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RESUMO

Esta dissertagdo focdliza as relag0es que os professores e seus alunos mantém com os
curri culos e com os conhecimentos, inserida no campo dos estudos sobre o curri culo e tendo
por quadro tedrico principal as contribuices de Basil Bernstein sobre o interior da relagao
pedagdgica e de Yves Chevallard, acerca dos processos dos “transposicao didatica’, de
transformagao dos conhecimentos em conhecimentos escolares.

Para a concretizagdo da pesguisa, a metodologia do estudo de caso foi adotada, tendo
sido escolhidas duasturmas, uma do 3° e outrado 4° ano do ensino fundamental de uma
escola da rede publica estadual mineirae suas respectivas professoras.

Em fungdo da complexidade dos processos, inerentes ao cotidiano escolar, foram
selecionados trés eixos de andlise: as percepcdes e concepgdes construi das pelas professoras
sobre o curri culo elaborado ou assumido pela escola, as reacdes congrui das pelas
professoras com o conhecimento nasalade aulae as formas adotadas para sua transmissao e,
finalmente, 0s modos como as criangas lidam com os conhecimentos escolares selecionados
e transmitidos por suas professoras.

O referencial tedrico utilizado possibilitou o desvendamento do interior da atividade
pedagdgicae curricular, naqual osprofessores estabel ecem relagbes com o curri culo que vao
delinear, a selecéo, organizag&o e transmissdo dos conhecimentos, na sala de aula. A
maneira como 0s professores lidam com 0s conhecimentos e 0s processos pedagdgicos que
escolhem para a sua transmissdo influenciam nos modos como as criangas percebem e se
apropriam dos contetidos escolares.

O objetivo deste estudo é contribuir paraacompreensao do curri culo como um campo
profi cuo parase pensar as relacdes de ensno e de aprendizagem estabel ecidas pelos sujeitos
educacionais, ampliando a possibilidade de um melhor entendimento sobre a redidade

escolar.



ABSTRACT

This study is focused on the relationships between teacher and students on one hand,
and the curriculum and knowledge in genera on the other hand. The study is inserted in the
realm of curricular studies, essentially based on the theoretica framework of Basil Bernstein
relative to the inner aspect of the pedagogical relationship, and the work of Yves Chevallard
on the processes of didactic transposition, the transformation of knowledge into school
knowledge.

This study was devel oped using the methodology of case studies, with the selection of
one third and one fourth grade classes of an dementary school belonging to the public school
system of the State of Minas Gerais, and their respective teachers.

Due to the complexity of the processes inherent to the day-to-day school activities,
three lines of anaysis were selected: the perceptions and conceptions constructed by the
teachers regarding the curriculum developed or assumed by the school, the relationships
congtructed by the teachers with regard to knowledge and the forms adopted for its
conveyance, and, finaly, the mannersin which children deal with the school knowledge
selected and transmitted by their teachers.

The privileged theoretical references alowed the fathoming of the interior of the
pedagogical and curricular activity, where the teachers establish relations with the curriculum.
These relations will determine the selection, organization and transmission of knowledge in
the classroom. The manner in which the teachers deal with knowledge, the pedagogical
processes which they choose in order to transmit it, influence the manners in which the
children perceive and assimilate the teaching contents.

The objective of this study isto contribute toward the understanding of the curriculum
as a fertile field for reviewing the relations between teaching and learning established by
educational subjects, expanding the possibility of a better comprehension of the school redlity.
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INTRODUGEO

Situando o objeto de pesquisa

Esta pesguisa est4 inserida no contexto das relagcfes pedagodgicas e curriculares, nas
quais, professores e professoras constréem o cotidiano de suas praticas docentes, assim como,
também, vivenciam as interacdes cognitivas, afetivas e sociais, estabelecidas com as criangas
e com 0s conhecimentos. Meu interesse pelas questdes curriculares que envolvem o contexto
pedagdgico se configura como a principal motivagéo deste estudo, enraizada nas origens da
minha formacdo e na minha trgjetdria profissional, atuando como professora da educacao
infantil e do ensino fundamental, por quase vinte anos.

As preocupagdes que fizeram emergir 0 interesse pela pesquisa se situam nas relagdes
gue os sujeitos, tanto professores, quanto aunos mantém com os conhecimentos na escola.
Essas relagdes sempre me pareceram confusas e misteriosas. "Por que os conteldos,
normalmente  veiculados pelos curri culos das escolas, ndo se concretizam como
conhecimentos adquiridos pelas criangas, ao longo do peri odo em que freqlientam as escolas,
apesar dos esfor¢os didaticos e pedagogicos de cada professor?' € uma pergunta que sempre
penetrou minhas reflexdes sobre a educagao.

A escola, instituigdo legitimamente encarregada de transmitir para as novas geragoes
os conhecimentos acumulados pela humanidade, enfrenta, hoje, seu maior dilema um
questionamento dos seus princi pios fundamentais, alicergados numa invengdo conceitual
moderna de aprendizagem e de conhecimento. No interior da crise paradigmatica em que
estamos vivendo, em relagdo a legitimidade da razdo moderna e dos questionamentos em
relacao ao conhecimento, a verdade e a ciéncia como referenciais seculares daquilo que pode
ser pensavel, ou ndo, situa-se a escola e a educacdo.( GABRIEL ANHORN, 2003) Como
organizar 0s curri culos, que teorias pedagdgicas assumir, que visdo de aluno e de
conhecimento precisamos construir e constituem como questes a serem redimensionadas
no cotidiano das escolas, mas que nem sempre sdo, ha pratica, por elas discutidas.

Foram essas indagag0es que me despertaram o interesse pela pesquisa, fundamentada
no campo dos estudos curriculares. As escolas adotam curri culos que sdo corporificados em
guias curriculares e manuais ou programas que devem ou deveriam nortear a educagao
brasileira, sendo que, em muitas SituagOes, sentem-se perdidas diante das propagadas
inovagdes curriculares e pedagdgicas. Os professores desconhecem a amplitude do conceito

de curri culo e 0s avangos tedricos do campo, se restringindo, muitas vezes, acompreender o
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curri culo  como um plangamento pedagdgico e um conjunto de contelidos, objetivos e
técnicas a serem distribui dos no plano curricular elaborado para cada etapa da escolaridade.
Destaforma, €le é percebido pelos sujeitos educacionaiscomo uma "caixinha' dereli quias,
aqui tomadas como fragmentos de conhecimentos, agrupados nas matérias escolares, e
concebidos como essenciais e ideais para uma aprendizagem adequada das criangas e jovens.
( POPKEWITZ, 2001)

No entanto, no interior da sadla de aula, professores e aunos constréem uma forma
particular e especi fica de concretizacdo da relagdo pedagdgica, entrecortada por fatores
externos e internos que o contexto escolar, a historia pessoa de cada sujeito e a sociedade
podem possibilitar, num determinado momento histérico e social. Nesse complexo de relagcfes
gue emergem do contexto das escolas, o curri culo se constitui como um campo profi cuo e, ao
mesmo tempo, ambi guo, de construgdes e reconstrucdes que vao delineando a forma

curricular e pedagdgica de uma dada realidade educacional.

Pressupostosiniciais:

Para compreender, de maneira aprofundada, o objeto de investigagcdo aqui proposto,
envolvendo as interfaces entre uma determinada forma curricular, a transmissdo dos
conhecimentos escolares e as formas da sua apropriagdo pelos aunos, parti de trés
pressupostos que foram sendo construi dos ao longo dos meus estudos académicos.

O primeiro pressuposto diz respeito a amplitude dos estudos do campo curricular,
quanto asteorizagcOes sobre asrelagdes entre oscurri culose asescolas. Os curri culosndo sao
meros documentos oficiais, mas sua compreensdo se estende as analises das condicfes e
particularidades dos seus processos de elaboracdo e concretizagdo. O entendimento de que o
curri culo, prescrito pelos documentos oficiais, sofre transformacdes no interior das praticas
pedagdgicas torna-se importante para a anélise das questdes da pesquisa. Curri culo em uso
(APPLE, 1982), curriculoemacdo ( GERALDI, 1994), curri culo real ( FORQUIN, 1996),
curri culo experencial ( GOODLAD, 1977, apud. MESSIK. et. a, 1980) - ndo importam as
expressoes utilizadas pel os tedricos do campo - apreocupagéo com o concretude do curri culo
estd presente nas reflexdes atuais sobre 0o campo curricular e, contribui, no ambito da
pesquisa, para a compreensdo das relagbes que 0s sujeitos educacionais mantém com o

curri culo, tanto conceitualmente, como na sua pratica.
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O segundo pressuposto segue em continuidade ao primeiro, referindo-se as relagdes
entre o curriculo e a pedagogia Imersos nas relagdes curriculares etdo 0s sujeitos
educacionais, alunos e professores e 0 conhecimento escolar, formando, num processo
relacional, os elementos da cadeia didatica a qual envolve atransmissdo e a aquisicao desses
conhecimentos. A dindmica das relagdes pedagdgicas e as suas especificidades € que
vao proporcionar a concretizagdo de uma determinada forma de organizag&o curricular.
(BERNSTEIN, 1996, 1998 ) Torna-se importante, na perspectiva da pesquisa, 0 estudo
dessas relacdes, tendo em vista que as mesmas sdo construi das mediante a dial ética do tempo
e da histéria socia e educaciona, e que construgao envolve aspectos ndo somente
escolares, mas sociais e poli ticos.

Na perspectiva da diaética do tempo e da histéria, se localiza o terceiro pressuposto
que consiste no deslocamento do "conhecimento" para o centro da relagéo pedagdgica. A
centralidade proposta |evanta questdes sobre a natureza do conhecimento que € tomado como
"contetdo escolar" e sobre as implicagBes sociais e educacionais que 0s processos de selecao
e organizagdo curricular podem trazer para a atividade pedagdgica. Conforme Forquin
(1993), a escola sdleciona os saberes de uma cultura social mais ampla, num processo
congante de recontextualizagdo que produz modalidades cognitivas especi ficas do campo
escolar. Sendo assim, as escolas se configuram como locais "especi ficos e particulares',
construtores de uma cultura escolar também especi fica e particular.  Os conhecimentos se
constituem como conhecimentos tipicamente escolares, mediante intensos processos de
didatizacdo gque visam torna-los assimilaveis no contexto educacional escolar (BERNSTEIN,
1996, 1998 e CHEVALLARD, 2000). Esses aspectos sdo fundamentais para o entendimento

de quais formasde conhecimento estdo sendo discutidas na pesquisa.

