosa. (Diario de campo,
28 de maio de 2007).

A greve

J& faz alguns dias que a escola continua sem atividades. Mais precisamente,
desde o dia 14 de maio. Depois de véarios dias sem ter contato com os
docentes, encontro uma das professoras perto do centro da cidade. Ela é muito
atenciosa. Aproveitamos para conversar. Digo que ja estou com saudades do
pessoal da escola e pergunto sobre a assembléia marcada para acontecer hoje.
A professora respondeu-me que nao iria a tal assembléia porque nela ndo se
discute o porqué da paralisagcao; os docentes paralisam mas ndo se unem. Na
verdade, segundo ela, o movimento estd rachado, pois varios docentes
aproveitam para fazer outras atividades ou ficar em casa. A mobilizagdo da
categoria docente nao existe, pois o movimento ndo atinge toda a rede
estadual, mas apenas algumas escolas em determinados municipios. Mostrou-
se indignada dos pais ndo serem comunicados da paralisagdo das atividades
na escola e o receio de perder alunos devido ao tempo sem aula e estes
desanimarem de freqlentar a escola, principalmente os que ndo gostam de
estudar e la estao pela obrigacdo. Relatou-me que tentou mobilizar os colegas
da escola Guimaraes Rosa para uma reunido com os pais, a fim de esclarecé-
los do ocorrido, mas apenas ela e outra docente se comprometeram em fazer
tal atividade. Assim, n&o foi para frente. Disse-me ainda perceber nos alunos a
vontade de estudar, aprender, mas a ineficiéncia da escola em perceber e
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atender seus anseios, principalmente por ndo dar conta de acompanhar as
transformagdes sociais. (06 de julho de 2007)

Em gestdes anteriores, os professores ja haviam prenunciado greves na rede,
mas foram repreendidos pelo governo®. As escolas estaduais fizeram, no ano letivo de
2007, a maior greve ja vista no Estado. Contando com a concordancia de boa parte dos
docentes, foram mais de 60 dias de um movimento importante para a categoria, mas
que ocorreu de forma fragmentada, pois professores de algumas escolas continuaram a
lecionar. Apds muitas trocas de acusacdes entre o sindicato (APLB-Associacao dos
Professores Licenciados do Estado da Bahia) e o Governo do Estado, os docentes
retornaram as salas de aula sem muita garantia de atendimento das suas
reivindicacgoes.

Esse fato levou a opinides contraditérias entre os docentes da Guimaraes Rosa,
como a citada anteriormente. Como conseqiéncia para a cultura da escola, a greve
reorganizou os tempos do ano letivo. Apds discussao do calendario de reposicao, que
ficou a cargo de cada escola, decidiu-se, na escola investigada, por aulas em alguns
sabados e também no més de janeiro. Por diversas vezes ouvi reclamacdes sobre a
auséncia dos discentes nas aulas aos sdbados. Uma das alternativas foi utilizar esse
dia para reunides, comemoragdes.

Apbs o retorno da greve notei também a preocupacdao dos alunos com o
aprendizado, com a continuidade do ano letivo e docentes indignados com o
posicionamento do governo petista que esta no comando do nosso Estado.

Mesmo com um numero consideravel de docentes da escola investigada ter se
mostrado satisfeito com a saida, depois de 16 anos, do Partido da Frente Liberal (atual
Democratas) do Governo do Estado, percebi muitas criticas ao governo do Partido dos
Trabalhadores, principalmente devido a auséncia, nos primeiros meses, de uma
proposta para a educacdo estadual. Foi somente em dezembro de 2007 que a

Secretaria Estadual de Educacao langou a proposta Uma escola de todos nés, com os

% Em maio de 1995 o/as professore/as deflagaram greve, reivindicando a aprovagdo do Plano de
Cargos e Saldrios. O Secretdrio de Educagdo, Edilson Freire, valeu-se do Decreto 724/1991 para
ameagd-los com o corte de saldrios. Este decreto destinava recursos dos descontos na folha de
pagamento nos periodos de greve para os projetos sociais do governo e os grevistas também tiveram
suspenso o direito a licenga-prémio.
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principios e eixos para a educagdo baiana no periodo 2007-2010. Esse fato levou ao
estabelecimento de uma relagdo antagbnica entre as escolas e 0 governo, sendo este

Ultimo visto como muito distante das realidades das escolas.

O conselho de classe

Turno vespertino. O conselho de classe estd marcado para as 13:00h. Aos
poucos os docentes vao chegando. Por volta das 13:15h inicia-se o conselho.
Na sala estdo a diregdo, professores e representantes de turmas. Antes de
iniciar, a diretora da alguns avisos e explica o funcionamento do conselho. Os
professores comentam sobre o0s alunos/turmas probleméticos. Os
representantes passam a descrever o perfil de suas turmas. Nem todas as
turmas estdo representadas por seus pares. A representante da 52 série
comeca falando sobre sua turma: “é uma turma baguncada. Eu queria que os
professores falassem mais com a gente”. Uma das professoras posiciona-se:
“os alunos tém dificuldades de aprendizagem. Os repetentes sdo muito
trabalhosos, o comportamento é inadequado e eles chegam atrasados”.
Sugerem uma reunido com os pais e conversa com os alunos. E assim, o perfil
de cada turma é delineada, ora por seus representantes, ora por seus
professores. 62 série: turma infrequente, com comportamento social inadequado
de alguns alunos, dizem os professores. Fiquei a me perguntar o que seria esse
comportamento social inadequado. A 72 é baguncada, diz a representante. Os
docentes dizem tratar-se de uma boa turma, sem maiores problemas. Na 82 o
problema é a falta de interesse e os estudantes chegam atrasados. A turma do
Fluxo é desmotivada, faltosa, alguns alunos desrespeitam o professor. Um
professor questiona se os alunos podem fazer as avaliacoes sem freqlentar as
aulas. Chega entdo o momento das turmas de ensino médio. 12 C: turma
desmotivada, desinteressada, néo faz atividade, sdo faltosos, apresentam baixo
rendimento. Sugere-se reuniao com o0s pais e conversa individual com os
alunos. As outras trés turmas tém caracteristicas muito préximas, na avaliacdo
docente: sdo participativas, tém pequenos grupos na sala, mas os alunos séao
bons. (21 de julho de 2007)

O conselho de classe é o momento de avaliar as aprendizagens dos alunos. Ele
€ realizado ao final de cada bimestre. Durante a reunido para a definicdo do primeiro
conselho da escola, verifiquei um clima de apreensao e receio entre os docentes com a
participacao/presenca dos alunos. A direcao fez esta proposta e ndo foi consenso a sua
efetivacdo. Cada turma escolheu representantes, que geralmente foram os lideres.
Observei a participacédo de varios representantes dos estudantes, mas sem um maior
guestionamento da estrutura/organizacao da escola. A presenca da familia é apontada
como uma das solucbes para os problemas de disciplina, aprendizagem e falta dos
discentes.

Como a greve provocou alteracées no calendario letivo, os conselhos, assim

como as reunides com pais, estavam previstas para acontecer sempre aos sabados. A
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dindmica de funcionamento do conselho é a seguinte: inicialmente o representante fala
da turma, em seguida os professores e, por ultimo a direcdo, que pergunta se ha algum
aluno destaque ou com comportamento social inadequado.

Os problemas apontados por quase todos os docentes podem ser resumidos a
comportamentos inadequados, indisciplina e dificuldades de aprendizagem. Segundo
uma das professoras: “os alunos da 82 sdo desinteressados, chegam atrasados. Séo
alunos fraquissimos”. Neste momento um professor questiona o tipo de comportamento
que um aluno deve ter para ser considerado destaque. Nao houve respostas.

Em outra situacao, na sala dos professores, presenciei uma professora relatando
dificuldades para trabalhar com determinadas turmas. A cena abaixo revela a
complexidade que se tornou a tarefa docente, pois além das novas fungdes atribuidas
ao professor, ele precisa continuar atentando-se para o clima da sala de aula, realizar
sua tarefa, verificar o aprendizado dos discentes. Para conseguir dar conta de tudo isso,
ele conta com praticas tipicas de outras instituicdes (como as prisées, por exemplo) e

que foram incorporadas pela escola, como o livro de ocorréncias.

Apds consulta aos documentos da escola, dirijo-me a sala dos professores para
lé-los com mais cuidado. Ja estamos no fim do terceiro horario. Passados
alguns minutos, bate o sinal para o recreio. E 0 momento em que os docentes
conversam sobre questées/problemas de suas respectivas salas e também
aproveitam para descansar um pouco. Aos poucos, 0s docentes vao
adentrando pelo espaco a eles reservado. Uma das professoras entra e diz: -*
Sabe a sétima?, finalmente descobrir quem é que fica gritando o tempo todo.
Coloquei dois alunos da turma para me ajudar e agora sei 0 nome do menino
que fica atrapalhando a aula. Ja pedi para chamar os pais dele. Nao vou ficar
chamando a aten¢édo de menino que ndo quer nada. Nao chamo atengdo nem
de meus filhos. E quero que ponha no livro de ocorréncias. Ele sé entra com os
pais”. (13 de julho de 2007)

Aqui aparecem outros elementos presentes na cultura da escola, a idéia de aluno
fraco, a necessidade de reprovacao, a vigilancia. A conseqiéncia disso para as
politicas € que quando naturalizadas no cotidiano da escola, elas sao inclusive
justificadas, pois sua incorporacdo acontece de forma acritica, baseada principalmente

numa tentativa de homogeneizar, o que tornaria possivel o trabalho com os alunos.

4.2.4-A suspensao da rotina escolar
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O espaco e tempo cotidiano das escolas é constituido por um conjunto de

rituais®®. Sendo uma forma de agéo simbdlica, os rituais acabam por dar sentido & vida
na escola. Alguns deles estao organizados por meio das rotinas. McLaren (2002) define
a rotina como algo mais do “que um substituto do ritual; um habito mais do que um
enteado psicanalitico” (p.77).

No interior dos espagos-tempos hierarquizados, estruturados, sdo expressas
outras formas de rituais, estes ligados as comemoracoes de datas simbdlicas, festas,
atividades esportivo-culturais. Em determinados momentos a rotina da escola é
suspensa, dando lugar a uma série de outras atividades, cujo objetivo é garantir uma
vida escolar mais interessante, estimulando a participacdo dos estudantes. Elas
contribuem para manter a escola viva e para criar a cultura da escola.

Na Guimaraes Rosa, as principais comemoracgdes de datas especificas foram o
dia das méaes, o dia dos pais, o dia dos professores, o torneio esportivo inter-classes e,
principalmente, a gincana do estudante. Nessas datas/comemoragdes houve atividades
com 0s responsaveis (pais, maes) e professores. Entendo que essas atividades
contribuem para a tessitura da cultura da escola e para estabelecer lagcos de
aproximacao com as familias dos discentes.

A gincana do estudante foi a segunda realizada pela escola. Pela primeira vez vi
todos os alunos envolvidos numa atividade. Providenciaram faixas, camisas, gritos de
guerra, parddias com nos nomes das equipes. Eles tomaram a frente da organizacao

das equipes, apesar de haver professores responsaveis por isso. Esses sao

% Para McLaren (1992) os rituais sdo atividades sociais naturais encontradas, mas ndo confinadas a
contextos religiosos. Enquanto comportamento organizado, os rituais surgem a partir das coisas
ordindrias da vida (p.70).
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espacos/momentos de sociabilidade que garantem uma vida escolar mais intensa e

interessante, conforme verificamos nas fotos a seqguir:

Comemoracao das torcidas durante as provas. Fonte: Acervo do pesquisador.

No vespertino foram cinco equipes. Cada uma tinha uma cor caracteristica e um
nome, este escolhido pelos estudantes. Acima vemos as equipes Kamikase e O pai, 6.
Foram varias provas e tarefas durante trés dias, em todos os turnos da escola.

Abaixo, vemos fotos de algumas dessas tarefas.

Duas das tarefas da gincana: animagéo da torcida e pintura de um quadro com
motivos regionais.
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As fotos acima sdo de uma prova que exigiu que os estudantes retratassem um
problema social a partir de uma obra da literatura brasileira. Pelas fotos temos uma
idéia do envolvimento dos discentes na atividade. Elas evidenciam tanto a organizacao
das torcidas, a alegria de cada uma das equipes e o0 cumprimento de provas, por meio
da pintura de quadros e montagem de cenas que retratassem a realidade regional e/ou
local, quanto a inter-relagao cultural e a construcdo de saberes existentes no espaco da
escola.

A realizacdo da gincana e das outras atividades citadas sdo exemplos de que
atividades integradas, tal como preconizadas nos documentos curriculares, sao
realizadas no cotidiano da escola sem que sejam nomeadas como tal, ou seja,
convivem lado a lado integracéo e disciplinaridade, mesmo que estes conceitos néo
sejam discutidos no interior da instituicdo escolar. Analisando os documentos
curriculares é possivel entender que este € um aspecto ndao abordado pelos mesmos; é
como se integracao e disciplinas ndo pudessem acontecer ao mesmo tempo na escola.
Mais uma vez os docentes, com seus saberes e fazeres, recontextualizam as propostas

curriculares.

4.3-Conhecendo os sujeitos para compreender o curriculo

Compreender o cotidiano da escola, tal como me proponho no presente trabalho,
demanda conhecer o/as principais sujeitos que se fazem presente e dao vida a
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instituicdo escolar. Assim, passo a seguir a apresenta-los e também tentar descrever
um pouco do que consegui apreender de sua pratica. Tenho claro que o esforco
analitico aqui empreendido ndo da conta de captar toda a realidade dindmica
vivenciada e observada durante o processo de pesquisa. E interessante, nesse sentido,
a observagéao de Carvalho (1999, p,108):

O esforgo de evitar a simples descricdo e buscar a integragdo entre observagao e
reflexdo tedrica e de articular os acontecimentos locais a histéria e as relagbes sociais
mais amplas tornou-se um movimento concreto diante de mim, quase palpavel, na
medida em que eu circulava entre o material empirico e as leituras tedricas. (...) Ao
mesmo tempo, esse percurso ndo se fez por si sO, seus balizamentos nao se
estabeleceram apenas a partir de premissas teéricas e sim, como resposta as
necessidades de interpretagdo e aos desafios colocados pelas observagbes e
depoimentos.

E tendo em mente essas consideracdes que passo a apresentar/interpretar os
sujeitos investigados, pois a escola, para além das salas de aula, € constituida por
pessoas que dao vida e sentido ao cotidiano institucional.

4.3.1-A diretora

Norma*® é professora de Matematica e no ano de 2007, com a mudanca de
governo no Estado, assumiu a direcdo da escola. Boa parte dos docentes apoiou seu
nome para a direcdo. Ela sempre procurou, em todo o tempo que permaneci na
Guimaraes Rosa, criar um clima afetivo que aproximasse direcéo, professores e alunos.

Surpreendeu-me a quantidade de documentos burocraticos que Norma precisava
dar conta: licitacdo, prestacao de conta, verbas do PDE, compra da merenda, verba do
alarme da escola. Sempre que conversava informalmente, ela me dizia “todo professor
precisa passar pela experiéncia da direcdo pra ver que as vezes as coisas nao
acontecem na escola por conta da carga burocratica que nés temos”.

Para Norma, a mudanca de funcéo

E um desafio e a0 mesmo tempo é um campo estranho. A gente sabe alguma
coisa sobre a escola, no geral , 0 que o colégio trabalha. Quando vocé assume
a direcdo, modifica, porque vocé passa a ver as coisas de forma mais
detalhada. Os problemas com relagcdo a professor-aluno vocé tem que

** Todos os nomes atribuidos & direcdo, a professores e alunos neste trabalho sdo ficticios.
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acompanhar, atender ao aluno e ao professor ao mesmo tempo. Tem que ter
jogo de cintura, porque o professor € seu colega de trabalho, mas agora eu
como dirigente e ele como professor. A gente acaba ficando numa situagéao
meio constrangedora, acho que essa é a palavra certa. E preciso aprender
muita coisa rapidamente: eu tive que aprender a mexer com a parte financeira,
algo que eu nunca mexi, tive que aprender na raga, sem que ninguém me
explique. As duvidas eu tenho que tirar com Salvador, as vezes (refere-se a
Secretaria de Educacao). Tem que dar conta de muita coisa ao mesmo tempo e
vocé sofre, porque tem coisa que precisa enfrentar a burocracia e o Estado
ainda, infelizmente, € muito burocratico.

A carga burocratica institui a cultura da performatividade no interior da escola,
pois regula os sujeitos sociais. Também faz da escola um espago gerencializado. No
caso da direcao, exige desta desempenho e produtividade, pois de sua acao depende o
repasse das verbas necessarias ao andamento das atividades escolares. Esse controle
dificulta a articulacdo de uma acéao politica local, uma vez que estimula a competicao
entre as diversas unidades escolares, funcdo prépria do gerencialismo, que
“desempenha o importante papel de destruir os sistemas ético-profissionais que
prevaleciam nas escolas, provocando sua substituicdo por sistemas empresariais
competitivos” (BALL, 2005, p.544).

No cotidiano da Guimaraes Rosa, verifiquei além dessa sobrecarga burocratica a
que Norma se referiu, o seu estilo de trabalho com os alunos, principalmente aqueles

gue séao levados a direcao pelos professores, conforme cena abaixo:

O livro de ocorréncias

Chego a escola cedo, por volta das 07:10h. Fico um pouco observando a
movimentacao dos alunos no patio. Em seguida, dirijo-me a sala da diregao, a
fim de marcar o dia e horario da entrevista. De repente, uma funcionaria traz
alguns alunos que estavam fora da sala de aula. A diretora pede explicagdes a
eles. Cada um conta a sua versao e o porqué de nao estarem em sala. Apds
esse momento, a diretora solicita da funcionaria o livro de ocorréncias, dizendo
que dara adverténcia para cada um. Um dos alunos, ja advertido anteriormente
e que por isso ficaria suspenso, passa a “negociar” com a diretora,
comprometendo-se a “ndo mais matar aulas caso nao seja suspenso”. A
conversa prossegue e entdo os alunos sdo “absolvidos”, tendo apenas que
cumprir o restante do horario da aula lendo um livro. (03 de agosto de 2007)

No registro acima, temos presente um elemento da cultura da escola que a
aproxima de uma outra instituicao social: a delegacia. Tal como acontece neste espaco,
na escola também ha momentos para a confissdo, a oitiva dos “acusados”, o

julgamento e a sentenca emitida pela direcao. Na Guimaraes Rosa, apenas a direcao
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fazia registros no livro de ocorréncias. Por diversas vezes presenciei situacées em que
o/as discentes tiveram seus atos registrados nesse livio e a conseqliente punicao
decretada. Esta ia da adverténcia verbal a suspensado das aulas por um determinado
periodo.

Em trabalho que analisa o livro de ocorréncias de uma escola de séries iniciais
da cidade de Curitiba, Ratto (2002, p.105), valendo-se de uma perspectiva poés-
estruturalista, apés leitura dos registros, conclui que “os livros de ocorréncia sao usados
também para proteger a escola dessa rede de micropoderes, dentro da hierarquia de
poderes e vigilancias que, a qualguer momento podem se abater sobre qualquer um
dos personagens (...).

Ainda de acordo com a autora,
essa teia pode funcionar produzindo crimes e pecados, motivando todo um
conjunto extraordinério de instrumentos, variados, produtivos, em meio a um
emaranhado de documentos, avaliagbes, diagndsticos, anamneses,
regulamentos, pesquisas, saberes, verdades (idem).

4.3.2-A articulacao de area e as atividades complementares

Na rede estadual ha a figura do articulador de area, isto é, um professor
escolhido pelos pares que assume a funcado de coordenar uma das trés areas em que
se encontra dividida a proposta de organizacao curricular do MEC, a mesma adotada
pela SEC/BA.

Na Guimaraes Rosa, trés docentes assumiram essa funcao: Clara, articuladora
de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Mario, de Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias e Denise, de Ciéncias Exatas e suas Tecnologias. Eles responsabilizam-se
principalmente pela condugédo das atividades complementares (AC) com o grupo e da
conducao dos projetos desenvolvidos na escola. Em todo o tempo de permanéncia,
sempre observei o esforgo em fazerem um trabalho coletivo, coeso. Por diversas vezes,
0s vi planejando juntos, discutindo os resultados das reunifes, demonstrando uma
preocupacao com a melhoria do ensino na escola.

Um dos maiores projetos elaborados por eles foi a Gincana Cultural, envolvendo

todos os turnos e alunos da escola, a excecdo da extensdo da zona rural, que de
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acordo com uma das professoras que la trabalha, “os alunos ndao quiseram participar”.
Pelo que pude constatar, a ndo participagdo dos alunos da extensao deveu-se ao fato
de terem que vir para a zona urbana caso quisessem participar da gincana. Devido a
problemas de transporte e também do pouco envolvimento dos docentes que la
trabalham, esses discentes acabaram ficando de fora dessa atividade.

No que diz respeito as AC, as opinides sao divergentes. Nem todos véem

beneficios nelas. Para Talita,

Eu acho que nao funcionam. Acho que sdo importantes, mas a gente acaba
perdendo tempo. Nao da pra fazer o planejamento junto, com todo mundo
conversando. Por isso, acho que nao atinge o objetivo.

Ja para Esther,

Eu acho que sdo muito validas, funcionam. Eu ndo sei se cabe aqui fazer
uma comparag¢do, mas eu acho inevitavel fazer essa comparagdo. Eu ja
trabalhei em escolas que as Ac eram simplesmente vocé com vocé mesmo.
Vocé ia fazer suas corregdes, elaborar suas provas e aqui na escola eu sinto a
preocupagao da dire¢ao, dos articuladores, que sempre trazem uma leitura, a
gente debate, conversa, troca idéia sobre as disciplinas que a gente trabalha...
Eu acho muito vélido.

O momento da AC é um dos poucos na dindmica de funcionamento da escola
em que os docentes podem reunir-se. Mesmo sendo dois encontros por més, por area,
€ nelas que a organizacao escolar pode ser debatida, conforme nos relata a professora
Esther. As atuais politicas curriculares tém instituido, com diferentes nomes, momentos
em que os docentes devem reunir-se para trocar experiéncias, planejar e avaliar sua
acao educativa. Segundo as Orientacdes Curriculares Estaduais, todas as escolas
devem conceber os momentos de atividades complementares-AC- como “acéo
pedagdgica prioritaria para a consolidacdo dos seus espagos de autonomia e sucesso
na sua grande tarefa de educar criangas, jovens e adultos” (BAHIA, 2005, p.39).

Este momento, a meu ver, pode ser visto como espaco para formacao

continuada ou forma de controle do trabalho docente.

4.3.3-Os docentes investigados: formacao, concepcoes de curriculo, trabalho
docente
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Toda e qualquer pesquisa que se debrucga sobre o cotidiano de uma determinada
escola, precisa preocupar-se com 0s sujeitos que contribuem para o estabelecimento
de um determinado tipo de cultura no interior das escolas: o/as professore/as.

No contexto de trabalho dos docentes ha uma cultura ndo homogénea, nao
linear, com especificidades proprias de cada contexto, sendo reconstruida
cotidianamente, impregnada de contradigdes, tensdes, potencialidades: é a cultura
docente.

E no cotidiano de sua pratica docente que o/a professor/a se define enquanto tal.
Ele/a produz uma cultura ndo homogénea, nao linear, ndo monolitica, no contexto de

seu trabalho. Santomé (2001, p.35) acrescenta que

O corpo docente esta integrado por homens e mulheres com concepgdes e
modelos de sociedade diferentes e que sdo compartilhados por muitos outros
cidadaos e cidadas. Ha professores e professoras de direita e de esquerda,
machistas e feministas, racistas e anti-racistas, classistas e anticlassistas

N&o € possivel compreender o curriculo na pratica da escola se nao levarmos em
consideragdes quem sao os docentes que efetivamente o praticam em suas salas de
aula. Segundo Peréz-Gomez (2003), a cultura docente € visivel nos métodos que eles
utiizam em sala de aula, na qualidade, sentido e orientagdo das relacdes
interpessoais, na definicdo de papéis e funcées que desempenham. Com as
mudancas no contexto social caracterizado pela complexidade tecnoldgica,
diversidade cultural, pelos movimentos do livre mercado, a cultura docente estd numa
encruzilhada, em permanente tensdo, como nos relata Hargreaves (1998).