Asquestdesiniciaisda pesguisa

Partindo daidéia de que o curri culo e a pedagogiaformam um imbricado contexto de
conflitos e realizagdes cotidianas e que a configuragcdo desse "contexto" vai interferir, de
formarelevante, no processo de agquisicao dos conhecimentos pelos alunos, principamente no
contexto pedagdgico do ensino fundamental, em seus primeiros anos, € que se configura a

guestdo principal, fio condutor do processo de investigag&o agui proposto:



12

Como se da a apropriacdo do conhecimento escolar pelos alunos tendo em vista as

escolhas curriculares e pedagdgicas que sio feitas pelos seus professores?

Esta questéo foi desdobrada em outras trés indagagoes.

Os professores  possuem um "modelo” de curri culo, mesmo nao conhecendo

profundamente as propostas curriculares oficiais?

Os professores assumem um Unico modelo curricular prescrito oficidmente ou
desenvolvem seus trabahos sustentados por uma fusdo de idéias e conteldos

segmentados?

Que tipo de aprendizagem, produz nos alunos, o trabalho pedagdgico que € pautado por

umaindefini¢do curricular?

E a partir dessas questfes que se configura o objeto de investigagio proposto nesta
pesquisa, inserido nas interfaces entre as percepcdes que os professores constroem sobre o0
curri culo e as formas de apropriacao dos conhecimentos, realizadas pelas criangas, mediante

as especificidade de um determinado tipo de trabalho pedagdgico e curricular.

Objetivos da pesquisa:

Partindo dos pressupostos iniciais e das especificidades do objeto de investigagéo,

esta pesguisatem como objetivo:

* oferecer elementos, a partir da andlise das relages pedagdgicas e curriculares, para uma
reflexdo sobre os processos educacionaigcurriculares que os professores e 0s  aunos

vivenciam nos primeiros anos do ensino fundamental publico.

De modo mais especi fico e no sentido de propiciar condi¢gdes para 0s processos de

investigagcao proposos, esta pesquisa pretende:
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identificar e analisar 0 "modelo" de curri culo adotado pela escola pesquisada;

andisar as formas de percepcao e apropriagdo deste "modelo” pelos professores, assim
como as formas adotadas na sua transposi¢cao, para a pratica de ensino;

andisar as articulagdes e relagdes que sdo estabelecidas  entre as escolhas curriculares

dos professores e asua apropriagéo pelos alunos.

Limites erelevancia da pesquisa

A centralidade da pesquisa nos processos internos da relagcdo pedagogica e curricular
vivenciada pelas criangas e seus professores, e o foco privilegiado da investigagdo no
tridngulo pedagdgico, composto pelos professores, alunos e 0 conhecimento, podem explicar
0s principais limites que se impdem a pesquisa.

Ao enfatizar o interior da relagdo pedagogica, esta pesguisa tende a privilegiar muito
mais 0S processos relacionais internos que os externos. Desta forma, sem deixar de dar
importancia aos aspectos sociais, poli ticos e culturais que envolvem as relagdes curriculares e
pedagdgicas vividas pelos sujeitos na escola, 0 foco das anélises se concentra nos processos
internos de transmissao e aquisicao do conhecimento escolar. Assim, as questdes relativas as
implicagdes poli ticas, culturais e sociais de uma determinadaforma de organizagao curricular
ndo serdo aqui aprofundadas.

Um segundo limite diz respeito aos processos de didatizagéo e de selegdo dos
conhecimentos que sdo corporificados nos curri culos. A pesguisa, ao dar énfase aos processos
escolares internos e as formas de recontextualizagdo dos conhecimentos (BERNSTEIN,
1996, 1998) operadas no ambito da "transposi¢céo didatica interna’ (CHEVALLARD, 2000),
deixa de privilegiar as anélises sobre 0s processos externos, realizados pelos agentes oficiais
de recontextualizagao.

Ao enfaizar os processos de ensino, dando énfase aos espacos intermediérios entre a
transmissdo e a aquisicdo dos conhecimentos escolares, outro limite se impde, no que se
refere ao tratamento mais profundo das questdes relativas aos conhecimentos apreendidos
pelos aunos, ou sgja, ans processos cognitivos especi ficos para as diversas gprendizagens e
para a constru¢ao dos conhecimentos. Esse limite ficaimposto, pela propria dimensdo de um
curso de mestrado e seus imperativos temporais, deixando espagos e lacunas para novas

pesquisas, pois, apesar do reconhecimento da importancia das contribuigdes das diversas
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teorias de aprendizagem para o contexto das relagdes pedagdgicas, estes agpectos ndo serdo
aqui abordados.

No entanto, trata-se de acreditar na importancia de um direcionamento dos olhares
investigativos para o interior mesmo da relagéo pedagdgica, promovendo um desvelamento
dessas relacOes, capaz de redimensionar 0 espaco da atividade pedagdgica e curricular dos
sujeitos educacionais, no contexto da escola publica estadual mineira.

A relagdo pedagogica € que pode delimitar ou possibilitar a emergéncia das regras,
para que o processo educacional se constitua de forma original e particular. Esses processos
constantes e ndo lineares € que estabelecem a forma como os conhecimentos vao ser
trabalhados na sala de aula, pelos professores e pelos aunos. Sendo assim, esta pesquisa se
justifica como uma exploragdo empi rica e tedrica que possa se voltar paraacompreensido dos
processos pedagdgicos, para 0 entendimento das relagdes que sdo estabelecidas entre os

sujeitos e 0s conhecimentos escolares.

Estrutura do texto

A dissertagc&o que se segue esta estruturadaem cinco capi tulos. No primeiro, apresento
as principais teorias que fundamentam a pesquisa e que orientam os eixos de discussao pelos
quais desenvolvo as andlises e as argumentagdes.

No segundo capi tulo, descrevo a metodologia utilizada para a apreensdo dos dados
empi ricos e para sua anélise, assim como a descri¢do da escola com as especificidades de
Seu contexto educacional particular.

O terceiro, intitulado "Os professores e o Curri culo”, traz a descri¢do e a discussiao
das formas curriculares da escola pesquisada, assm como as analises sobre as percepcdes
gue os sujeitos-professores tém dessas formas curriculares e dos modos que, com elas, se
relacionam.

No quarto capi tulo - "A sala de aula: o conhecimento no centro do jogo", coloco meu
olhar no interior da relagéo pedagdgica, espaco dos processos de transmissdo e aquisicdo do
conhecimento escolar, a fim de identificar e compreender as formas de recontextualizagao
dos conhecimentos, (re)elaboradas pelas professoras nas duas turmas pesquisadas.

"As criancas e o conhecimento™" se intitula o quinto e Ultimo capi tulo, focalizando os
mecanismos construi dos pelas criangas, para o "aprender”, mediante as formas curriculares e

pedagdgicas, discutidas nos capi tulos anteriores.
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Nas consideragdes finais, procuro estabelecer um dialogo recursivo com as questbes
gue nortearam a investigacdo, com o intuito de tentar construir uma possi vel imagem do

desenho elaborado a0 longo da pesquisa
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CAPI TULO 1
REFERENCIAISTECRICOS

Nada de imposi¢Bes, uma possibilidade entre outras; certamente que nao mais
verdadeira que as outras, mas talvez mais pertinente, mais eficaz, mais produtiva...
E é isso que importa: ndo produzir algo de verdadeiro, no sentido de definitivo,
absoluto, peremptério, mas dar 'pegas ou 'bocados, verdades modestas, novos
relances, estranhos, que ndo implicam em siléncio de estupefagdo ou  um
burburinho de comentarios, mas que sejam utilizaveis por outros como as chaves de
uma caixa de ferramentas. (EWALD, 1993 citado por VEIGA-NETO, 1996, p. 31)

As questbes, discutidas a0 longo deste estudo, se localizam na intersegdo de trés
grandes aportes tedricos que, em constante dialogo, fornecem a base para a reflexao central
dapesquisa: o curri culo, apedagogia como contexto de transmissao e o conhecimento escolar.

Cada um dos aportes tedricos apresentados ndo se congtituem como tal, de maneira
isolada e neutra, mas, pelo contrario, estdo em constante didlogo com o interior e com as
fronteiras da sua prépria constituicao tedrica. Nao sdo vistos nesta pesquisa, como verdades
prontas e precisas, mas como campos de estudo densos e inacabados, que podem propiciar a
pesquisa, uma gama imensa de possibilidades de analise e compreensdo aprofundada das
guestdes aqui discutidas.

O interesse na escolha desses referenciais tedricos reside na possibilidade de
aproximar e articular 0s conceitos produzidos por cada um deles. Trata-se de acreditar na
oportunidade para, sem perder o pensamento especi fico de cada autor, se estabelecer um
didlogo entre os diversos elementos das teorias trabahadas, a fim de construir um
referencial adequado para a compreensdo do objeto a que me propus pesquisar.

A apresentacao dos referenciais tedricos segue a mesma segiiéncia da sua exploragéo
para a delimitacdo do tema e a construgao do processo de pesquisa de campo e andlise dos
dados.

O primeiro campo de reflexdo, tomado como ponto de partida, esta localizado no
curri culo e na evolugéo do pensamento curricular, buscando uma compreensao histérica da
abordagem das teorias cri ticas e dos conceitos por elas desenvolvidos. Essa reflexao
permitiu uma maior compreensdo do campo e das questdes que séo colocadas no cotidiano
das escolas, quanto ao conhecimento que deve ser organizado e transmitido para as gerag0es
futuras. Pensar a escola e o curri culo como campos de contestacao e ambiglidade, nos quais
determinado tipo de conhecimento € selecionado e transmitido para alunos e alunas, durante
anos de escolarizagdo, exige questionamentos e desdobramentos de outras configuragdes

reflexivas.
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Esses desdobramentos se direcionam no sentido do estudo e da reflexdo do segundo
referencial tedrico proposto: a pedagogia. A pedagogia €, aqui, vista como um lugar, um
espaco de transmissdo pedagdgica, ou sgja, um local de onde emergem relacdes expli citas e
impli citas de ensino e de gprendizagem. Para a compreensdo desse espaco, sdo tomados,
reflexivamente, 0s processos de recontextualizagdo que ocorrem no interior da atividade
pedagdgicae curricular.

O terceiro gporte tedrico segue no desdobramento do segundo e se constitui na
reflexdo sobre o conhecimento que circula no interior da atividade pedagdgica o
conhecimento escolar. A compreensdo do conhecimento escolar, como um conhecimento
diferenciado e com especificidades proprias, apresenta abertura para uma reflexéo sobre as
guestbes da pesquisa, que se localizam na transmissdo e aquiscado desse conhecimento
identificado como escolar, ou seja nas formas da sua "transposi¢cao didatica’.

Desta forma, este capi tulo apresenta uma discussdo com pressupostos tedricos de
diferentes autores, como  Michael Apple, Jean-Claude Forqiin, Yves Chevdlard, e,
principalmente, Basil Bernstein, que contribui ram de forma decisiva para a construgao das
categorias de andlise necessarias para uma profunda apreensdo da realidade pesquisada.

Basil Berngein se congtituiu como o principa referencia tedrico agqui discutido,
fornecendo para a pesguisa importantes conceitos e categorias, propiciando um
desvelamento da atividade pedagodgica, em constante didlogo com os outros referenciais
apresentados. Os pressupostos tedricos de Bernstein, inconclusos e inacabados - se podemos
vé-los numa perspectiva pés-moderna - sdo ainda, nestes novos tempos da pesquisa
educacional, aportes muito importantes para a compreensdo do conhecimento que é
transmitido ( ou ndo) nas saas de aulas das escolas.

O reconhecimento da importancia das teorias, aqui tratadas, impde desafios também
tedricos. aproximar os elementos diversos dos diferentes pensamentos, sem imbrica-los numa
perspectiva Unica, respeitando suas diferencas e semelhangas. O texto que se segue busca
elucidar os pressupostos tedricos dos diferentes autores, buscando uma articulagéo possi vel

entre 0S mesmos e, principa mente, entre as teorias e 0 objeto da pesquisa.
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1.1. O Curri culo ea Escola

...Concebo o curri culo como um processo complexo e conti nuo de plangjamento
ambiental. Assim, o curri culo ndo é pensado como uma ‘coisa, Como um programa
ou curso de estudos. Ele é considerado como um ambiente simbélico, material e
humano que é constantemente reconstrui do. Este processo de planejamento envolve
nao apenas 0 técnico mas o estético, 0 ético e o pali tico, se quisermos que ele
responda tanto ao ni vel pessoal quanto social. (APPLE, 1999, p. 210)

Parainiciar umadiscussao sobre o curri culo e suarelagao com o cotidiano dasescolas,
se impde a necessidade de uma contextualizagdo histérica do conceito de curri culo e sua
evolugdo nos campos da educagao e da sociologia

O interesse pelo curri culo esteve presente nas teorias educacionais, bem antes dos
estudos curriculares se configurarem como um campo especidizado na literatura norte-
americana e inglesa, principalmente. O tratamento especializado das questdes curriculares
surge como um interesse pelaracionalizag&o da educacdo®, uma busca de objetivos e métodos
que "organizassem" atransmissao dos conhecimentos na escola. O termo curri culo aparece no
contexto inglés como o conjunto daguilo que se ensina e daquilo que se aprende, segundo
uma progressao determinada e organizada temporalmente, de atividades e situagOes de
aprendizagem ( FORQUIN, 1996).

A predominancia do aspecto tecnicista, nos estudos curriculares, foi combatida nas
décadas de 1960 e 1970, no contexto da sociologia da educacdo inglesa e dos estudos
educacionais norte-americanos. As primeiras pesquisas e reflexdes sobre o curri culo surgem
na Inglaterra com duas tendéncias. A primeira tem origem nos trabalhos de Raymond
Williams? que tratam a cultura como "“tradic&o seletiva’, introduzindo possibilidades de uma
reflexdo socioldgica sobre o papel da escolaedo curri culo nesse processo de selecéo cultural.
A segunda, da énfase aos mecanismos de mudanca e resisténcia as propostas pedagdgicas de
inovagdo e analisa eses processos de resisténcia que ocorrem nas escolas, assm como a
natureza social da constru¢cao de um curri culo. Surgem os trabalhos de Basil Bernstein e
Michagl Young sobre os modos de selecéo, classificagéo, distribuicdo e transmissdo do

conhecimento, legitimado e validado pela escola, e suas imbricagdes com as questOes de

LA obra organizada por Messick, R.G. et a. Curri culo, Analise e Debate. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1980
fornece muitas informag 6es sobre esta perspectiva curricular.

2 Conforme Forquin ( 1993. p. 33), duas obras de Williams, "Culture and Society ( 1958) e The Long Revolution
( 1961) marcam uma grande influéncia na introdug&o de uma reflexdo sobre os fatores culturais e sociais da
educagao e do curri culo.
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poder e controle da sociedade mais ampla. Estes trabalhos vao constituir, em conjunto com
contribuices de outros tedricos, o que se chamou de Nova Sociologia da Educacéo’.

Configura-se, nesse momento uma reconceptualizagéo do campo curricular, tanto na
Inglaterra como nos Estados Unidos, com um diferencial que se locdiza na area de
introducéo das reflexdes cri ticas. no primeiro pai s, a emergéncia destas reflexdes se deu no
campo da sociologia e, no segundo, no campo da educagcdo. O movimento de renovagao
conceitual do campo curricular abalou, conforme Silva (1999), a estrutura da educagao
tradicional, influenciando ndo somente nas formas da pedagogia, como em outros campos
gue penetram a educagdo. O curri culo passa a ser visto como uma questéo de poder, como
um "territério contestado”, no qual lutam grupos diferentes para verem legitimados e
validados seus conhecimentos.

As teorias que emergem, nesse contexto e a partir dele, sdo chamadas de teorias
curriculares criticas e pos-criticas e, desenvolvidas segundo especificidades histéricas e
conceituais préprias, langam novos olhares sobre 0 pensamento curricular e criam conceitos
gue se tornam muito importantes para uma compreensdo mais profunda da realidade escolar e
dos processos educacionais. O conceito de curri culo se torna multiplo e se desdobra em
novos conceitos, formulados para ampliar a andlise das quest@es curriculares da realidade
escolar: questfes que nao se referem a técnicas e hormas curriculares, mas a aspectos
sociais, politicos e culturais. O curri culo ndo é mais viso como um corpo neutro de
conhecimentos, mas como um campo ligado as estruturas sociais e econdmicas de uma
determinada sociedade. O conhecimento que € veiculado por uma determinada formacao
curricular ndo é também um conhecimento neutro mas antes, um conhecimento selecionado e
legitimado por um grupo especi fico.

Como afirma Apple ( 1982 ), o que conta € identificar de quem € o conhecimento
consderado legi timo e oficial a ser adquirido (ou ndo ) por toda a sociedade; e porgque esse
conhecimento é considerado importante em detrimento de outros. A organizagao de um
curri culo é feita através de um processo de selegdo particular de conhecimentos que reflete
os interesses dos grupos dominantes da sociedade. A selegéo de conhecimentos, a serem
contemplados e legitimados pelo curri culo na escola, € resultado da selegdo realizada por um
grupo de pessoas interessadas na reproducdo desses determinados conhecimentos. E

interessante ressaltar que Apple ndo considera esse processo linear, mas como um processo

3 Mais informag6es sobre a NSE, em Forquin, 1993
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duplo, de dominagdo e resisténcia, que abala muitas vezes a hegemonia dessa cultura
dominante; cultura que, muitas vezes, é questionada, rejeitada ou até mesmo transformada,
porque os poderes dilui dos no espaco escolar e social sdo resultados, tanto de processos de
reproducdo econdmica e cultural, quanto de movimentos de contestagao e luta.

Qual seriaentdo, o papel do curri culo no processo de reproducao socia e cultural? A
preocupacao nao reside em saber qual conhecimento é verdadeiro e legi timo, mas, sim, em
compreender porque dado conhecimento se torna verdadeiro em determinado momento
social. Por que o conhecimento escolar € institui do dessa ou daguelaforma e de quem é esse
conhecimento? Que interesses estao por tras dessa selecao? Por que um determinado curri culo
se configurou desta e ndo de outraforma? A reflexao sobre essas perguntas contribui paraque
Se possa construir uma compreensao cri ticado papel daescola na producao e distribui¢ao do
conhecimento e a sua responsabilidade (ou n&o) pelareproducéo das desiguadades.

A educacdo estd, nessa visdo, vinculada as questdes de poli tica cultural, o que, em
outras palavras, significa que as escolas sdo também ingtituicdes tanto culturais como
econdmicas ou sociais. A forma e o conteldo do curri culo torna-se objeto de analise na
tentativa de se entender como adominag&o cultural de um grupo sobre outro opera e como
0s elementos culturais deste processo se legitimam e tomam forma de unidade, de senso
comum.

Para Apple ( 1982, 1986, 1999), a escola funciona ndo apenas como um sistema de
reproducéo mas também como um sistema de producdo e distribuicdo . As fungdes que a
escola exerce na vida dos indivi duos e da sociedade como um todo sdo contraditérias e
complexas. As palavras fungdo e reproducdo aqui tomam um significado diferente de outros
utilizados por  funciondistas e reprodutivisas. Quando Apple tenta desvendar o
funcionamento da escola, ele tenta compreender 0s processos que ocorrem no espaco escolar
do ponto de vista da contestagc&o e do conflito, isto é, de um funcionamento antagbnico e, as
vezes, "ndo funciona". A definicdo funcionalista de coeréncia do sstema e de desvio ndo
caberia aqui. A interpretacdo das teorias da reproducdo e até mesmo nas andlises de

Althusser, sobre os "Aparelhos |deoldgicos do  Estado™

ndo sdo suficientes, segundo
Apple, paracompreender 0s processos tdo complexos e ambi guos daeducagdo. Estasteorias
indicam importantes contribuicdes sobre a visdo da escola como uma instituicdo que

preserva o que ja exise, legitimando aideologia e o conhecimento de um grupo, no entanto,

4 Para maiores esclarecimentos sobre esta teoria, ver Althusser, Louis. Aparelhos Ideol6gicos de Estado. Rio de
Janeiro: Graal, 1985.
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as questOes escolares sB0 bem mais abrangentes e mais densas do que essas teorias
acreditavam ser.