Como a cultura docente “modela a maneira particular de construir a comunicacao
em cada sala de aula em cada escola” (PEREZ GOMEZ, 2001, p.165), ela abrange
duas dimensodes: conteiudo e forma. O conteldo sdo os valores, crencas, atitudes,
habitos e pressupostos compartilhados por um grupo de professores, ou seja, 0 que
pensam, fazem e dizem. Como componente do conteudo da cultura docente temos o
curriculo, os processos de ensino e aprendizagem, o sentido e os modos de avaliacao,

a funcao da escola, dentre outros.
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Com relacdo a forma, esta configura-se pelos padrées de relacionamento e os
modelos de associacdo entre os professores. E por meio das formas da cultura que se
exerce influéncia sobre os contelidos da cultura docente.

Para Perez Gémez (2001), a cultura dos professores assume duas formas: o
individualismo e a colaboracdo. O primeiro é a forma predominante nas escolas e
caracteriza-se pelo isolamento dos professores em sua sala de aula. E um terreno fértil
para o pragmatismo, a passividade e a reproducdo conservadora ou da aceitacao
acritica da cultura social dominante. Ja a colaboragdo se desenvolve como uma
decisdo coletiva da comunidade escolar, “convencida de que as necessidades, 0s
interesses, as complexidades e os propésitos da tarefa educativa requerem a
cooperacao independente” (idem, p.173).

A colaboracao assume facetas diferenciadas, com objetivos e conseqtiéncias
distintas: a balcanizacdo, que separa os docentes, ao configurar espagos sociais
fechados, departamentos por areas de conhecimentos, perdendo-se a visao de
conjunto do projeto educativo e a colegialidade superficial, conjunto de procedimentos
burocréaticos, em que o poder administrativo funciona como forga que determina e
supervisiona a relagdo do estabelecido, assumindo os docentes uma fungdo mais
executora.

Na Guimardes Rosa presenciei alteracbes na cultura docente ao longo do
periodo de observagdes. No ano de 2006 verifiquei uma cultura do isolamento muito
forte, perceptivel, por exemplo, no planejamento anual dos docentes: cada um fazia o
seu sem entrar em contato com os demais colegas da disciplina. Assim, numa mesma
série e disciplina, verificamos planos de curso com conteudos completamente
diferentes.

Em 2007, com a mudanca de direcao, também verifiquei conflitos internos. No
entanto, o clima geral era o de tentar fazer um trabalho conjunto. Os articuladores de
area preocuparam-se que o0s professores elaborassem planos de cursos
coletivamente, todas as decisdes da direcao eram discutidas com o grupo. Havia um
empenho para que a escola funcionasse.
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Observei e assisti aulas de 04 professores. Além desses, outros docentes
também foram entrevistados. Estive presente, em alguns momentos, nos trés turnos
de funcionamento da escola, mas foi no vespertino que concentrei as observacoes e
entrevistas.

A rotina docente é constituida de aulas, planejamento, correcdo, atendimento aos
discentes. As politicas educacionais nao podem omitir-se com relacdo a quem sao os
docentes. Compreender suas angustias, dilemas, necessidade formativas &
imprescindivel se queremos um curriculo diferenciado, menos prescritivo, ou no dizer
de Bernstein (1996, 1998), com —C e —E. Trago algumas cenas do cotidiano que nos

permitem compreender quem sao alguns dos docentes.

Estou aguardando para conversar com uma das professoras. O professor de
Fisica, que esta elaborando uma atividade, pergunta-me acerca da minha
formacao e sobre o meu trabalho de pesquisa. Informo-lhe e passo a fazer
alguns questionamentos também. Ele informa que nédo é formado em Fisica,
mas em Matematica, apesar de dar aula daquela disciplina: “ fiz até o quinto
periodo de Fisica, mas os calculos eram muito bravos. Fiz prova para
matematica e conclui o ano passado. Aproveitei algumas disciplinas e refiz
outras, para melhorar a nota”. Durante todo o periodo em que estou na escola,
€ a primeira vez que converso mais detidamente com esse professor. Sempre
nos cumprimentamos, mas de forma cordial. Em seguida, chega um aluno com
alguns exercicios de Fisica e solicita ajuda do professor para respondé-los. Diz
que fard uma selecao para trabalho e esta com algumas dificuldades em alguns
conteudos. O docente passa, entdo, a resolver os exercicios com o discente.
(04 de setembro de 2007)

Este professor € muito querido pelos alunos. Nos questionarios que aplicamos,
ele e o professor de Histéria sdo indicados por um numero consideravel de discentes
como o melhor professor.

A professora Lidia, de Artes, na verdade é formada em Letras. Muito alegre e
espontanea, foi meu primeiro contato na Guimaraes Rosa. Assim que cheguei, ela
mostrou-se interessada por meu trabalho, apresentou-me aos professores e dispbs-se a
colaborar sempre que era solicitada. Acompanhei algumas de suas aulas e notei uma
preocupacao com o aprendizado e as vivéncias culturais dos alunos.

Em um dos momentos de conversa que mantinhamos, ela demonstrou grande
preocupacao pelo fato de varios discentes nunca terem ido ao cinema. Combinou com
eles que iria conversar com o gerente do cinema localizado no shopping para que
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fizesse um pregco menor na entrada e reservasse um hordrio especifico para eles. Suas
aulas eram cheias de vida. Fazia questdo da participacao de todo/as. Durante a greve
dos docentes da rede estadual, disse-me que ndo ia mais a assembléia porque o
movimento € muito fragmentado. Queixou-se do fato dos pais ndo terem sido
comunicados sobre o porqué da greve.

Com relacdo a préatica pedagogica, verifiquei também muitas semelhancas e
regularidades entre elas: aulas expositivas, pouca circulagdo dos professores na sala.
Uma das professoras certa vez disse-me das dificuldades enfrentadas em seu trabalho
por conta das condi¢cdes materiais da instituicao:

Durante a execucdo de uma atividade pelos alunos, a professora Maria Joana
comenta comigo sobre as dificuldades enfrentadas. Diz que sente falta de pelo
menos um retroprojetor, material indispensavel para suas aulas de Quimica e
Biologia. “Com ele eu poderia mostrar gravuras, a tabela periédica para os
estudantes”. Diz que na extensao a situagcado é mais grave: “se aqui ndo temos
material, la € mais dificil ainda. N&o temos nem o basico”. Relata-me também
que pretende fazer outra graduagdo, desta vez em Enfermagem. As vezes
demonstra estar descontente com a educagao: “sempre chegam com um monte
de coisas pra gente fazer, as vezes é muita confusdo” (10 de maio de 2007).

O cotidiano apresenta-se como problematizador. Diversas questées ainda se
apresentam como problematicas no espaco da escola. O trabalho com as diferencas,
sejam elas sexuais, étnicas, etarias, de aprendizagens, mostram que o corpo docente
enfrenta uma série de dificuldades no que tange a inclusdo social de todos os

discentes, como apontam as cenas abaixo:

Lidar com o diferente- Cena |

Profa.: Gente, eu solicitei que vocés trouxessem o material para o trabalho em
grupo. Quem trouxe? Como sdo duas aulas, essa atividade serd feita na
segunda aula. Agora quero que formem duplas para o exercicio sobre biomas
terrestres.

A turma se agita, arrasta cadeiras, formando as duplas. Um aluno é rejeitado
por todos os colegas. Fiquei observando a cena e, de certa forma, torcendo
para que ele se encaixasse em alguma dupla, pois a situagdo era
constrangedora. O tempo passou e nada aconteceu. A professora entdo
pergunta quem pode fazer a atividade com o aluno e ninguém se prontifica. Ela
acaba por deixar essa questdao de lado e envolve-se com outra atividade (a
chamada). Passados mais alguns minutos uma dupla se disponibiliza para fazer
o trabalho com o aluno. (01 de agosto de 2007)

Lidar com o diferente- Cena Il
Hora do recreio. Os professores estdo reunidos na sala a eles destinada.
Aproveitam para descansar um pouco, lanchar e conversar com 0s pares. A
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vice-diretora entra e solicita a atencao de todos. Comeca a relatar a situagao de
um novo aluno do 32. Ano que apresenta comportamento considerado estranho.
Segundo ela, este aluno a procurou para dizer que nao foi bem recebido pela
turma e estava se sentindo isolado na escola. O relato da vice-diretora foi
acompanhado por olhares assustados dos professores, com falas que
demonstravam preocupacdo em nao saber lidar com situagdes desse tipo. Uma
das docentes disse: “eu ndo sei trabalhar com alunos assim, nao.” Outra
chamou a ateng¢d@o para a quantidade de alunos na sala do 3° ano e que
situagcdes como essas sdao embaracosas para o professor. (08 de agosto de
2007)

Ja é consenso nos meios educacionais que nao € possivel a escola elaborar um
curriculo que reflita 0 meio social e cultural dos discentes sem conhecé-los. O estudante
da cena Il desistiu da escola (ou sera que foi a escola que desistiu dele?). No dia do
acontecido acima relatado, eu |he perguntei sobre a outra escola em que estava
estudando. Ele informou-me que estava estudando a noite, mas nao aprendia nada
porque quase nao havia aulas. Por isso, resolveu pedir transferéncia e estudar a tarde.

Internamente a escola vai criando mecanismos que provocam uma eliminagcao
branda*', pois os alunos vao aos poucos sendo excluidos do sistema educacional via
as praticas de estratificacao intra-escolar.

O documento curricular estadual destaca que “cabe ao professor, na sala de
aula, dialogar com as diferencas, criar meios de aproveita-las para implementar o
processo de ensino e de aprendizagem cujo principio didatico fundamental deve ser a
aproximacdo com o mundo dos estudantes (...) (BAHIA, 2005, p.31). Apesar dos
docentes procurarem trabalhar com as diferencas, a formacdo insuficiente e as
questdes estruturais do ambiente de trabalho-quantidade de turmas, numero de alunos
por sala, carga horaria docente, falta de planejamento coletivo com todos os docentes
da escola- acabam por dificultar esse trabalho. E evidente que nio estou justificando ou
naturalizando a auséncia de um trabalho que respeite as diferengas por conta desses
elementos, mas entendo que eles contribuem para que o discurso das diferencas seja

recontextualizado de forma contraditéria no espaco cotidiano da escola.

“IEsse conceito encontra-se presente no texto Os excluidos do interior, de Pierre Bourdieu,
publicado no livro Escritos de educagdo, organizado por Maria Alice Nogueira e Afrdanio Catani
(1998).
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Especificamente com relacdo ao curriculo, percebi muitas dificuldades nos
docentes em tentar conceituar o termo. Certamente isso é resultado da formacao que
tiveram no curso superior, que ndo contempla essa discussao, pois nas universidades
estaduais baianas apenas o curso de Pedagogia possui a disciplina Curriculos e
Programas. A professora Esther assim define o curriculo:

Eu tenho duas visbes de curriculo: o curriculo como as disciplinas que a gente
tem que passar pra eles [0os alunos] e como os valores que a gente acaba
passando pra eles no momento da aula, pois as vezes a gente tem que parar,
dar um conselho, falar a respeito de ética, de educacdo, de respeito com o
outro. Entdo eu tenho essas duas visdes: as disciplinas que a gente trabalha na
escola e essa outra parte, que a gente pode chamar de curriculo oculto. (Profa.
Esther)

O livro didatico e os exames vestibulares sdao os definidores da selecao de
conteudos de algumas disciplinas.

Eu seleciono aqueles conteldos da série. Geralmente uso o livro didatico para
isso, mas como nossos alunos chegam ao ensino médio sem saber o contetido
basico de Matematica, néo da pra trabalhar apenas com o contetdo da série.
As vezes preciso voltar assunto de outras séries porque o0 aluno ndo domina
sequer as operagodes de aritmética (Profa. Fatima,).

Os conteudos sé@o selecionados assim: eu olho muitas provas de vestibular,
aqueles que caem na maior parte dos vestibulares, porque a maior parte dos
alunos nos estamos preparando pro vestibular. E ai eu costumo fazer uma
selecdo dos contelidos que mais caem, principalmente o da UESB ( Prof. Max).

Quando questionados sobre a organizagao curricular por competéncias e
habilidades, os docentes demonstraram ndo entender com muita clareza o que séo

estes termos, mesmo tendo-0os como base para elaboracao do planejamento de curso.

No ano 2006 eu fiz o plano de curso baseado nas competéncias e habilidades.
Ela é muito voltada, eu acho que fala assim... mais diretamente voltado ao
professor, as competéncias e habilidade que deve ter para sanar as
dificuldades existentes em sala de aula, pra melhorar a aprendizagem do aluno
(Max, professor de Fisica).