O que seria, entdo, na visdo critica de Apple ( 1982, 1986 e 1999), o principa
elemento caracterizador do aspecto de contestag&o inerente ao campo curricular? O processo
de reproducao cultural que a escola opera, na visao desse autor, ndo é tdo tranqilo e linear.
As relagdes de poder explicitadas, ou ndo, no espaco da escola e também fora dele, sdo
provocadoras tanto de desiguadades quanto de resisténcias e contestagdes. O poder néo
representa exclusivamente a forga hegemoénica de um grupo sobre outro, mas assume um
carater tanto socid quanto pessoa. Em sentido mais amplo, o poder significa o esforco e o
exerci cio de uma pessoa ou de um grupo de pessoas para convencer ou criar condi¢des para
que esse convencimento de idéias, atitudes e crengas ocorra e se esenda para bem mais do
gue o descrito como supremacia de um grupo sobre outro. Todavia, a flexibilizagéo entre as
oposi¢oes binarias de poder e "ndo poder" podem contribuir para um reconhecimento mais
coerente do complexo das relagdes que ocorrem no cotidiano da vida das pessoas, dos grupos
e dasinstituigcdes.

As teorias pos-criticas avangam no sentido dessa compreensdo, direcionando 0s
olhares para o centro da cultura, buscando entender as subjetividades e identidades que estdo
envolvidas no campo do curri culo e do conhecimento escolar, através de um amplo quadro
conceitua baseado no estudo das identidades, da alteridade e da diferenca.

Nesses estudos, 0 sujeito ndo € totalmente autbnomo, nem absolutamente determinado
pelas estruturas sociais, mas Situa-se justamente na lacuna que existe entre esses dois polos
antagbnicos - um espaco de construgao que se afirma pelo discurso, pelalinguagem e pelos
significados sociais e individuais. O conceito de poder, tao discutido nas teorias cri ticas é
renovado, sendo entdo compreendido como algo que se espaha por toda a sociedade -
nenhum fato, grupo ou indivi duo estéo isentos de poder . O poder esta presente em todas as
relagdes, sendo capaz de mobilizar 0 ser humano a agir e criar espagos e sociedades com
especificidades proprias do momento sbcio-historico e das "condi¢cbes de possibilidade" que
esse momento impde. O poder se transforma em formas e contelidos diferentes, mas ndo
desaparece.

A perspectiva do curri culo, como um campo contestado, implica reconhecer a
exigténcia destes poderes diversos dilui dos nas relages sociais. relagdes que criam e recriam
significados para organizar e compor os curri culos escolares. As questdes curriculares
aportadas em relagOes de poder, hegemonia de grupos dominantes, relagdes de producéo e

distribui¢cao do conhecimento vao além de umaresolug&o técnicaou racional de organizacao,
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mas exigem um intricado e lento processo conti nuo de plangamento ambiental, no sentido
que lhe da Apple ( 1999). Essa analogia com o ambiente envolve aspectos relativos ao
conhecimento e a cultura- "atividades que conectam preocupagdes estéticas coma producao
pessoal de sentido ( de um modo néo essencialista), como um compromisso claramente ético
e poli tico." (APPLE, 1999, p.210)

Os elementos abordados por Apple ( 1999), para um plangjamento curricular, dizem
respeito aver o curri culo como um ato estético, por umlado, e ético e poli tico, por outro. O
primeiro elemento se refere a ver um curri culo como um desenho, ou sgja "de muitas
maneiras se parece mais com pintar um quadro do que com construir uma ponte' (APPLE,
1999, p.210) — sendo que, ao contrario, 0s professores, muitas vezes sdo "treinados’ ou
formados paraentender o curri culo como um projeto racional de medidas etécnicas, que pode
ser resolvido com um remanejamento ou deslocamento de conteidos e tempos. Segundo o
autor, é necessario recapturar a sensibilidade estética de professores e administradores
escolares, no sentido de possibilitar, na formagdo destas pessoas, uma extrapolagdo do
conceito curricular, vinculado a medida processo/produto, paraumaorientagdo estética, ética
e poli ticado plangjamento. Ver o curri culo como um desenho ambiental pode abrir condi¢des
de se olhar a escola como um espago no qual as experiéncias individuais e coletivas possam
se tornar significativas e politicamente fortes dentro de um contexto de primazia pelo
conhecimento prescrito, tomado como oficid.

Como afirma Silva (1999), com o desenvolvimento dasteoriascri ticas e pos-cri ticas, 0
curri culo ndo pode mais ser olhado como algo inocente e neutro, mas, ao contrario, como algo
repleto de significados que ndo foram identificados e analisados pelas teorias tradicionais que
primavam pela organizag&o e pelaforma.

O reconhecimento da importancia dessas teorias, ainda hoje, para o estudo dos
discursos curriculares que transitam no cotidiano das escolas e, no caso desta pesquisa, no
cotidiano da sala de aula, no espago direto da transmissdo pedagdgica, da visibilidade aos
guestionamentos que fazem muitas instituicdes e muitos professores sobre a validade do
conhecimento que se véem impelidos a transmitir; ou, pelo contrério, faz visi veisaomissio e
o olvido das questfes prementes na realidade escolar, diretamente relacionadas com o que se
ensina e o que se aprende. A compreensdo daquilo que ocorre na sda de aula, ou sgja, no
ambito do curri culo “ real” (FORQUIN, 1996), ou “em uso”, como o denomina Apple(1982),
exige que ampliemos nossa analise para os aspectos de um curri culo oficial em relagdo aos

elementos que emergem das escolhas e opgdes feitas pel os professores, na e aboragéo de seus
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planejamentos, interpenetrados pelos aspectos de um curri culo oculto e velado, que
permanece fluido na salade aula e em todo o espago escolar.

Essa visibilidade pode se tornar possi vel quando os estudos voltam seus olhares para
conceitos tedricos, que permitem a anélise ndo restrita do curri culo oficial, mas fazem com
que ele entre em debate com outras modalidades curriculares que tomam forma e contelldo
no cotidiano da escola: o curri culo oculto e o “ real” .

O curri culo oculto - conceito muito desenvolvido no contexto angl6fono das teorias
curriculares criticas - se relaciona a0 ensino nem sempre aparente das normas, regras,
comportamentos, atitudes e valores e, tomando por empréstimo umaformulagdo de Bourdieu
- das disposi¢cOes que formaréo o "habitus™ escolar - e, em conseqiiéncia direta ou indireta,
as disposicdes que norteardo 0 comportamento de estudantes e professores. Esse "habitus”
nao se constitui somente através da simples aquisicdo do conhecimento oficial, mas num
ambito mais amplo do cotidiano escolar e das interagdes socias. O conceito de curri culo
oculto possibilita-nos compreender que existe uma lacuna entre aguilo que é explicitamente
previsto e designado pela escola como conhecimento a ser perseguido e adquirido pelos
alunos e o que é efetivamente assimilado e adquirido por mesmos aunos durante 0
peri odo de escolarizagao.

O conceito de curri culo oculto surgiu no contexto conservador da sociologia
funcionalista. Os primeiros autores a o utilizarem foram, conforme afirma Silva (1999,)
provavelmente, Philip Jackson ( trabalho de 1968) e Robert Dreeben ( trabalho intitulado
"On What is Learned in School") desenvolvendo umadefinigéo funcionalista para o conceito,
que sereferia, no caso de Jackson, a combinagcdo entre elogio e poder que cada estudante e
cada professor deveria utilizar paraobter éxito navida escolar. A este conjunto combinatorio,
Jackson chamou de curriculo oculto. Esses autores funcionalistas ja demonstravam a
determinacao estrutural do curri culo oculto: as caracteri sticas estruturais da sala de aulae da
escola ensinavam coisas que ndo estavam expli citas nos programas curriculares, como, por
exemplo, a organizag&o do tempo e do espago escolar, o conformismo e a obediénciaaregras
e normas, como também o individualismo. A visdo funcionalista do conceito de curri culo
oculto determinava, como desgjavel, o ensinamento impli cito desses comportamentos, pois

eram necessarios para o bom funcionamento da sociedade.

® Bourdieu (1983) afirma que a cultura escolar "modela’ e estrutura as disposi¢des do indivi duo e, ao mesmo
tempo se torna estruturante, influenciando praticas sociais e culturais situacionadas num determinado tempo
histérico.
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As teorias cri ticas iniciais do curri culo utilizaram e desenvolveram amplamente o
conceito, definindo como indesgjavel aforgadesses ensinamentosimpli citos e invisi veisque
moldavam os indivi duos ao conformismo e a obediéncia, para que se adequassem ao
funcionamento injusto e antidemocratico da sociedade capitalista. Com os estudos culturais
das teorias pos-cri ticas, 0 conceito foi conectado as dimensdes de género, raga, etnia e
sexualidade.

No ambiente escolar, varios eementos emergem e contribuem para que estas
aprendizagens de comportamento, crengas, valores e significados possam se congtituir: as
relagOes entre professores e aunos, entre a administragdo escolar e os professores, entre a
administracdo e os aunos e entre alunos e aunos; as relagdes e organizagdes referentes ao
tempo e ao expago escolares; a divisdo do trabalho escolar; os regulamentos, as regras e as
normas escolares; as categorizag0es entre 0s capazes e 0S incapazes, entre homens e mulheres
e, finalmente, entre um curri culo académico e um curri culo profissonal. (SILVA, 1999).

De fato, no processo escolar, forma € contelido. Como afirma Bernstein (1998), as
formas diferenciadas das préaticas pedagogicas, nem sempre diretamente explicitadas, se
congtituem como conteidos que sao transmitidos aos alunos, no cotidiano da escola, ndo se
restringindo ao interior dasdade aula, mas se estendendo paratodaa atividade educacional.
Os conceitos desenvolvidos por Bernstein sobre 0s processos da transmisséo pedagdgica, 0s
tipos de pedagogia e suas especificidades serdo tratados em profundidade, posteriormente.

Por outro lado, o conceito de curri culo “ real” se diferencia do conceito anteriormente
discutido, principamente na questdo do visi vel e do invisi vel. Forquin ( 1996) afirma que
distingdo elaborada por Perrenoud (1984) e retomada por Isambert-Jamati (1990),
conceitua o curri culo real como aquilo que efetivamente acontece na sala de aula, as vezes,
nao correspondendo ao que estava anteriormente previsto e determinado. O curri culo real
estd expli cito no cotidiano da escola e da aula, bastando ao pesquisador observa-lo e
descrevé-lo. Todavia, o curri culo oculto se constitui invisivelmente, e o pesquisador devera,
em seu trabalho, explicitd-lo. Nesse sentido, merece ser destacado o fato de que este
"impli cito" implica duas concepgdes. a primeira se refere ao que esta naturalmente inscrito na
propria situagéo escolar, como, por exemplo as questes de organizagéo e distribuicao do
tempo e do espaco escolar; a segunda, chamada de "impli cito perverso" se liga as questdes
mais complexas de ocultagdo e dissmulagdo permanentes que podem perpetuar formas de
alienacao cultural e dominagéo social.

A énfase em compreender a escola, a partir do campo dos estudos curriculares cri ticos

se fundamenta no posicionamento tedrico, assumido nesta pesquisa e explicitado
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anteriormente. A partir da compreensdo do ambito do curri culo no cotidiano escolar, se
operam desdobramentos que possibilitam uma reflexdo sobre os contelidos escolares e as
formas de transmissio das préticas pedagogicas. Nesse debate, emerge a necessidade de uma
reflexdo sobre a fungc&o da escola como transmissora da cultura e como um espago de
configurag&o cultural propria, ou sgja, a escola como lugar de uma cultura especificamente

escolar.

O modo como uma sociedade seleciona, classifica, distribui, transmite e avalia os
saberes destinados ao ensino, reflete a distribuicao do poder em seu interior e a

maneira pela qual a se encontra assegurado o controle social dos
comportamentos individuais. ( BERNSTEIN, 1971, citado por FORQUIN, 1993.
p. 85)

A perspectiva de Bernstein sobre o papel do processo de selecéo cultural na educagéo
reflete bem as contribui¢cdes das analises cri ticas da Nova Sociologia da Educagéo para os
estudos educacionais, focalizando o curriculo como uma forma ingitucionalizada e
legitimada da organizacdo e da estruturagdo dos contelidos de ensino a serem transmitidos
pela escola

Considerando o curri culo como a forma institucionaizada para a reelaboragéo e
transmissdo da cultura de uma sociedade € necessario reconhecer duas perspectivas do
campo curricular - uma tradiciona que focaliza o curri culo como um instrumento para o
processo educacional de transmissdo de conhecimentos, selecionados de forma neutra, a
partir de uma cultura homogénea e universal e outra, cri tica, que assume a concep¢ao de
curri culo como um lugar de produgéo de si mbolos e significados, nos quais os conhecimentos
Nao SA0 estaticos e neutros, mas, ao contrario, constantemente reconstrui dos. (LOPES, 1999)

A partir da segunda perspectiva, coloca-se a questdo do processo de selecdo dos
contelidos da cultura e da legitimidade dos conhecimentos selecionados. Como afirma
Forquin (11993, p. 9), as questdes relaivas a "funcao de transmissdo cultural da escola sdo,
ao mesmo tempo, as mais confusas eas maiscruciais." E, agui, o adjetivo "confusa’ serefere
as dificuldades para a conceituagdo do termo "cultura’'. Nesse sentido, merecem destaque as
contribui¢cdes de Lopes (1999). Essa autora faz uma profunda reflexédo sobre a dicotomia
cultura dominante/ cultura dominada, consderando que é necessaria uma ampliagdo da
compreensdo do conceito de cultura como uma multiplicidade de representagdes e sentidos
gue podem emergir tanto da cultura dominante como da cultura dominada - ambas estdo

mescladas e fragmentadas por conhecimentos eruditos e conhecimentos populares. A autora
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defende que "na medida em que a sociedade é organizada em classes ( hd) a existéncia de
culturas distintas que expressam essas diferencas sociais' (LOPES, 1999, p. 74) Portanto é
importante uma buscade entendimento da cultura como um campo de significados, mdltiplo
e, muitas vezes, contraditério. Segundo aautora, os educadores cometem equi vocos a0 tratar
a cultura dominante como cultura erudita e a cultura dominada como cultura popular. Essas
homologias levam facilmente a elevacdo do status da cultura dominante como erudita e a
desvalorizagao de outras culturas, tidas como populares. Ao contrario, aautoradefine cultura
dominante como a “cultura que interessa as classes dominantes tornar hegemonica na
sociedade, podendo ser: erudita, oriunda das classes populares, da cultura de massas, do
senso comum ou da ciéncia” ( LOPES, 1999, p. 76) Nesse sentido, ao tentar compreender a
relagdo entre cultura e escola, importa realizar uma andlise cri tica dos mecanismos que
legitimam, ou ndo, certos conhecimentos como melhores e mais valorizados que outros. A
escola ndo transmite somente conhecimentos eruditos, mas, antes, transmite uma mesclagem
de saberes eruditos e populares, legitimados pela cultura dominante.

Segundo Forquin ( 1993), o processo de selecdo cultural, redlizado pela educagdo
escolar, remete a movimentos de memaria e "esguecimento”, pois a escola ndo transmite "a
cultura’, mas "algo" dela, que € selecionado e organizado mediante constrangimentos
didaticos para ser transmitido. Esse "algo" refere-se a conhecimentos que sdo transformados
em conhecimentos especificamente escolares e passi veis de serem transmitidos por esta
instancia social. Esse processo ndo é Unico para todas as escolas, mas diferentes instituicdes
podem realizar diferentes selegBes no interior da cultura e, num outro ni vel, o professor em
seu trabaho cotidiano pode redlizar outrostipos de selegdo, intermediados por hierarquias de
prioridades educativas diferenciadas. O curri culo € o instrumento formal designado para
corporificar diversos processos de selegdo cultural.

O contetido do curri culo e 0 processo de selecdo, subjacente a ele, incluem um
conhecimento que € legitimado mediante um minucioso e complexo processo de decisao
poli tica. Apple (1999. p. 104 ) contribui para a compreensio dessa dindmica, numa analise

que faz do conhecimento que € legitimado, através dos livros didaticos, afirmando que

O ‘"capital culturd", declarado como conhecimento oficia €&, entdo, um
conhecimento comprometido, conhecimento que passa por um conjunto complexo
de filtros e decisdes pdliticas antes de ser declarado legi timo. Isso afeta o
conhecimento que é selecionado e como esse se apresenta, a medida que é
transformado para ser ensinado aos alunos nas escol as.
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Considerar apropriada essaargumentagcéo, nao se limitaareconhecer as configuragdes
do conhecimento oficid como um produto de decisdes poli ticas, mas como um movimento
gue faz parte de uma imbricada dindmica que envolve outros aspectos da selecéao cultural.
Nessa dindmica do conhecimento oficial, a selecdo ocorre em dois ni veis, como declara
Forquin (1992), ao sereferir, primeiramente, ao processo de selegcéo no ni ve do curri culo
formal prescrito para as escolas, cujo produto € oriundo de um longo trabalho de escolhase
transformagdes do conhecimento em outras instancias externas a escola. E, num segundo
ni vel, quando esse curri culo formal entraem contato com o trabalho do professor no cotidiano
de sua préaticadocente- aselecéo naatividade pedagogica do curri culo “rea” . Além desses
imperativos advindos da "fabricacdo" de um curri culo como oficia e datransformag&o desse
em conhecimento ensinado nas escolas, aindaha aquestdo daaquisicéo e daassimilagao. Nao
podemos dizer que aquilo que esta previsto nos curri culos e que num segundo ni vel, tenha
sido transmitido pelo professor, sgja reamente adquirido e "aprendido” pelos alunos, na
escola

O conhecimento, que é incorporado aos curri culos como um conhecimento "oficia",
deve estar "justificado”, segundo Forquin (1993), ou sga, 0 seu ensino deve fazer sentido
num determinado contexto socio-cultural. Essa justificativa se vincula a questdes de
selegdo, porque nem tudo pode ser ensinado através da educagdo escolar e dosimperativos da
dindmicatemporal daescola, ou sgja, os professores realizam escolhas no interior do curri culo
para garantir o cumprimento de um percentual valido do programa prescrito. Essa selecdo s
refere a uma escolha axioldgica, que diz respeito  aos valores intri nsecos e histéricamente
congrui dos do préprio contelido, da perspectiva do professor e, num contexto mais amplo,

da propria sociedade.

E que dizer de um ensino que transmitisse deliberadamente conhecimentos errdneos,
teorias falsas, habitos nefastos, preocupagdes triviais? Isto seria naturamente uma
violéncia, uma agressio, em relag 80 as pessoas que fossem vi timas dos danos de um
tal ensino, e provocaria a reprovagdo mais radical. Assim, o ensino é inseparavel da
idéia de um valor inerente a coisa ensinada, e que beneficia, de algum modo, por
efeito de contaminagdo ou de assmilagdo, aquele a quem o ensino se dirige.
(FORQUIN, 1993, p. 145)

Portanto, o curri culo escolar cria, através de sua forma de organizacdo e processos de
selecdo cultural, identidades. Bernstein (1996) ressalta aimportanciade um desvelamento da

estrutura do conhecimento educaciona formal e das relagcfes possi veis entre os diversostipos
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de conhecimento que compdem um dado desenho curricular, para a compreensio da relagdo
entre escola e identidade social.

A organizagdo curricular, segundo Bernstein (1996), esta ligada a diferentes
princi pios de controle e poder. O contexto interacional da educagdo, seus conteldos
simbdlicos e suas formas ingtitucionais realizam, de maneira expli cita ou impli cita, os
congtrangimentos e as possibilidades de uma sociedade especi fica. A escola e a educacao
contém e distribuem uma determinada forma de poder, assim como, contém e distribuem
determinados princi pios de controle socid, estabelecendo uma relagcdo (in)direta entre as
relacdes de clase® e as relag6es educacionais. Essas relacdes sio estabelecidas em duas vias
inter-relacionadas. uma, incidindo sobre as relagdes de classe, como reguladoras da estrutura
da sociadizagdo na fami lia, promovendo uma determinada orientagdo socio-lingui stica da
crianga, nos primeiros anos de vida, e outra, que focaliza as relagbes de classe como
reguladoras da institucionalizag&o e das formas de transmissdo dos codigos’, elaborados na
educacao escolar, compondo arealizagao desses codigos navidaescolar . Bernstein pretende
mostrar, com suateoria, que a escola e afami lia se apresentam como as principais agéncias de
controle socid.