Este mesmo professor assim define as competéncias e habilidades:

Competéncia... eu vejo escrito no papel que a competéncia é muito parecida
com o objetivo, aquilo que vocé deve alcancar e tal. Eu achei muito parecido. A
habilidade ta mais pras estratégias, aquilo que tem naquele planejamento
antigo, tem uma parte de recurso, estratégia ... é a metodologia. Entdo a
habilidade seria o0 método de passar para o aluno de uma maneira mais facil.
Eu t6 falando isso porque eu fiz o plano de curso do ano passado, foi até a
Secretaria de Educagao que mandou o modelo e a gente desenvolveu em cima
dele e entdo eu achei que eles viram que ta muito ultrapassado e pensaram
“vamos fazer uma coisa moderna” em cima de competéncias e habilidades. O
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professor tem muita dificuldade pra entender. Eu procurei pessoas da minha
area que tem mais conhecimento pra esclarecer alguma dudvida, mas acho que
a maioria sentiu muita dificuldade.

A fala do professor Max possibilita compreender que a escola produz novos
sentidos para as politicas curriculares: aqui elementos da teoria de Bloom mesclam-se
com a pedagogia das competéncias proposta por Perrenoud e sao ressignificados no

contexto da prética, tomando como base 0s seus saberes experienciais.

4.3.4-Os jovens do ensino médio

Os alunos com os quais convivi durante todo o processo de construcao dos
dados para esta tese sdo jovens, com idades variando entre 15 e 27 anos; apenas
cinco alunos apresentavam idade superior a essa média, no turno vespertino. Assim, 0os
jovens de quem falo vivem e constroem de forma peculiar essa etapa da vida. Ha todo
um destaque para essa fase da vida nas Orientagdes Curriculares do Estado, conforme
apontei anteriormente ao abordar o protagonismo juvenil..

A juventude é uma construcao social e cultural. Para Levi e Schmitt (1996), as
sociedades sempre “construiram” a juventude como um fato social intrinsecamente
instavel, irredutivel a rigidez dos dados demograficos ou juridicos, como uma realidade
cultural carregada de uma imensidao de valores e de usos simbdlicos e ndo como um
fato simples e analisadvel de imediato.

Para Pais (1993, p.29) “a juventude é uma categoria socialmente construida,
formulada no contexto de particulares circunstancias econdémicas, sociais ou politicas;
uma categoria sujeita, pois, a modificar-se ao longo do tempo”. Mas este mesmo autor
chama-nos a atencao para olharmos a juventude em torno de dois eixos semanticos:
como aparente unidade e como diversidade, pois quando falamos de jovens de
diferentes realidades, quer sejam relacionadas a classe social, raca/etnia, género,
religido, idade, trabalho/estudo, estado civil, dentre outras, estamos a nos referir a
juventudes diversas. De acordo com Bourdieu (1983) falar dos jovens como se estes
fossem uma unidade social, um grupo constituido e dotado de interesses comuns ja se
constitui em um tipo de manipulacao.
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Tomo aqui a juventude como um segmento social enraizado em um determinado
momento sécio-histérico, localizado temporal e espacialmente. Para além de
estudantes ou do aprendizado propiciado pelo oficio de aluno, os jovens retratados
nesta pesquisa constroem maneiras particulares de ser jovens, constituindo as
juventudes brasileiras. Por isso, os jovens dos quais passamos a destacar a seguir
fazem parte de uma realidade especifica, sdo jovens que cursam o ensino médio em
uma escola publica do interior baiano, incluidos em varias redes de sociabilidades —
familia, igreja, escola, amigos, grupos musicais -, construindo assim suas identidades e

formas de pertencimento.

Apds a prova, os alunos do 3°. ano tém o terceiro horario vago. Vao para o
patio conversar e tomar sol, afinal, estd um pouco frio. Também fico no patio a
observar a cena. Aproxima-se um aluno e pergunta sobre a universidade, o
vestibular. Diz que gostaria de fazer Educagdo Fisica e informo-lhe que na
universidade onde trabalho ha o curso, sé que em outro campus. Pergunto-lhe
se fez inscrigéo para o Enem e ele me informa que ndo. Demonstra ndo saber o
gue é o exame. Certamente ndo se inscreveu porque na época a rede estadual
estava em greve. Mesmo com interesse em entrar na universidade, percebo a
falta de informagbes; os discentes parecem nao saber ao certo como é o
processo seletivo e o que deve ser feito para tentar uma vaga no ensino
superior. Dou algumas explica¢des a esse aluno. De repente, uma outra aluna
diz: “- Benedito, olha pra ca”. Ela esta com um celular com camera e tira uma
foto minha. Pergunta-me se quero ver como ficou e respondo que sim.
Aproximo-me do grupo que esta aluna faz parte e comegamos a conversar. S0
ha meninas. Falam sobre o que gostam de comer e sobre namoros. Contam
historias de seus namorados. (11 de julho de 2007)

Nesta cena, destaco dois elementos: o perfil do jovem estudante de ensino
médio na escola investigada e o desconhecimento, por parte dos mesmos estudantes,
de exames com o ENEM e o vestibular. No questionario respondido pelos discentes,
muitos deles afirmam que pretendem fazer curso superior (com destaque para os
cursos de Administracdo, Direito, Enfermagem); mas um numero consideravel
respondeu ser as condigdes financeiras um empecilho para que vislumbrassem tal
objetivo. Mesmo com a LDB 9394/96 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
ensino médio que uma das finalidades do ensino médio é o aprofundamento de
conhecimentos adquiridos no ensino fundamental, as escolas ainda tomam os exames

do ENEM e o vestibular como parametros avaliativos de seu trabalho pedagdgico.
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Este, alids, € um aspecto contraditério da politica para o ensino médio: o ENEM é

um exame “ndo-obrigatério”, mas seu resultado é levado em consideragdo para a

entrada dos jovens em cursos superiores de varias instituicdes, o que faz com que a

escola estimule seus estudantes a fazé-lo; ao mesmo tempo, as escolas de nivel médio

véem-se na dificil tarefa de preparar para o mundo do trabalho numa época de péds-

trabalho e para o vestibular.

No entanto, as DCNEM destacam que a organizagao curricular precisa, dentre

outros:

desbastar o curriculo enciclopédico, congestionado de informagdes, priorizando
conhecimentos e competéncias de tipo geral, que sdo pré requisito tanto para a
inser¢do profissional mais precoce quanto para a continuidade de estudos,
entre as quais se destaca a capacidade de continuar aprendendo;

ressignificar os conteddos curriculares como meios para constituicao de
competéncias e valores, e ndo como objetivos do ensino em si mesmos;

trabalhar as linguagens ndo apenas como formas de expressdo e comunicagao
mas como constituidoras de significados, conhecimentos e valores;

adotar estratégias de ensino diversificadas que mobilizem menos a memdria e
mais 0 raciocinio e outras competéncias cognitivas superiores, bem como
potencializem a interagdo entre aluno-professor e aluno-aluno para a
permanente negociacao dos significados dos conteudos curriculares, de forma
a propiciar formas coletivas de construgdo do conhecimento.

Esses elementos acabam por dificultar a construcdo de uma identidade do

ensino médio. Além do mais, resta-me questionar: a que aluno da escola publica a

organizacao curricular voltada para os pressupostos acima € direcionado?

4.3.5-0 ser jovem e o aprendizado do oficio de aluno

A convivéncia com os jovens da Guimaraes Rosa mostrou-me que eles

vivenciam de variadas maneiras essa etapa da vida. A escola propicia a construcao de

determinada identidade cultural via trabalho desenvolvido.

Hora do intervalo. A escola muda totalmente sua configuragao. Agora os
estudantes podem conversar, rir alto, fazer suas brincadeiras. E interessante
como as normas sao suspensas por alguns instantes. Os discentes do ensino
fundamental, particularmente os da 52 série, fazem brincadeiras que remetem a
suas idades, enquanto os das séries finais e do ensino médio querem falar de
outros aspectos, principalmente de namoros, azaragbes. Ric, do 3% ano
chaveca uma garota da 72 Duas jovens do 32 ano conversam sobre
namorados. Geisa aproxima-se de mim e aponta uma garota. Pergunta-me
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guem é mais bonita, pois sua antiga paquera a trocou exatamente por aquela
garota. Em seguida, confessa-me que estd namorando com outro rapaz, este
nao estudante da escola. (22 de outubro de 2007).

Aprende-se a ser aluno da Guimaraes Rosa. No cotidiano os espacos também

sao ressignificados e as normas sao burladas.

Aula de Educacdo Ambiental. A professora passa uma atividade em dupla
envolvendo biomas terrestres. O grupo das alunas que esta proximo a mim
convence a professora para que elas fagam a atividade em grupo com quatro
integrantes. Apds o aval da docente, poucas participam da execugdo do
exercicio. Uma das garotas pede a integrante de outra dupla para nao esquecer
de pbr o nome de duas colegas que estao ausentes. Essa Ultima acdo se passa
sem que a professora perceba ou desconfie ( 01 de agosto de 2007).

E na escola que aprendemos a ser alunos. Segundo Perrenoud (1995) o oficio
de aluno € sui generis por varios motivos: € menos livremente escolhido que qualquer
outro; depende fortemente de um terceiro; exerce-se plenamente sob o olhar e o
controle de terceiros; esta constantemente sujeito ao principio de uma avaliacdo das
qualidades e dos defeitos da pessoa, da sua inteligéncia, cultura e carater. O exercicio
desse oficio pode produzir diferentes efeitos. Um deles é o que autor denomina de

efeito perverso: trabalhar s6 para a nota, construir uma relagao utilitarista com o saber

(p.17).
Acompanhando os discentes da Guimaraes Rosa, foi possivel verificar situacoes

em que se exigia que o oficio de aluno entrasse em cena.

Um dia de prova

Sala do 3°. ano vespertino. Hoje a turma estd completa. Confesso que nunca vi
tantos alunos nesta turma igual hoje. A professora avisa aos discentes sobre a
prova. Aos poucos, a arquitetura da sala comega a se modificar. Acostumado a
ver 0 espacgo organizado na forma de dois grandes grupos, vejo surgir, apos a
arrumagao, grandes filas, em que os alunos estéao perfilados um atras do outro.
Isso facilita o controle da professora, afinal, € possivel que alguns queiram
pescar. A prova vai sendo aos poucos distribuida; & formada por trés folhas
digitadas, contendo questdes de gramatica e literatura. Alguns alunos chegam
atrasados, quando a professora ja estad fazendo a chamada. Fico encostado na
porta, observando. Aproxima-se uma aluna do 2°. ano e pergunta se estou
fiscalizando a prova. Respondo que ndo e aponto para a docente da turma. Os
estudantes respondem a prova, sendo que muitos demonstram claramente ndo
saber 0 que estava sendo solicitado. Lembrei de uma conversa informal que
tive ontem com essa professora onde ela revelou-me sua preocupagao em 0s
alunos nao estarem aprendendo os conteldos trabalhados anteriormente.
Disse-me que as vezes ndo sabe o que fazer com os alunos com maiores
dificuldades de interpretacdo, aqueles que mesmo prestando atengio, nao
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conseguem compreender o texto lido. A primeira questdo da prova, envolvendo
a localizagao de pronomes, néo € respondida por boa parte dos discentes. Nas
fileiras do fundo, eles tentam pescar a qualquer custo. As vezes alguns olham
pra mim e riem, pois véem que acompanhei a tentativa de conseguir conferir
sua resposta com a de um colega. Com o passar do tempo, as provas vao
sendo entregues. Os alunos que saem, reinem-se na calcada ao lado das
salas de aulas para comentar sobre a prova. Reclamam da extensao e também
da dificuldade. Percebo o quanto determinados discentes ndo conseguem
compreender o enunciado de algumas questdes e, reiteradas vezes, solicitam o
auxilio da professora nessa tarefa, sendo prontamente atendidos. A prova
prossegue e outros fatos vao se sucedendo no espacgo da sala de aula... (11 de
julho de 2007)

Nesta cena, podemos identificar uma série de questdes: a organizacao da sala
de aula pode até ser mais livre nos dias de aula, mas no momento da avaliagéo, a
arrumacao espaco-temporal adquire outra configuracdo, as dificuldades enfrentadas
pela professora para trabalhar com as dificuldades de aprendizagem, principalmente
dos alunos que chegam ao 3% ano e ndo estao letrados; as relagbes de ajuda, comuns
quando vao realizar provas; os cédigos da comunicagao pedagogica que parecem nao
ser 0s mesmos dos alunos, pelo menos de boa parte destes.