A teoria dos cddigos educacionais de Berngein (1996, 1998 ) é apresentada de
uma forma bastante complexa, utilizando-se de uma linguagem sofisticada e de difi cil
compreensdo, sendo, as vezes, contestada pela dificuldade em mostrar, empiricamente, de
que forma os codigos socio-lingui sticos sdo gerados, reproduzidos e transformados pelas

relacdes sociais no ni vel macro-estrutural e, de que forma sdo gerados, reproduzidos e

® O conceito de "relagéo de classe” designa, neste sentido, as desigualdades na distribuicdo de poder e nos
princi pios de controle entre os diversos grupos sociais, sendo que esses princi pios se redizam na criagao,
distribuicdo, reproducdo e legitimacao dos valores simbdlicos e materiais derivados da divisio socia do
trabalho. (BERNSTEIN, 1996, p.27)

" Bernstein desenvolve sua teoria dos codigos relacionando os cdigos lingui sticos da fala com as formas das
relagdes sociais. A forma particular que toma umarelagdo social atua de forma seletiva naquilo que é dito, como
é dito e quando é dito. A socializag&o priméaria da crianga se da mediante o cadigo lingii stico e o substrato de
sua experiéncia moldados pela estrutura social. De acordo com Bernstein, podem se distinguir dois tipos de
codigos de fala: 0 codigo elaborado e o restrito. Resumidamente, o cddigo elaborado produz, nainteragcdo social,
um texto relativamente independente do contexto; enquanto o cddigo restrito, produz um texto fortemente
dependente do contexto. E importante ressatar que ndo existe hierarquia entre os dois codigos. Eles so,
simplesmente, diferentes. Bernstein, ao longo de seu trabal ho, refina e desenvolve seu conceito de codigo para
explicar a gramatica da classe soda: as pessoas de diferentes classes sociais adquirem, através de regras de
socializagdo impli citas, uma gramatica que Ihes permite distinguir, nos diferentes contextos, os significados
importantes, e |hes permite apropriar-se de uma forma de racioci nio e agdo para atuar nesses contextos, A
posicéo ocupada pelos indivi duos na divisio socia do trabalho vai determinar o tipo de codigo aprendido,
definindo a consciéncia da pessoa, os significados que ela rediza ou produz nas interagdes sociais. "O conceito
de cdligo refere-se assm a um principio regulador que controla a forma de realizago lingiistica dos (...)
contextos de socializagp prim&ia. (DOMINGOS, BARRADAS, RAINHA E NEVES, 1986)
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transformados no ni vel micro-social, emergindo no interior das interacdes familiares e
escolares. No entanto, sua teorizagdo produz conceitos que sdo fundamentais para
compreendermos 0s Vi nculos entre a estrutura do conhecimento e da organizacao curricular,
0s princi pios de controle e poder e as formas da transmisséo e aquisicdo do conhecimento.

Bernstein (1996) considera que o conhecimento educacional € um importante
elemento regulador da estruturagdo da experiéncia, ou sga, aforma como esse conhecimento
é recontextualizado, transmitido e avaliado vai definir, manter ou alterar as formas de
identidade, experiéncia e relagdo socid. O conhecimento se realiza através de trés vias. 0
curri culo, que representaa organizagao valida dos conhecimentos; a pedagogia, representando
aformavalidade transmissio; e aavaliagdo, congtituindo arealizacao valida e legitimada do
conhecimento. Esses sistemas de mensagem que produzem a realizagdo do conhecimento ndo
ocorrem de forma isolada mas se interpenetram, tanto no ni vel estrutural, quanto no ni vel
operacional.

Bersntein ( 1996, 1998) se preocupa menos com os conteldos explicitados no
curri culo e volta suas analises para 0 que ocorre implicitamente no interior darealizagcao desse
sistema de mensagem. O processo de transformacado do conhecimento que é retirado do seu
contexto original e modificado segundo regrasimpli citas, aformacomo o texto é deslocado e
relocado na situagao pedagdgica, e 0s processos inerentes a dindmica da atividade escolar sdo
objetos de suas andlises, permitindo, de acordo com o posicionamento tedrico assumido
nesta pesquisa, possibilidades para a compreensdo das influéncias que uma determinada
organizacao curricular e aformacomo os professores percebem einteragem com o curri culo e
os contetidos escolares podem provocar na forma como arelagdo ensino - aprendizagem se
desenvolve. Foram esses aspectos da teoria de Bernstein - relagdes no curri culo e ndo apenas
relagdes com - que me levaram a privilegiar um outro caminho no recorte tedrico apresentado

- a pedagogia como contexto de transmissao curricular.

1.2. A Pedagogia e o Curri culo: duplo campo derecontextualizacdes

... como o fora se torna dentro e como o dentro serevelaa s mesmo e molda o fora
(BERNSTEIN, 1992, p. 94., citado por SILVA, 1992. p. 135)

Para compreender as relagbes que partem das escolhas curriculares e pedagogicas dos

professores e alcangam o processo de gpropriagéo do conhecimento, realizado pelas criangas,
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no contexto da sala de aula, busco 0s pressupostos tedricos, construi dos por Bernstel n°, no
ambito de um estudo sociolégico do curri culo e da sua concretizagdo através de uma
determinada modalidade de pedagogia’. Uma "pedagogia’ que entendo como o "lugar" da
atividade pedagdgica, ou sgja, 0 espaco de desenvolvimento do processo de transmissdo e
aquisicdo do conhecimento - um processo que se desenrola no interior de um triangulo
metaférico composto por vértices definidos como " o sujeito/aluno, o sujeito/professor e 0
conhecimento. Esse tridngulo estd, a0 meu ver, imerso num campo amplo denominado
“curri culo”, estabelecendo, com ele, relagbes impli citas e expli citas que vao definir uma
determinada forma educacional.

O gue me interessa em Berngtein, se situa menos na relagdo externa entre escola, poder
e classe social, que nos conceitos desenvolvidos para a compreensdo da atividade pedagdgica
interna. N&o cabe agui, visto as propostas enunciadas anteriormente, uma analise das relagdes
macro-sociais que a escola estabelece e (re) produz no seu cotidiano; todavia, torna-se
importante salientar que concordo com o autor quanto ao papel da escolaedo curri culo como
agentes reprodutores de desigualdades - as escolas, muitas vezes, reproduzem aquilo que,
utopicamente, deveriam erradicar, ou sga, as vantagens e desvantagens que as diferentes
classes sociais encontram na escola e na sociedade - gerando estratificagcOes através de
processos desiguais de distribuicdo do conhecimento.

No entanto, a minha preocupacao € outra. Tento desvelar e compreender o interior da
atividade pedagdgica, no ensino basico, para, partindo desse "desvelamento"”, compreender as
relacoes e interfaces entre as opgdes curriculares e pedagbgicas que os professores adotam
em sua pratica docente e as formas como as criangas reagem a modalidade de ensino,
configurada através dessas escolhas. Ao buscar nos pressupostos tedricos de Bernstein,

contribui¢cBes para esse desvelamento, coloca-se visi vel um posicionamento que pode, por

® Basil Bernstein iniciou seus trabalhos em Sociologia da Educagéo, na década de 1960, estabel ecendo pontes
conceituais com outros campos de estudo, como a linglii stica, a antropologia e a epistemologia, produzindo uma
teoria complexa e sistematicaque possibilita, aindahoje, adialética permanente entre 0 empi rico e o tedrico.
Desenvol veu andlises que buscam a compreenséio das relag 8es entre a educagao e os processos de reproducao de
desigual dades sociai s e educacionais, estabelecendo relagfes entre educacdo e classe social. Em suas andlises,
colocou, no centro, a educagdo formal e suas relagdes com a formagéo da identidade e da consciéncia do
indivi duo - como a "transmissdo formal do conhecimento evoca, mantém e atera as formas de experiéncia, de
identidade e de relagdo socia". ( DOMINGOS, 1986. p. 149)

® Em exposicdo no Simpdsio Towards a Sociology of Pedagogy: The Contribution of Basil Bernstein to
Research, em Lisboa, em junho de 2000, Bernstein afirma que, na perspectiva da sociedade aua, uma
sociologia da pedagogia apresenta limitagdes que o proprio campo pedagdgico impde para uma compreensao
mais ampla das relagdes micro e macro sociais da educagao, apesar de se apresentar como fundamentd para
uma compreensdo da gest® contextuada da transmiss@®/aquisi@d e suas modalidades de cdligo. Bernstein
dedicou-se em seus Ultimos trabahos a um estudo que poderia ser chamado de sociologia da transmiss® e
afirma que os estudos sociol 6gicos deveriam se dedicar a uma descricao conceitua sistematica que pudesse
estar integrada ao contexto global das transformag des da sociedade contemporanea. (BERNSTEIN,2000)
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muitas vezes, ser criticado e rebatido pelas perspectivas pds-modernas e pos-estruturaistas.
Mas, n&o negando as contribuicdes que essas perspectivas podem proporcionar a uma
pesquisa na sda de aula, pretendo trabalhar na tensdo das teorias curriculares cri ticas,
buscando uma configuragcdo da "aula’, a partir de um universo tedrico denso e polémico,
mas que, no meu entender, produz conceitos pertinentes paratornar visi veis asrelagfesque a
pesquisa busca identificar e compreender, situadas mais na formaque no conteido do ensino.

Reafirmo que as andlises de Bernstein (1996, 1998) sobre a atividade pedagdgica
produziram conceitos que, hoje, possibilitam um melhor entendimento dos processos e
contetidos que ocorrem no interior da sala de aula. O autor considera que a forma como um
determinado curri culo é organizado e, pedagogicamente, transmitido vai estabelecer uma
relacao direta com aformagédo da identidade cognitiva e social do indivi duo que nela esta
inserido.

Desta forma, o conhecimento escolar é transmitido de forma seletiva, e sua
distribuicao ndo é isenta de relacdes de poder e controle. A relagcao entre aaquisicéo seletiva
do conhecimento, o curri culo e apedagogia, é estudada por Bernstein ( 1996, 1998), tendo
como ponto de partidaa "agéo pedagogica’, que envolve praticas de organizagdo curricular,
praticas discursivas e préaticas detransmissao. ParaBernstein (1998), as praticas pedagdgicas
nao se restringem ao ambito da escola, mas se estendem também a outras relagdes sociais; a
idéia de pratica pedagdgica diz respeito a um contexto socia, através do qual, sdo realizados
processos de producdo e reproducdo culturais. Existem, entdo, regras subjacentes a
realizagc8o dessas préticas e sdo regras que vao configurar um determinado discurso
pedagdgico, formando sistemas de conhecimento que, num outro plano, chegam a formar
parte da consciéncia do sujeito, seja ee, auno ou professor.

Bernstein (1996,1998) torna, entdo, visi vel, o interior darelagéo pedagdgica, buscando
compreender como o texto pedagdgico € elaborado, quais sdo as regras dessa construcgao,
circulagdo, contextualizagéo, aquisicdo e transformacdo, ou sga, busca a compreensdo da
[6gicainterna do discurso pedagdgico. A elaboragcéo desse "texto" estd imersa em relagdes
de poder e controle que estabelecem a forma da comunicagcdo pedagdgica. Quando
observamos, empiricamente, a atividade pedagdgica, podemos identificar o poder e o controle
de forma difusa e imbricada, mas no ni vel da andlise aqui descrita, o0s dois conceitos se
diferenciam e atuam em ni veis especi ficos.

O poder opera sempre sobre asrelagdes entre as diversas categorias, estabelecendo,
assm, relagdes legi timas de ordem, instaurando distancias e lacunas entre diversas formas de

interacdo. Por outro lado, o controle estabelece aformalegi timada comunicagdo no interior
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de cada categoria, transmitindo nesse processo, as relagdes de poder dentro dos limites da
propria categoria e socidizando 0s sujeitos num determinado tipo de interagdo. As categorias
mencionadas, se referem as relagbes provenientes do discurso pedagdgico, seus agentes e
contextos, sendo que asinteracdes se referem asrelagdes que ocorrem no interior da pratica
pedagdgica A distingdo entre poder e controle, efetuada por Bernstein ( 1996, 1998), vai dar
origem a dois importantes conceitos, por ele desenvolvidos, para examinar as diversas
relagcdes que ocorrem nos processos de transmisso do conhecimento escolar: enquadramento

e classificagéo.

1.2.1. Classificagao e Enquadramento

Os conceitos de Classificagdo e Enquadramento traduzem os princi pios de poder e
controle presentes na organizacao curricular e na atividade pedagogica e produzem distintas
modalidades de préticas, mediante a variagdo de seus valores. Sua (re)reformulagéo, segundo
Bernstein ( 1998), teve a intengdo de fornecer instrumentos de analise para 0  estudo
sociolégico da estrutura do conhecimento escolar.

O conceito de classificagdo se refere, segundo Bernstein ( 1996, 1998), as relacbes
existentes entre as diversas categorias, sgjam instancias, discursos ou praticas. No caso
especi fico do ensno escolar, o conceito posshilita o exame daforcadas fronteiras entre as
diversas disciplinas escolares que se estabelecem com identidades proprias, especificidades e
vozes especiais, e entre o conhecimento formal e informal. No caso do ensino basico,
fronteiras ndo sdo identificadas tao nitidamente, o que ndo implica dizer, que as mesmas sdo
eshatidas, ou nulas.

A forca da dassificagdo gera especidizagdo das categorias, ou sgja, a especidizagao
dos discursos ecolares, sendo que esta especializagcao néo se constitui pelo proprio discurso,
mas pela lacuna que existe entre este e outros discursos diferenciados. De forma mais clara,
pode-se dizer que um determinado contelido se torna especializado, ndo pelo espago interno

de sua constituicdo, mas através da forca do espaco externo existente entre um e outro

1% segundo Bernstein (1998), a definicéo destes conceitos sofreu a influéncia de outros autores, mesmo ao
buscarem explicar relag 6es diferentes das defendidas anteriormente. O conceito de classificagdo foi tomado de
Durkheim em sua teorizag&o sobre a divisdo do trabalho social, e sobre a passagem de uma soci edade baseada na
solidariedade mecanica para a solidariedade organica, proporcionando a percepcao da base socia das formas
simbdlicas presentes na relag@o pedagdgica. A reformulagéo desse conceito sofreu influéncia do conceito de
Marx sobre a distribuicdo de poder nas sociedades. O conceito de enquadramento foi tomado dos primeiros
interacionistas ssimbolicos, principamente Mead, e seus trabalhos que colocavam, como o eixo central dos
estudos, a comunicagao.
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discurso. As disciplinas escolares sdo contelidos especializados que se configuram como tal,
em relacdo ao posicionamento dos outros contelidos especificados no curri culo. Segundo
Bernstein (1998), sdo as rupturas no fluxo potencial dos discursos que provocam a
especidizacdo das categorias. Sendo assim, € aseparacdo entre as categorias do discurso que
traduz a mensagem de poder impli cita na especidizacdo de cada conteldo, mantendo os
princi pios da divisdo socia do trabaho. Todavia, € o proprio poder que trata de preservar
separagdo, sendo que, quando separacdo é rompida, havendo uma maior
proximidade entre as categorias, fica modificada ou alterada a forma da organizagéo
curricular e da divisdo socia do trabaho presente na educagéo.

Os diferentes graus de isolamento das fronteiras entre os diversos conteldos escolares
e entre esses contelidos, tidos como os conhecimentos formais a serem adquiridos pelos
sujeitos-alunos na escola, e os conhecimentos cotidianos de cada sujeito €/ou da coletividade
em que esta inserido, provocam classificagbes mais fortes ou mais fracas. Quando a
classificacdo é forte, ha uma separagdo ni tida entre as categorias, como, por exemplo, as
disciplinas escolares do ensino médio que se constituem isoladamemte, gerando voz e
identidade especiaizada, com regras de relagdo interna especi ficas. Ao contrario, quando a
classificacdo € fraca, hA um esbatimento das fronteiras entre as diversas categorias,
produzindo discursos menos especializados e vozes menos identitarias, permitindo maior
interac&o entre os conteidos.

O princi pio de classificagdo também estd comprometido ideologicamente, segundo
Bernstein ( 1998), eocultaou dissmula o carater arbitrario dasrelacdes de poder presentes
na pratica pedagdgica, adquirindo afor¢cado "naturalizado" e construindo identidades que, na
aparéncia, se mostram como integradas e auténticas. A mudangca no princi pio de
classificacdo representa, neste sentido, uma ameaga a dita "integridade” da pratica e do
proprio sujeito educacional. A forca da classificagdo, ou melhor, da separagdo que ela
promove, tem funcdes de regular o indivi duo, tanto externamente como internamente, criando
aordem socid e buscando suprimir as contradigdes possi veis. A "regulagcdo” externa serefere
as fronteiras entre 0s sujeitos e entre esses e 0 conhecimento, sendo que, a0 Mesmo tempo, a
"regulacdo” estabelece a ordem interna do sujeito, ao criar um sistema de defesas psi quicas
que se debatem com as possibilidades de mudanga no princi pio de classificagédo, objetivando
manter aintegridade das categorias.

O conhecimento que é distribui do pela educacao ndo é neutro, como vimos, nem
tampouco o é suaformade distribuicao, que esta diretamente ligada a forga da classificagao.

A classificag&o forte pode produzir, na escola, uma fragmentagédo temporal do conhecimento
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que é distribui do, construindo assim, o carater do espago social, produzindo estratificagdes e
localizagbes. Discursos fortemente classificados, com identidades especializadas, conduzem a
uma digtribuigdo interna do conhecimento que segue progressdes, partindo do conhecimento
local e concreto para princi pios gerais mais abstratos. Desta forma, o conhecimento é
fragmentado e separado do sujeito conhecedor - o nivel mais abstrato de um dado
conhecimento somente pode ser adquirido pelo sujeito, num tempo posterior da transmissao.
E, segundo Bernstein (1998), muitas criangas frequientam anos da escola, sem perceber que o
"mistério” do conhecimento estd na desordem, e ndo na ordem - esta na possbilidade do
impensavel- sendo que umaforte socializagdo no codigo pedagogico pode enfraquecer ou até
mesmo fazer desaparecer possibilidade e pode minar a producéo de conhecimentos

aternativos.

Quando temos uma classificagcdo forte, a regra é: as coisas devem sar mantidas
separadas. Quando temos uma classificagdo fraca, aregra serd: as coisas devem ser
reunidas. No entanto, devemos nos perguntar: a quem interessa a separagao das coisas
e a quem interessa uma nova unido e integracdo? ~** (BERNSTEIN, 1998. p. 43)
(grifos meus)

A forca da classificagdo e o poder que elatraduz, como afirma o proprio Bernstein
(1998 ), carregam em s mesmos, as possibilidades de mudancga e contradi¢éo, portanto ndo
podem ser agui tomados, como uma determinagdo ou previsdo da acdo pedagdgica. Os
sujeitos educacionais, nesta pesquisa, Sa0 Vistos na perspectiva da atividade e ndo da
passividade ou dominag&o - sujeitos que se constituem nainter-relagdo com um cotidiano
constantemente mediado pelas interagdes sociais e pelas relagdes que estabelecem com o
outro e, no caso da escola, com o proprio conhecimento escolar.

Sendo assim, existe na escola e, especialmente na atividade pedagégica, um jogo de
forcas que, somadas e/ou integradas, produzem uma escola particular, com suas
especificidades e sua cultura escolar propria. O conceito de classificagdo nos gjuda a examinar
parcelas desse conflito e possibilita o direcionamento do olhar do investigador para as
relacdes de poder presentes, de forma externa e interna, na organizagéo do curri culo e na

forma pedagdgica do ensino.

" Astraducdes de Basi| Bernstein (1998) e Yves Chevallard ( 2000), cujas referidas obras néo foram editadas
no Brasi|, foram objeto, a cada citagdo direta, ao longo do texto desta dissertagdo, de uma tradugao minha das
publicagdes em |i ngua espanhola. As citages, numeradas, podem ser encontradas na li ngua original referida,
em anexo, no fina deste trabalho.
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Bernstein (1996, 1998) desenvolveu o conceito de "framing”, que foi traduzido parao
portugués como "enquadramento” - a0 meu ver, umapal avraque ndo consegue "dar conta" da
amplitude e densidade do conceito - para examinar as relagOes de controle expressas no
interior da atividade pedagdgica.