Ao mesmo tempo em que aprendemos a ser alunos no espaco da escola, outras
aprendizagens também ai ocorrem. Os questionamentos quanto as atitudes docentes e
a pratica pedagdgica também ocorrem.

A- Mogo, com autoridade a gente ndo brinca. Aluno nunca tem razéo, ndo é
Benedito?

P- Por que vocé diz isso?

A- E sempre o professor que tem razdo. Ontem mesmo a professora de
Matematica foi mal educada comigo.

P- O que ela fez?

A- Eu pedi licenga, porque ela estava na frente do quadro e eu tava copiando.
Ela me deu uma resposta desagradavel. Fiquei chateado. A turma até me
defendeu.

W- E verdade. Ele ta certo. A professora foi errada.

P- Mas porque sera que ela fez isso?

W- Acho que é falta de homem. A professora parece que é solteira. Ela é bonita,
mas acho que ndo tem namorado.

P- Vocés precisam conversar entdo com a professora. Provavelmente ela nao
fez por querer.

W- Que nada, cara. Sexta passada a professora de Geografia ndo deu visto no
meu caderno sO porque copiei todas as perguntas e depois todas as respostas..
Ela disse que era pra ter pergunta e resposta. Como eu ia saber quantas linhas
saltar? Todos os professores deixam a gente fazer assim, sé ela que ndo. Depois
me disse que se eu fizesse do jeito que ela pediu, dava visto. Eu peguei e
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rasguei as folhas na frente dela. Pé,fiquei de 6 até 8 horas fazendo o dever pra
nada? (20 de julho de 2007)*

4.3.6- Praticas socio-culturais, projetos de vida e sociabilidade juvenis

A escola possibilita que os discentes conhegam pessoas diferentes e com elas
estabelecam lacos de respeito, amizade, confianca, experiéncia que reforgca sua

socializagdo secundaria. Esta interagdo € um momento de aprendizagem

Aula de Educacao Fisica |

08:40h. Esse foi o horario em que cheguei a escola hoje. No patio ia comecgar a
aula de Educagéo Fisica. Foi essa a aula observa inicialmente. Apds os alunos
chegarem ao local destinado, inicia-se a atividade. A turma vai dividindo-se em
dois grupos: os que jogam bola e os que ficam sentados, conversando. A
professora permanece sentada, rodeada de alguns alunos que nao fazem
nenhuma atividade no momento, enquanto outros jogam vélei e futebol, esses
com improvisos na rede e trave. Chamou-me a atencdo o fato de duas meninas
jogarem futebol junto com os meninos. Percebi que ndo havia nenhum
constrangimento por parte delas e também os colegas néo as recriminavam. (07
de agosto de 2007)

Aula de Educacao Fisica Il

Os estudantes do 2°. ano estdo no patio. A turma esta organizada em trés
grupos: o que joga futebol, o do vélei e o que nédo faz nenhuma das atividades.
Este Ultimo encontra-se perto da professora, conversando. Fico observando as
atitudes, a interacdo no grupo, tentando entender a l6gica de funcionamento
desta aula. As aulas de Educacdo Fisica consistem em uma aula teérica na
sala e uma fora desse espago. Fico préximo ao grupo que brinca de trés cortes
com a bola de vélei. Passados alguns minutos, os alunos perguntam se quero
participar da brincadeira. Fico em duvida com relagéo a isso, particularmente
nas implicagbes para a pesquisa. Aceito o convite e vou brincar com eles. Esse
foi um momento importante, principalmente pela possibilidade de aproximagao
com os estudantes num outro espago que ndo o da sala de aula. (21 de agosto
de 2007)

Os espacos e tempos da aula de Educacéo Fisica, principalmente quando eram
realizadas no pétio da escola, possibilitavam a cultura da escola outra configuracao.
Nas cenas acima, esses tempos sdo aproveitados de formas diferentes. Ver meninos e

meninas jogando bolas juntos chamou realmente minha atengdo exatamente porque

*2 No presente didlogo, foi empregada a seguinte codificacdo: P (pesquisador), A e W (estudantes).
Em outras cenas deste trabalho, quando nos referirmos a comunicagdo ha sala de aula, P é empregado
para o/a professor/a.
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esta ndo é uma cena comum nas escolas. Mais que isso, em nenhum momento percebi
incébmodo neles. No entanto, parece que esse fato ndo foi notado pela professora, que
rodeava pelos discentes que nao praticavam atividade, passou o tempo da aula
conversando com alguns deles.

Na segunda cena, apenas o0s rapazes participam. De todas as aulas dessa
disciplina que assisti no patio da escola, todas as vezes que iam jogar volei ou brincar
de trés cortes, ndo vi as garotas aproximarem-se para participar. Este parece ser um
reduto masculino nas aulas de Educacao Fisica.

Com relagdo as praticas soécio-culturais, pelo questionario aplicado, é possivel
depreender que assistir televisdo e navegar na internet constitui-se nas principais
atividades realizadas pelos estudantes para o aproveitamento do tempo livre. A quase
totalidade dos discentes nunca fez um curso de linguas e as viagens nas férias de fim
de ano, quando acontecem ,resumem-se a casa de parentes.

Mas os jovens estudantes também tém sonhos, projetos de vida. Indagados se
pretendiam fazer vestibular ao término do ensino médio e para qual curso, obtivemos
respostas como:

Direito, porque tenho gosto pela area juridica.

Direito, porque gosto, admiro e a justica em nosso pais tem que melhorar.
Histéria, porque € o curso que mais gosto dentre os oferecidos pela faculdade.
Computagéo, porque é uma area que gosto muito.

Secretariado, porque gosto e acho interessante.

Medicina, por vocagao.

Alguns elementos importantes que apareceram no questionario com relagdo a
este item foi o fato de alguns discentes destacarem que nao tém condicdes financeiras
para fazer um curso superior, 0 que os levava a sequer cogitar tal possibilidade e boa
parte deles apontou profissdes prestigiadas socialmente como parte dos seus projetos
de vida. No 3°. ano, por exemplo, apenas um dos estudantes assinalou a pretensao de
fazer licenciatura. Esses elementos me fazem pressupor que os jovens investigados,
todos pertencentes as camadas populares, almejam uma ascensao social via formacao
em nivel superior.

Nos documentos curriculares o recurso das novas tecnologias é apontado como

elemento imprescindivel na atual configuracdo do ensino médio, constituindo-se nao
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como um fim, mas um meio para favorecer o processo de ensino e aprendizagem: “ o
contexto da sociedade tecnolégica e o novo ambiente produtivo vém exigindo uma
formacao que inclua flexibilidade funcional, criatividade, autonomia de decisdes,
capacidade de trabalhar em equipe, autonomia intelectual e pensamento critico”
(BAHIA, 2005, p.21). No entanto, a maioria das escolas estaduais baianas sequer tem
biblioteca, maquina copiadora, laboratorio. Os estudantes ficam varios dias sem aulas
devido a falta de professores, a extensao na zona rural funciona precariamente. Nessas
condicoes, como os jovens estudantes vao construir as condicdes necessarias para

sobreviver nessa sociedade tecnolégica e excludente?
4.3.7-A relacao dos jovens com a escola e com o conhecimento escolar

A escola é apontada como um lugar de multiplas aprendizagens. Para discutir
como 0s jovens relacionam-se com o conhecimento escolar, apdio-me na contribuicao
de Charlot ( 2000 e 2001). Este autor alerta para o fato de que toda analise sociolégica
da escola deve interrogar sobre a questdo do saber e de sua transmissdo. Nessa
analise, a singularidade dos sujeitos envolvidos e suas histérias de vida precisam ser
consideradas para que se compreenda a relacdo que estes sujeitos mantém com o
saber. Ele assim define a relacdo com o saber: “relagdo de sentido, e portanto de valor,
entre um individuo (ou um grupo) os processos ou produtos do saber (1996, p.49).

A nocgédo de relacdo com o saber busca articular historias singulares e de
relacdes sociais, situacdes escolares e de mobilizacbes familiares e sociais; seu
potencial analitico para o estudo aqui proposto reside no fato de que toda discussao
curricular deve considerar o sentido das aprendizagens escolares para os alunos.

A mobilizacdo em relagdo a escola é verificada por meio do sentido e do valor
atribuido ao saber/conhecimento transmitido pela escola. E necessario um motivo para
que haja mobilizacdo em relagdo a escola; alunos e seus familiares precisam perceber
que o conhecimento escolar é importante por algum motivo e que este lhes trara algum
beneficio. Este beneficio nem sempre é o capital econémico; pode ser simplesmente

um capital social que no futuro propiciara a aquisicao de um capital econémico.
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Para verificarmos como se da essa mobilizacdo em relacdo a escola e o
significado que esta adquire, é necesséario que estejamos construindo uma escuta
sensivel do espago escolar, acompanhando atentamente o movimento dos alunos
nesse espaco, sua trajetoria e o investimento em educacao feito por seus familiares.

Por diversas vezes observei uma relacdo de exterioridade com o

conhecimento/saber transmitido na escola.
Aula de Biologia 1° D

P- Do que vocés leram sobre a membrana plasmatica, o que ficou?

A1- Nada.

P- Gente, vamos participar.

Uma aluna Ié um paréagrafo do livro.

P- Ninguém quer falar mais nada?

T (todos)- Em coro: Nao!

P- Como eu falei na aula anterior, a membrana plasmatica é uma das partes
bésica da célula. Como vocés acham que é uma membrana celular, o que ela
lembra?

A1- Um membro.

A2- Um ovo frito.

A professora passa a explicar o assunto. Apds a explicacao, pergunta:

P- Vocés estdo entendendo o que € membrana? Alguma pergunta?

Os alunos nao respondem.

P- Entdo vamos continuar.

A professora continua a explicar o contetdo.

Aula de Biologia- 12 ano (Correcao de atividade)

P- O que séo enzimas? Que respondeu?

A professora solicita a uma aluna que leia a sua resposta. A discente Ié e nao
consegue pronunciar a palavra polipeptidica.

P- Solicita a outra aluna que leia a sua resposta. Novamente pede a
participagado dos estudantes.

A1- Professora, ta muito calor. A gente desanima de falar.

P- Mas ta todo mundo sentido calor.

Em seguida, a professora fala a resposta a questao sobre o que sdo enzimas.
Langa outra questdo e pergunta quem respondeu. A maioria dos alunos nao

participa. Os que responderam ao exercicio sdo os que estdo sentados nas
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primeiras fileiras. Outros parecem distantes ou demonstram n&o entender o
assunto.

A professora vai ao quadro e explica o modelo chave-fechadura. Apés, parece
sentir-se incomodada com a nao participa¢do dos alunos e solicita novamente
que eles falem sobre o conteudo da aula.

No fundo da sala, trés alunos chupam bala e mexem no celular.

A professora pede a um aluno que leia a resposta da questao seguinte.

P- Por que vocé estd com o caderno fechado? Gente, leve a coisa mais a
sério.

Volta novamente a explicagdo do conteudo.

P- Alguma davida?

T- Nao (em coro).

P- Entdo vamos passar para o proximo conteudo. Passa a escrever no quadro

sobre citologia.

Essas cenas da sala de aula nos mostram a dificuldade em estabelecer uma
comunicacao pedagogica que favorecesse a participacdo. O discurso da professora,
pela propria dindmica da turma, predominava. As regras de sequienciamento, devido a
organizacao curricular na pratica caracterizar-se como uma pedagogia visivel, estavam
colocadas publicamente no curriculo. O processo de sele¢do de conteudos, seguindo a
ordem do livro didatico, € um demonstrativo disso. Com o decorrer das aulas, as regras
criteriais, no caso de Biologia, eram conhecidas por todos os discentes.

A cena da aula de Biologia nos permite inferir que, como é caracteristico de uma
pedagogia visivel, esta aula produz estratificacdo entre os alunos. Quando nem todos
participam ou ndo interessam-se pela aula, esses ja vao construindo uma trajetoria
escolar diferenciada em relacdo aqueles que participam, respondem as atividades,
procuram tirar davidas. Diante disso, geralmente o professor acaba por individualizar a
aprendizagem, ou seja, d4 maior atencdao na turma aos estudantes que participam da
aula. No momento em que individualiza a aprendizagem, as regras criteriais estdo em
jogo. Aos alunos basta satisfazer os critérios previamente estabelecidos para obter

SucCesso.
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Ja em outros momentos, verifiquei uma relacao de apropriacdo do conhecimento
transmitido na escola, com os discentes participando, conforme relato a cena a seguir,

numa turma de 32 ano.

Aula de Quimica

A professora passa inicialmente o conteddo da aula no quadro. Apds os alunos
copiarem, ela comega a explicar.

P- Alguma davida?

T- N&o.

P- Vamos prosseguir. Nesta formula C,Hs0,4, ha quantos atomos de carbono?
Os alunos respondem. H& uma intensa participagao na aula.

P- Alguma duvida?

T- Néo.

P- Como esté classificado este primeiro alcool CH3-OH?

T- Alcool primério.

P- Por qué?

A1- Porque a hidroxila OH esta ligada ao primeiro carbono.

A professora prossegue explicando e contando com a participagdo de boa

parte dos estudantes.

Nesta cena, perguntas e respostas ditam o ritmo da aula e ddo um indicativo da
relacdo que os estudantes estabelecem com o conhecimento/saber transmitido. No
entanto, acredito que esse ritmo, além de um procedimento pedagdégico, é também um
mecanismo de controle do processo de transmissdo pedagdgica e da aquisicdo do
conhecimento. Refiro-me ao fato da participacdo dos estudantes demarcar o
compassamento das regras de seqUenciamento, pois se todos participam e
demonstram ter entendido o conteudo, a velocidade de sua transmissao sera acelerada
para que um novo conteudo seja trabalhado.

No capitulo seguinte, a partir do entendimento que a escola & produtora de
politica curricular, discuto as micropoliticas presentes nos espacgos-tempos da Escola
Estadual Guimardes Rosa. Para isso, parto do entendimento de que a escola produz
politicas curriculares em sua cotidianidade. Como ja apontei em outros momentos desta

tese, a escola é compreendida no presente trabalho como espago que produz uma
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cultura especifica e também como espaco em que as politicas ndo sdo apenas
executadas, mas produzidas pelos diversos sujeitos que a compdée.
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CAPITULO V

MICROPOLITICAS CURRICULARES NOS ESPACOS-TEMPOS COTIDIANOS DA
ESCOLA

A instituicdo escolar, observada a partir de nossas questoes,
existe como um “dado real concreto”, onde a normatividade
e 0 controle estatal estdo sempre presentes, mas nao
determinam toda a trama de inter-relagdes entre sujeitos ou
o sentido das praticas observaveis. Na verdade, cada escola
€ produto de uma permanente construgao social (Ezpeleta e
Rockwel)

Para a discussao deste item da tese, inicialmente trago algumas consideracoes
sobre a micropolitica, baseando-me nos estudos de Ball (1989) e Blasé (2002).

Pretendo abordar de que maneira, no interior da escola, acontece a
recontextualizacdo do curriculo. Para isso apresento trés cenas do cotidiano da
Guimaraes Rosa.

5.1-As politicas curriculares do Estado e as micropoliticas da escola

A micropolitica para Ball (1989) é o processo que liga duas facetas basicas,
contraditérias e inexoraveis na vida das organizacdes: o conflito e o controle. De acordo
com Blase (1991 apud BLASE 2002), “ micropolitica se refere ao uso do poder formal e
informal pelos individuos e os grupos, a fim de alcancar suas metas nas organizagdes”.
Este autor aponta a pouca quantidade estudos micropoliticos acerca da mudanca
educativa.

A politica curricular do Estado da Bahia estd consubstanciada nas Orientacdes
Curriculares Estaduais para o Ensino Médio, documento divulgado em 2005, na gestao
do entao governador Paulo Souto.

A elaboracdo das Orientagbes Curriculares Estaduais para o Ensino Médio
constituiu-se um processo de construcdo coletiva, um grande mutirdo, que
mobilizou 1174 professores de 33 Diretorias Regionais de Educagéao, técnicos
da Secretaria de Educacéao, especialistas das trés areas do conhecimento que
estruturam o ensino médio, agregando 82 Unidades Escolares da Rede
Estadual. Foram realizados encontros locais, regionais, em forma de
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videoconferéncia, e Encontro Estadual em que os docentes analisaram e
opinaram sobre questdes relacionadas com a concepgdo da area em que
atuam, com as préticas pedagégicas e com a avaliagcdo. (BAHIA, 2005, p.13)

Composto por trés volumes, as Orientagdes detalham os principios norteadores
do curriculo, sua organizacao e a pratica pedagdgica, conforme discuti em capitulo
anterior deste trabalho. Tomando como base os conceitos bernsteinianos (1996, 1998),
argumento que a implementacdo dessa politica envolveu mudangas na pedagogia, no
curriculo e na avaliagdo, pelo menos no nivel do campo recontextualizador oficial. A
politica demandou a construcdo de um novo curriculo, elaborado pela equipe da
Secretaria de Educacéo e consultores de uma empresa privada e da universidade.

O documento menciona a necessidade da interdisciplinaridade e da diversidade
fazerem parte do curriculo da escola. De acordo com as Orientacées, uma pratica
pedagdgica significativa para o Ensino Médio deve considerar trés principios:
identidade, diversidade e autonomia do sujeito; interdisciplinaridade do conhecimento;
contextualizacao e o trabalho. Cada um dos principios € abordado, destacando-se suas
caracteristicas e sempre tendo como referéncia o protagonismo juvenil, pois “faz-se
necessario que ela [a autonomia] se constitua como situacdes-problema que estejam
referenciadas no cotidiano, de modo que os jovens estudantes possam, em todas as
perspectivas curriculares, exercer sua curiosidade, criatividade e capacidade de
descoberta” (BAHIA, 2005, p.31). Paraisso, na

gestdo da sala de aula, faz-se necessario criar recursos e dispositivos didatico-
pedagdgicos que possam, via curriculo e planejamento escolar, fazer com que
as disciplinas se encontrem, construam as relacdes existentes entre elas,
articuladas por eixos conceituais que evidenciem a natureza interdisciplinar do
conhecimento (BAHIA, 2005, p.33).

Ainda segundo o documento a proposicdo de um curriculo que considere a
interdisciplinaridade do conhecimento depende fundamentalmente da disposicdo da
comunidade escolar. Ao mesmo tempo em que as Orientagdes Curriculares, enquanto
documento do campo recontextualizador pedagogico, propde a interdisciplinaridade

como principio curricular, inclusive citando experiéncias que podem ser realizadas para
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tal, atribui a disposicdo da escola a responsabilidade de desenvolvé-la em suas praticas
curriculares cotidianas.

As observagdes na Escola Guimaraes Rosa evidenciaram ainda classificagcao e
enquadramento muito fortes nas praticas em sala de aula. A presenca do curriculo tipo
colegdo era dominante. Mesmo que em alguns momentos a integracdo entre algumas
disciplinas acontecesse, os professores trabalhavam os conteludos a partir do seu
campo disciplinar.

Ha énfase na ndo homogeneizacao do ensino e na necessidade de se conhecer
a diversidade religiosa, étnica, social, cultural e etaria dos discentes. Afirma ainda que
isso s6 € possivel se os conteudos trabalhados em sala de aula forem articulados por
um processo de dialogo proximo da realidade vivida pelos estudantes e de seus
anseios formativos.

Essa pratica efetivar-se-a no momento em que

o professor, na sala de aula, dialogar com essas diferencas, criar meios de
aproveita-las para implementar o processo de ensino e de aprendizagem cujo
principio didatico fundamental deve ser a aproximagdo com os mundos dos
estudantes, ndo para aceita-los passivamente, mas para trabalhar ativamente
com eles, com todos os recursos que a educagdo contemporanea pode
fornecer (BAHIA, 2005, p.31).

A proposta € assumida como instrumento que supera o curriculo rigido, atrelado
a uma visao conteudista, devendo “constituir-se com algo que expresse , na sua
flexibilidade, a vida do espaco escolar e na sua diversidade, os conflitos, os dialogos”
(p-35).

No entanto, mesmo estando organizado por areas, no interior do documento esta
presente a légica disciplinar. A organizacao por area é uma tentativa de enfraquecer a
classificacdo e o enquadramento: “a opgcao por uma organizag¢ao curricular em areas
resulta do entendimento de que essa organizacdo pode facilitar a construcdo do
conhecimento de forma a torna-la mais préxima de sua inteireza, o que descarta um
curriculo fragmentado” (p.37). No entanto, permanece um curriculo com nitidas
separacoes entre as fronteiras.
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Com relacdo as orientacbes metodologicas (pedagogia), as Orientacoes
enfatizam o papel do jovem como protagonista/sujeito de sua aprendizagem:

contextualizar é acreditar que o sujeito, o jovem, chega a escola com muitos
conhecimentos e experiéncias pessoais e coletivas ja construidos, o que
precisa ser considerado pelo professor” (...) Assim sendo, o papel da escola é
nao so6 o de conhecer a realidade desse estudante, mas também o de contribuir
para que o conhecido se amplie, se aprofunde, galgando niveis formais de
abstracdo como um modo de desvelar a representagdo que o sujeito tem da
realidade, desde o conhecimento de si até o conhecimento de mundo (p.34).

Para isso, o trabalho do professor e a organizagcédo interna da escola deveriam
propiciar a participacdo ativa dos discentes por meio do desenvolvimento do
pensamento critico e do aproveitamento dos saberes trazidos pelos estudantes. As
diferencas individuais, as vozes e 0s ritmos de aprendizagem deveriam ser respeitadas.

No que se refere a avaliacao é proposta uma avaliagcao diagnédstica, que respeite
os ritmos e saberes dos discentes.

E na sala de aula, como a politica acontece? E sobre isso que passamos a tecer
consideracoes. Trago para isso, cenas construidas a partir das observacoes.

As observacGes possibilitaram compreender que 0 processo ensino-
aprendizagem centrava-se no professor, mesmo quando a participacdo dos estudantes

era requerida.

Aula de Biologia- 1% ano

P- Gostaria de saber de vocés como é que imaginam uma célula. Ja
observaram alguma ao microscépio?

A1- Nao.

P- Na préxima aula vocés verdo uma célula vegetal.

A2- Que bom, professoral

P- Abram o livro na pagina sobre célula.

A1- Eu ja fiz uma dessas, professora, com gel.

P- O que vocés observam? Como € a estrutura?

A3- E diferente.

P- E complexa.

A professora desenha uma célula vegetal e outra animal no quadro e passa a
mostrar a diferenga entre elas. Explica e passa a fazer algumas perguntas.

P- O que é uma célula procarionte? E uma eucarionte? Vamos tentar relembrar.
Nao precisa copiar do quadro, pois tem no livro de vocés.

Por meio desta cena entendo que o ritmo da aula era controlado pela professora,
mesmo quando os discentes pretendiam introduzir seus conhecimentos. A preocupacao

em transmitir o conteddo, passo a passo, numa determinada velocidade, acabava por
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demarcar a forma de sua transmissao. Tomando como base os construtos de Bernstein
sobre a pratica pedagdgica, analiso que havia um forte enquadramento, pois a
professora detinha um rigido controle sobre o que podia ser falado, seu ritmo e
sequenciacao, ou seja, um controle sobre a comunicacao.

Para Bernstein (1996, 1998) a atividade pedagdgica é formada por regras que
regem o enquadramento na relagdo pedagdgica, regras que vao constituir o discurso de
instrucdo- conteudos formas da comunicagcao- e o discurso de regulacdo- normas e
valores presentes na relagdo. E a intersecdo entre esses discursos que rege o principio
do enquadramento presente na relagao pedagdgica.

5.1.2-Selecao, recontextualizacao e fragmentacao do conhecimento corporificado
no curriculo

A andlise socioldgica do curriculo torna possivel que elementos como o processo
de criacdo, selecdo, organizacdo e distribuicio do conhecimento escolar sejam
analisados como 0s processos sociais mais amplos interferem na constituicdo do
trabalho docente, a reacdo dos professores as politicas do campo recontextualizador
oficial, a recontextualizacao dessas politicas.

Ao discutirmos as escolhas docentes estamos abordando, consequentemente, as
concepcoes de sociedade, pois o curriculo é uma construgdo social de uma
determinada sociedade, além de constituir as identidades dos seus destinatarios.

Os conteudos transmitidos pela pratica pedagdgica sao o resultado de uma
selecdo no interior das culturas e passam por um processo de recontextualizacao,
ganhando especificidades proprias que os tornam assimilaveis pelos discentes. A
selecao cultural do curriculo sofre determinacdes politicas, econémicas, culturais e
sociais. Assim, o curriculo é culturalmente determinado.

Tentar compreender o curriculo posto em préatica cotidianamente no fazer
docente requer um olhar atento a detalhes que por vezes podemos considerar como
insignificantes. Diante do numero crescente de situagdes vivenciadas na escola,

apresento a seguir algumas cenas que consegui apreender.
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Aula de Educacao Fisica. Estou no patio observando a aula. Alguns alunos
aproximam-se. Nem todos praticam a atividade proposta pela professora. Na
verdade, boa parte fica conversando. Aproxima-se uma aluna do 2°. ano e diz: -
“Professora, semana que vem tem prova de Fisica. Ninguém sabe nada. Nao
tivemos professor até agora. Eu quero aprender, ndo quero chegar ao 3° ano e
passar sem saber nada”. (Diario de campo, 09 de outubro de 2007)

Comparando a organizacdo espacial desta aula com as das demais aulas,
entendo que na aula de Educacédo Fisica, ha o enfraquecimento da classificacdo
interna. A organizacado espacial das salas, nas demais aulas, variava muito de uma
turma para outra. Geralmente os grupos ficavam muito bem demarcados nesse espaco.
A classificacao interna era forte, enfraquecido nos momentos de interacéo e trabalhos
em grupo. O 12 C foi a turma que mais chamou minha atencéo: dois grupos constituiam
essa turma, marcada principalmente pelo elevado indice de evasao e falta. Dificiimente
os estudantes participavam das aulas, mesmo quando os docentes insistiam.

A pergunta sobre o que os docentes entendiam por curriculo, tive vérias
respostas. A polissemia do vocébulo, aliado ao fato do mesmo ter sido sempre
apresentado na escola como listagem de contelddos e a auséncia de discussdes a
respeito nos cursos de formacgao docente nos auxilia na compreensao deste ponto.

No interior da escola ndao presenciei, durante o tempo de permanéncia nela,
nenhuma discussdo a respeito de curriculo ou das orientacées curriculares dos
governos federal e estadual, o que me leva a pressupor que os docentes, apesar de
cotidianamente produzirem politicas curriculares, ndo se davam conta disso.

Com relacdo a comunicagdo pedagogica em sala de aula, a maior parte do
tempo era o professor o detentor do discurso da sala de aula. Mas os estudantes
construiam formas de romper com essa rigidez, seja conversando com colegas ou
tentando participar da aula.

A interacao entre professores e alunos no espaco da sala de aula depende muito
da maneira como cada docente conduz o processo pedagdgico. Nas aulas que assisti,
observei que a professora de Quimica/Biologia considerava este um aspecto importante
em seu trabalho.

P- Todos responderam a atividade?
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A1- Nao.

P- Por qué?

A1- Porque é muito dificil. A senhora disse que ia explicar.

A2- Té respondendo agora.

P- E as tarefas da gincana? Estao todas prontas?

A1- Ainda nao, professora.

A2- N&o vai da visto nao, professora?

P- Quem respondeu a atividade toda? Em que sentiram dificuldade?

A- Senti dificuldade em todas, menos na ultima.

P- Entdo vamos responder e eu vou explicando. Quem tiver duvidas, pergunte.

Quem lembra o que é ndmero atémico?

[A professora explica o assunto].

P- Entenderam agora?

A2- Eu sei responder, mas ndo entendi.

P- Vamos fazer as préximas, entao.
[ A professora explica e sempre pergunta se os alunos entenderam, as duvidas
que ficaram].

Dependendo da turma, a comunicacao modificava-se. A l6gica da transmissao
modificava-se no momento em que os discentes participavam da aula. Geralmente as
aulas dessa professora caracterizavam-se pelo binbmio pergunta-resposta de ambas as
partes. Isso, no entanto, ndo diminuia o isolamento dos conteudos dentro da propria
disciplina ou 0 compassamento entre eles.

Em todos os docentes a preocupacao em cumprir o conteudo daquela série era o
elemento demarcador das regras de sequenciamento. No caso das aulas de
Portugués®, elas eram explicitas. Desde o inicio do bimestre os alunos ja eram
informados sobre os conteudos a serem trabalhados em Gramatica, Literatura e
Redacao, inclusive as producdes textuais que deveriam redigir.

O livro didatico era o definidor das regras acima descritas. Para Bernstein,
quando as atividades propostas tornam os conteddos compartimentos isolados de
conhecimentos especializados ha ai o indicador de uma forte classificagéo externa. Isso
significa um espaco perceptivel entre os conteudos trabalhados. Na Guimaraes Rosa,
mesmo com a proposta do trabalho em areas, nao havia relagdo entre os conteudos
abordados em sala de aula, pois cada area trabalhava independente das demais.

A classificacado entre as disciplinas era forte porque, mesmo com momentos de
interacdo afetiva, os textos curriculares empregados pelo/as docentes também é
fortemente classificado. A conducao da aula por meio de perguntas e respostas nao

“® As aulas assistidas nessa disciplina foram no 2° e 3° ano, ambos com a mesma professora.
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acontecia em todas as disciplinas, como podemos observar na cena abaixo, que
apresenta como elemento diferenciador das demais, um elemento que faz parte da

cultura da escola, o visto no caderno:

Aula de Geografia- 3° ano

A aula inicia com a chamada e toma-se um bom tempo com esse elemento da
cultura da escola. Em seguida, a professora passa a solicitar aos alunos que
leiam a pesquisa que fizeram sobre o Mercosul. A medida que vao lendo, a
docente da o visto na atividade dos que a realizaram. Essa é uma constante em
sua pratica pedagégica. Ha4 uma redundancia de leitura, fato que leva a
professora a sempre perguntar quem fez diferente do colega que leu
anteriormente. Percebo dificuldades de leitura em alguns alunos.

5.2-Algumas consideracoes sobre os outros contextos de producao das

politicas

Ap6és discutir os trés primeiros contextos propostos por Ball, passo a apresentar,
a segquir, algumas consideracdes acerca dos dois outros contextos que completam o
modelo heuristico da abordagem do ciclo de politicas.

Completando o ciclo de politicas, hd o contexto dos resultados/efeitos e o
contexto de estratégia politica. O primeiro refere-se a efeitos de primeira ordem
(mudancas na pratica ou na estrutura evidentes, quer seja no sistema como um todo ou
em lugares especificos) e de segunda ordem (mudanca nos padrées de acesso,
oportunidades e justica social).

Efeitos de primeira ordem sdo destacados pelo Projeto Bahia, por meio do
Programa Educar para Vencer, ao destacar os avangos alcangados na educacao no
Estado (BAHIA, 2006):
a) 4.835.466 alunos matriculados na educacao basica, sendo que 15,38% estdo no
ensino médio; b)sucesso
da politica de municipalizacao do ensino fundamental;
c) crescimento nas taxas de atendimento na faixa etaria de 7 a 14 anos (97%) e 15a 17
anos (93%).

No entanto, o proprio relatério da SEPLAN aponta que ainda ha muito a ser feito,

conforme quadro abaixo:
176



Quadro 1: Sintese do diagnédstico da educagao publica baiana

Acesso

A Bahia acompanha tendéncias nacionais de ampliacao
da incluséo no Ensino Baésico, tendo atingido taxas
de atendimento superiores a 97% para a populagao
de 7 a 14 anos, por exemplo. Todavia, acesso nao
significa apenas “matricular mais”, significa também
garantir condicoes de aprendizagem. Nesse ponto, a
Bahia ainda tem um longo caminho a percorrer,
principalmente  nos  quesitos  infra-estrutura e

capacitacdo do corpo-docente.

Permanéncia

As taxas de atendimento escondem os graves efeitos
da distorcdo série-idade, que provoca grande
concentracdo de alunos no ensino fundamental com
elevados indices de reprovagdo e repeténcia. A
defasagem é ainda mais grave no ensino médio, onde
68,89% dos alunos da rede publica apresentam
distorcdo série-idade, demonstrando que o problema
se acumula através dos anos. Esse quadro acarreta
um elevado desperdicio de recursos, sem que a
aprendizagem esteja assegurada aos alunos que
permanecem na escola.

Aprendizagem

Os alunos das redes publicas de ensino baiano
apresentam resultados muito aquém dos minimos
desejaveis, indicando que ndo estdo atendendo de
forma minimamente satisfatéria a sua clientela. E
também preocupante o fato de que o Estado,
apesar dos esforgcos empreendidos nos Ultimos anos,
nao tem conseguido reverter de forma significativa
esse quadro.

Fonte: Relatério SEPLAN, 2006, p.34.

Por meio do Projeto, o Governo do Estado, visando a melhoria da educacao,
lancou uma série de sub-projetos: Correcdo de Fluxo, para corrigir a distorcéo
idade/série; Aceleragao, para o atendimento dos Jovens e Adultos que nao estudaram
na idade considerada apropriada; Programa de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (AJA
Bahia), para a reducéo do indice de analfabetismo; parceria com as universidades para
a formacdo dos professores em licenciatura plena, por meio de Programas de
Formacao Docente; formacéao de diretores através do GESTAR.

No que se refere ao planejamento coletivo, instituiu a Atividade Coordenada
(AC), visando otimizar tempos e espacos escolares. As AC sdo momentos obrigatérios
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para planejamento e avaliagdo da pratica educativa. Esses efeitos de primeira ordem
podem ser reconhecidos como legitimos indicadores de melhoria da qualidade da
educacao no Estado. Entretanto, esses resultados nao sao igualitarios. Dependendo da
regido**, o indice de cobertura liquida do ensino médio é baixissimo, a aprendizagem é
insuficiente, ha poucos professores com formacdo em nivel superior em disciplinas
especificas. A Correcao de Fluxo, principal programa para a corre¢cdo da distorcao
idade/série, provoca um processo de seletividade no interior da escola, diferenciado os
alunos que chegam ao ensino médio por meio do programa daqueles que cumprem
todo o ensino fundamental de 52 a 82 série. Para a professora Fatima:

Eu dou aulas de Matematica e percebo muitas diferencas nos alunos que fazem
0 Fluxo. Como trabalho com o ensino medio, s6 percebo as dificuldades deles
la. Sao diferentes dos que fazem o ensino fundamental regular. As vezes eu
explico e sinto que eles até se esforgam para entender, mas nédo vai. Eles néo
sabem abstrair. Ficam olhando para minha explicacdo, mas parecem esta em
outro mundo. Nada daquilo faz sentido pra eles.

Esta fala aponta para as desigualdades criadas pela prépria politica. O contexto
da estratégia politica demanda exatamente que se reflita sobre atividades e estratégias
para enfrentar as desigualdades criadas pela politica.

Pela leitura do Projeto Bahia, as estratégias delineadas foram:

a) gestao democratica das unidades escolares, com a participacado de docentes, pais e
alunos na definicdo das prioridades da escola a serem contempladas com 0s recursos
do PDE;

b) preparagcédo de professores de Portugués e Matematica para a melhoria dos indices
das escolas e, consequentemente do Estado, nas avaliacbes nacionais, como a Prova
Brasil, por exemplo;

c) projeto Tecendo Leituras, em algumas unidades escolares, com o objetivo de formar
leitores, possibilitando aos alunos situagdes que favoregcam o processo de aquisicdo da
leitura e da escrita;

d) ensino sem fronteiras, com o objetivo de expandir o ensino médio, principalmente

para as comunidades rurais;

* O Estado da Bahia atualmente estd dividido em territérios, que tentam organizar-se ndo somente

pela questdo geo-econdmica, mas principalmente pelos aspectos culturais.
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e) o Programa Universidade para Todos, que em parcerias com universidades, oferece
curso pré-vestibular para estudantes que fizeram todo o ensino médio em escolas
publicas do Estado.

Em 2007, o resultado das eleicoes estaduais surpreendeu a todos. Depois de 16
anos consecutivos de governos do Partido da Frente Liberal, assumiu o comando do
Governo do Estado o Partido dos Trabalhadores. Diante disso, como ficam os projetos
educacionais que estavam em curso na rede estadual? Em entrevista realizada com

uma técnica da Secretaria Estadual de Educacao, fui informado que:

Infelizmente, quando mudam os governos, eles resolvem acabar com tudo o
que o anterior fez ou pretendia fazer. Acho que até algumas idéias do governo
anterior eram boas. Temos uma série de problemas, dentre eles a formagao
dos professores que trabalham com o ensino médio. Para ensinar na zona rural,
por exemplo, é dificil encontrar professores com formagéo na area especifica.
Um projeto do governo anterior era o Ensino médio Sem fronteiras, por meio de
uma parceria com a Fundag¢do Roberto Marinho. O grande problema deste
projeto era a formagdo do professor que atuava como mediador; em algumas
localidades ele so6 tinha o curso de magistério (Geovanda, técnica da SEC-BA).

O novo governo esta com a proposta de Ensino médio no campo com mediagéo
tecnolégica. E um outro sistema que funcionara por meio de videoconferéncia
on-line, em tempo real. Os alunos assistem e as duvidas sdo enviadas via e-
mail pelo professor tutor da turma. E claro que temos ai também uma série de
problemas. Parece que as vezes o pessoal aqui age meio fora da realidade;
pensam que sera possivel o sistema funcionar no Estado todo. Sabemos que
hé& localidades que nao tem sinal para conectar a internet e outras sao de dificil
acesso (Geovanda, técnica da SEC-BA).

No que se refere a educacgéao, o atual governo lancou, em dezembro de 2007, o
documento-base intitulado “Uma escola de todos nés”, que constitui os principios e
eixos de sua proposta para a educacao na Bahia no periodo 2007-2010.

A proposta de educacao do atual governo inicialmente apresenta alguns dados
oficiais sobre a educagcdo no Estado, destacando quais sdo as preocupacgdes do
governo: o elevado indice de analfabetismo da populacdo acima de quinze anos, que
soma 2.057 milhdes de pessoas; a distorcdo idade-série-69,8% no ensino médio e
49,5% no ensino fundamental; o tempo médio de conclusdo do ensino fundamental e o
IDEB do Estado.

A Secretaria de Educacao reconhece que

Dados oficiais comprovam uma série de deficiéncias na educagéo do Estado da
Bahia, evidenciando a necessidade de muito investimento e de uma ampla
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mobilizagdo para desencadear um processo sustentavel de avangos sociais. [...]
A Bahia apresenta taxa de 18,8% de analfabetismo da populagdo acima de 15
anos. [...] Além disso, a taxa de analfabetismo da populagcdo na zona rural é
uma das mais altas do pais: 31,6%. (2007, p.07).

Para efetivar mudancas na educacao estadual, sdo propostos alguns principios,
dentre eles: assegurar a educacdo como um direito, articulado a garantia dos direitos
fundamentais e afirmar a escola publica como espaco desse direito; reconhecer os
trabalhadores da educagdo como sujeitos de direito; focar a politica educacional no
processo de aprendizagem nas escolas; garantir, na escola publica, uma educacdo de
qualidade social, com dignidade.

O documento citado apresenta ainda os 6 eixos considerados pela atual gestao
para uma educacdo publica de qualidade. Segundo o texto, os eixos “refletem as
intencionalidades do Governo e constituem-se em elementos estruturantes das politicas
publicas de educagao para o Estado” (p.23).

Os eixos sdo: acesso a educacado e permanéncia na escola com dignidade;
alfabetizacdo como um direito; gestdo democratica, em rede, com efetividade social;
garantia do direito a educacao profissional; fortalecimento da educacdo superior
publica, gratuita e socialmente referenciada; reconhecimento dos trabalhadores da
educacgao como sujeitos de direitos e garantia desses direitos.

Os aspectos apontados como proposta da politica educacional do atual governo do
Estado da Bahia certamente possibilitam novas investigagdes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nem tudo que escrevo resulta numa realizacao, resulta mais
numa tentativa. O que também é um prazer, pois nem tudo
eu quero pegar. As vezes quero apenas tocar. Depois o0 que
toco, as vezes, floresce e os outros podem pegar com as
duas maos. (Clarice Lispector)

A realizagc&o da pesquisa mostrou-me que num trabalho de investigacao, mais do
que respostas, aprendemos a formular perguntas. Tal como nos ensina Guimaraes
Rosa, viver é aprender a questionar e enxergar “serras que vao destapando outras
serras. Tém todas as coisas. Vivendo se aprende, mas o que se aprende mais € s6 a
fazer outras maiores perguntas”.

A pesquisa possibilitou, assim, compreender determinados aspectos das politicas
publicas educacionais e da vida cotidiana de uma escola também publica. Algumas
questbes demandam ainda outras investigacdes, principalmente as relacionadas ao
conhecimento escolar, a relacdo dos alunos com os saberes escolares, a certificacao
profissional e a identidade docente, ao processo de producdo dos textos curriculares,
dentre outras. Além disso, o nivel de aprendizado dos alunos do ensino médio foi algo
que chamou minha atencdo. Verifiquei que ha alunos com um nivel de letramento
aquém do esperado para essa etapa da escolarizacdo, o que tem implicacdes diretas
em seu percurso escolar.

As politicas curriculares em curso em diferentes Estados brasileiros precisam
urgentemente analisar, com a seriedade que o tema merece, 0 porqué do indice tao
baixo de aprendizado de nossos discentes. As universidades também necessitam estar
mais proximas das escolas de educagdo basica, desenvolvendo pesquisas
colaborativas com os docentes das redes estadual e municipal, pois, parafraseando o
slogan do Férum Social Mundial, “uma outra escola publica € possivel”. Sei que corro o
risco de ser visto como idealista, mas acredito, como Alencar (2002,p.62) que

Moco, eu estou nesse negocio de catar pedras faz bem uns cinqlienta anos.
Muita gente me dizia para largar disso — cadé coragem? Cada um tem que viver
procurando alguma coisa. Tem quem procure paz, tem quem procure briga. Eu
procuro pedras. Mas foi numa dessas noites da minha velhice que entendi
porque eu nunca larguei disso: sé gente que garimpa pode tirar estrelas do
chao!
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Parto da compreensao de que a politica educacional € um processo complexo de
negociagdes, acordos, discursos e praticas. A partir da proposta teérica de Ball, os
documentos analisados foram compreendidos como discurso e como texto.

Procurei investigar e analisar a politica curricular para o ensino médio na Bahia a
partir dos cinco contextos propostos por Stephen Ball, com énfase em trés deles: de
influéncia, de producao de textos e da pratica.

Procurei, ao longo do texto, questionar as analises de politicas curriculares que
deixam de apontar a complexidade do processo de produgdo de uma politica.
Compreendo que as politicas de curriculo devem ser vistas como politicas culturais em
que disputas por significagdes do mundo estdo em jogo.

A convivéncia com os sujeitos sociais da Escola Estadual Guimaraes Rosa fez
perceber o processo de recriacdo das politicas educacionais no espago cotidiano da
escola. Por meio de suas necessidades como instituicdo, a escola recria o curriculo,
atribuindo-lhe sentidos que ultrapassam o texto escrito da politica. Na Guimaraes Rosa
isso € perceptivel, por exemplo, na organizagdo do conselho de classe, no
planejamento das atividades coordenadas, na organizacdo da gincana cultural,
anteriormente analisados nesta tese.

Levando em consideracao as idéias de Ball sobre o ciclo de politicas, entendo
que as politicas curriculares precisam ser investigadas em sua singularidade, sem
desconsiderar o macro contexto, mas atentando-se para o processo de circularidade
dos sentidos produzidos pelos textos. Estes, por sua vez, devem ser compreendidos
como writerly (escrevivel) e readerly (prescritivo). Segundo Mainardes (2007, p. 38),
“‘um texto readerly limita o envolvimento do leitor, enquanto que um texto writerly
convida o leitor a ser co-autor do texto, encorajando-o a participar mais ativamente na
interpretacéo do texto”.

E exatamente pela possibilidade do entendimento da politica em suas multiplas
facetas e interfaces que os conceitos propostos por Ball foram empregados nesta tese.
Além disso, a abordagem do ciclo de politicas, por ser uma proposta de natureza
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aberta, mostra-se um potente instrumento heuristico para a analise dos processos de
producéo da politica em seus multiplos aspectos.

Reconhecendo que os ciclos da politica devem ser complementados com uma
discussdo acerca dos processos que ocorrem no interior da sala de aula, vali-me da
contribuicdo de Basil Bernstein. Os conceitos deste autor viabilizaram o entendimento
da recontextualizacdo da politica curricular proposta para o ensino médio no Estado da
Bahia. A partir do momento que os textos politicos estdo em circulagdo, ha
reinterpretacdes da politica, o que aponta para o potencial analitico deste construto.

As regras do coédigo linglistico bernsteiniano auxiliaram na compreensdo do
contexto da pratica. Além disso, entendi que ha, no interior da sala de aula, uma
grande mescla de interpretacdes da politica, 0 que faz com que haja um hibridismo de
discursos na forma como a politica chega a escola e como € reinterpretada pelos
docentes.

Segundo Lopes (2005,p.56), “é a partir da idéia de uma mistura de légicas
globais, locais e distantes, sempre recontextualizadas, que o hibridismo se configura”. E
possivel também analisar, a partir do discurso dos docentes entrevistados, ndao sé uma
recontextualizacao da politica curricular para o ensino médio no Estado da Bahia, mas
uma hibridizacdo de discursos. Na entrevista realizada com o professor Max, por
exemplo, ao definir competéncias, é possivel compreender este aspecto.

A incorporacao da categoria hibridismo nos estudos e analises das politicas

curriculares implica entende-las “ ndo apenas como politicas de selecdo, producéo,
distribuicao e reproducado do conhecimento, mas como politicas culturais, que visam a
orientar determinados desenvolvimentos simbdlicos|...] (LOPES, 2005, p.56).

O estudo realizado para a construcao desta tese contribui para o entendimento
de alguns aspectos da politica curricular no Estado da Bahia. Outros estudos sao
necessarios para compreender outras facetas das politicas, principalmente se levarmos
em conta o fato de que nesse Estado questdes relacionadas a gerencialismo e
performatividade foram instituidas como eixos da reforma educacional.

No atual governo estadual a mais recente proposta € a eleicao para diretores,

apontada como elemento fundamental para a melhoria da educagdo. Uma analise
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atenta para a entrevista da professora Norma, diretora da escola investigada, aponta
que aspectos relacionados ao gerencialismo e reforma das subjetividades também se
fazem presentes nessa proposta. Isso, entdo, demanda uma nova investigacao.

Diante das consideracdes aqui elencadas, ressalto a necessidade de outras
investigacbes no campo da politica curricular que se debrucem sobre propostas de
reformas dos sistemas publicos estaduais de educacao, particularmente para o nivel
médio. Tematicas como a identidade docente e discente construida pela politica
curricular, a escola como espaco de entrecruzamento de culturas, as
recontextualizac6es do texto curricular, o gerencialismo presente na gestao das escolas
estaduais, demandam maiores aprofundamentos e podem demonstrar os sentidos
produzidos pelas praticas pedagogicas cotidianas.

A complexidade da producdo das politicas curriculares requer, enfim, a
incorporacao de construtos teoricos de diferentes teorizagbes para o seu entendimento
e andlise. No entanto, ndo estou defendendo a justaposicédo tedrica, mas sim, que
construtos oriundos das teorias critica, estruturalista e pos-estruturalista podem nos
ajudar a analisar o curriculo como politica cultural.

Quero ressaltar o quanto foi gratificante a realizacdo da pesquisa na escola
Guimarées Rosa. Concordo com Calvino, para quem

A cidade de quem passa sem entrar € uma; é outra para quem é aprisionado e
nao sai dali; uma é a cidade a qual se chega pela primeira vez, outra é que se
abandona para nunca mais retornar; cada uma merece um nome diferente;
talvez eu ja tenha falado de Irene sob outros nomes; talvez eu s6 tenha falado
de Irene (1999, p.115).

Mesmo estando constantemente em escolas de educacao basica, acredito que
fazer a pesquisa na Escola Estadual Guimardaes Rosa fez com que eu ndo saisse mais
o mesmo. Apesar das dificuldades, vivenciei momentos de um grupo apostando na
possibilidade de construcdo de uma outra escola publica.

Espero que este texto possa contribuir com as analises das politicas curriculares,

particularmente as do ensino médio, ainda carente de pesquisas nesse sentido.
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