O conceito de enquadramento permite uma analise da forma de comunicagdo que

emerge narelacdo pedagégica:

Deste modo, o enquadramento regula as relagfes dentro de um contexto [...] se
refere as relagbes entre aqueles que transmitem 0 conhecimento e agueles que o
adquirem, rdlagdes nas quais os 'adquirentes fazem seus, os princi pios da
comunicacao legi tima" ( BERNSTEIN, 1998, p. 44)

Enquanto a classificagcdo se refere a "voz' da comunicagdo, ou sgjaa o "qué" é
transmitido na escola, 0 enquadramento se refere a "como" - a forma como os significados
vao ser unidos e traduzidos como uma mensagem, um texto legi timo para a comunicagéo
pedagdgica. O enquadramento examina a natureza do controle presente na reacao
pedagdgica quanto a selecdo e seqlenciagdo da comunicagdo, Seu ritmo e previsdo de
progressdo para a aguisicdo, os critérios adotados para a transmissdo e o controle da base
socia que torna possi vel essa comunicagao.

Na relagcéo pedagodgica, o controle esta visivelmente nas maos do professor, e quanto
mais forte 0 enquadramento, mais nitido o controle sobre a sele¢do, a seqlienciagcdo, 0s
critérios e o ritmo do processo de transmissao e aquisicdo do conhecimento.

Outro aspecto importante desse conceito se refere ao grau de fronteira entre o que
pode ser ensinado e o que ndo deve fazer parte do ensino, entre 0 conhecimento escolar
formal e o conhecimento extra-escolar, cotidiano, tanto do professor, quanto do aluno -
guanto maisforte o enquadramento, menos opgdes sdo disponibilizadas paraaimplementagao
do processo pedagdgico, e a mensagem a ser transmitida e assimilada pelos alunos e alunas se
torna uma mensagem expli cita e definidaa priori.

Para Bernstein ( 1996,1998), quando o enquadramento é debilitado, os sujeitos,
alunos e professores, passam a adquirir um controle "aparente” do processo de ensino e
aprendizagem. O autor reforca o aspecto "aparente”, pois, nas redizagdes praticas da

atividade pedagogica, dificilmente os alunos podem assumir 0 controle de seus processos
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educacionais, portanto algumas pedagogias, que ele denomina de “invisi veis'*?, intentam
abrir o campo de atuagdo do sujeito-aluno na construgéo do conhecimento.

As forcas do enquadramento e da classificagdo, para o0 autor, ndo estéo
automaticamente vinculadas, podem se diferenciar independentemente e, em outro ni vel de
analise, seus valores internos podem variar em relacao aos elementos da pratica pedagdgica,
como, por exemplo, huma determinada pratica pode-se observar um fraco enquadramento
guanto ao ritmo da transmissdo/aquisicao e, por outro lado, um forte enquadramento quanto
aos outros elementos.

O autor define também dois sistemas de regras que regem o enquadramento na pratica
pedagdgica: as regras de ordem social e as regras de ordem discursiva. As primeiras, também
chamadas de discurso regulador, se referem a forma como as relagBes hierarquicas, na
préatica, sdo configuradas, envolvendo aspectos de conduta, carater e "boas maneiras'. Quanto
mais forte o enquadramento, maior a presenca de denominagBes tipicas concretas e
dicotdmicas para os alunos, como atencioso/desatento, cuidadoso/relapso, dentre outras. No
caso de um enquadramento mais fraco, as denominagdes ndo ficam to visi veis e 0s alunos
podem tender a se mostrar mais criativos e interativos. ( BERNSTEIN, 1998)

O segundo conjunto de regras € de ordem discursiva, ou melhor dizendo, se refere
aos contetidos que sdo transmitidos narelagao pedagdgica- contelidos que envolvem aspectos
discursivos, ligados a sequenciagcdo, ritmo e critérios do conhecimento. Essas regras
compdem o discurso de instrugdo, que engloba o conjunto de conhecimentos e competéncias
que se espera, serem adquiridos pelos sujeitos-alunos no percurso de sua trgjetoria escolar.
(BERNSTEIN, 1996, 1998)

Como afirma Bernstein ( 1990, citado por BERNSTEIN, 1998. p.45)"[...] o discurso
deinstrucdo est4 sempreintegrado no discurso regulador e esse é o discurso dominante.""
Negta visdo, o discurso de instru¢éo da escola esté integrado a0 seu discurso moral e, desta

forma, ndo h& dois discursos - a escola ndo ensina separadamente, em compartimentos

2 Bernstein ( 1984 ) desenvolveu os conceitos de pedagogia visi vel e invisi vel para analisar a constituig&o de
dois tipos de pedagogia em conflito. A pedagogia invisi vel opera através de princi pios de classificagdo e
enquadramento fracos, com uma modalidade de transmissdo impli cita e com critérios difusos e complexos. Por
outro lado, as pedagogias visi veis, se apresentam com forte enquadramento e classificagcdo, apresentando
critériosclaros e definidos e umaldgica de transmissdo expli cita Bernstein estudou asimplicagfes sociais que a
viragem das pedagogias visi veis para as invisi veis pode provocar na escola e na sociedade, estabel ecendo
relagbes entre essa nova dinamica pedagogica e os conflitos entre diferentes estratos da classe média na
Inglaterra
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estanques, contelidos instrucionais e valores morais, mas 0s proprios contetidos formais

trabalhados estdo imersos nos valores que impregnam toda a agéo pedagdgica.
1.2.2. A configuracao do codigo pedagdgico

De acordo com a perspectiva tedrica adotada nesta pesquisa, faar de cddigo
pedagdgico é falar de codigo de conhecimento escolar, ou sgja, € faar daformae do contelido
de uma determinada configuragéo curricular e pedagdgica, assumidapor uma escola e um tipo
de educagéo, sem deixar de considerar 0 percurso historico-social desta configuragao atual.

Os cddigos educacionais sao configurados mediante a for¢a da classificagdo e do
enguadramento - sd0 essas variaveis que vao revelar o cddigo de uma determinada
organizagao escolar, podendo assumir valores internos e externos a pratica pedagogica.
(DOMINGOS, 1986)

Os valores externos da classificagéo se referem a maior ou menor especidizagdo dos
contetidos escolares, criando neles um tipo de identidade e voz. A classificagdo interna, por
outro lado, se refere & maior ou menor especidizagcdo dos espagos internos — as suas
configuragcOes e as disposcdes dos objetos e dos sujeitos neles. Essa variavel pode ser
observada pelos detalhes, por exemplo, da organizag&o espacial da escola e da saa de aula,
com maior ou menor grau de separag&o entre 0s objetos - auséncia ou presenca de imagens
nas paredes da sala e dos corredores, a forma dessasimagens, adisposi¢ao das carteiras e de
todo o mobiliario, aespeciaizacao dos espacos daescolae, inclusive aformade distribui¢céo
das tarefas entre os alunos, dentre outros aspectos. ( BERNSTEIN, 1996, 1998)

O enguadramento também gpresenta valores externos e internos. Os primeiros se
referem ao maior ou menor controle sobre aintrodugéo de comunicagdes externasas praticas
pedagdgicas usuais. A forca desse tipo de enquadramento provoca maior distancia entre o
conhecimento formal e o conhecimento das criangas e das comunidades, nas quais, a escola
esta inserida. Para Bernstein ( 1998), quando o enquadramento € muito forte pode haver um
agravamento da estratificagdo social e, dificilmente, as classes sociais desfavorecidas se
verdo reconhecidas na escola. Segundo, o autor, "o valor externo do enquadramento pode
nos despojar de nossa identidade e biografia, tirando-as desse contexto, ou pode, ao
contrério, incluf -las nele"."V (BERNSTEIN, 1998. p. 46)
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Nessa linha de pensamento, Bernstein (1996, 1998) afirma que, quando ha mudanga
naforga destes princi pios, de forte para fraco, ha também mudanca nas préticas educacionais
e nos conceitos de conhecimento, de aluno e de professor, que préaticaveicula, ou sga,
ha uma alteragcdo na consciéncia pedagégica do aluno e do professor. Partindo desses
pressupostos, o trabaho de Sa ( 2000) contribui para mostrar que a l6gica impli cita na
organizacao do curri culo é quefaz adiferencanaimplementagcao curricular prética, formando
tipos diferenciados de consciéncia pedagdgica.

Diante dessas afirmag0des, explica-se 0 potencid de mudanca que a teoria traz: um
potencia que estd intri nseco a0 processo da préatica e do discurso pedagdgico. Bernstein
(1998) chama a atencdo para algumas questdes que se colocam diante desse potencid de
mudanca. Se ha umaintengao de mudancga, "a quem" essainteressa? que grupo Ou grupos sao
responsaveis por iniciar um processo de mudanca educaciona ? que valores sdo modificados e
gue val ores permanecem inalterados?

Por outro lado, diante da configuragdo de um determinado cédigo pedagdgico, como
as criangas e jovens sdo socializados nesse codigo e, através dele, adquirem as competéncias
necessarias para a aquisicao do conhecimento escolar, é uma questdo que nem sempre fica
resolvida ou totamente compreendida na teoria. Bernstein (1996, 1998) tenta analisar esse
processo desenvolvendo novos conceitos derivados darelagdo entre aforga da classificagéo
e do enquadramento: as regras de reconhecimento e regras de realizagéo.

O princi pio de classificagéo, de acordo com Bernstein (1996, 1998), gera asregras de
reconhecimento para os sujeitos-alunos, na aula e na escola, diferindo para esses, o carater
especi fico e particular de cada contexto, indicando o que deve fazer parte desse contexto e 0
gue nédo deve. A aquisicdo da regra de reconhecimento do contexto escolar pelos sujeitos
educacionais permite aos mesmos, aleitura legi tima desse contexto.

A forca das fronteiras entre as categorias e o0 grau de isolamento de cada uma delas,
segjam discursos, praticas ou agentes, fornecem aos sujeitos-alunos indi cios e sinalizadores do
tipo de comunicacao que um determinado contexto aceita como legi tima e efetiva. Sendo
assim, o princi pio daclassificagcao é que vai definir as especificidades de cada matéria escolar
e 0 tipo de texto que cada sujeito ( falante) deve produzir ou reproduzir no contexto de uma
matéria especializada, orientando-os em relagcéo as caracteri sticas especiais que distinguem os
contelidos escolares. Portanto, formas diferentes de distribuicdo de poder, subjacentes a
classificacdo das categorias de um curri culo ou da pratica pedagdgica podem, segundo
Bernstein (1996, 1998), dar origem a diferentes distribuicdes sociais das regras de

reconhecimento.
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Podemos[...] tracar umarelagdo entre a distribui¢ao de poder externa ao sujeito ea
sintaxe de geragdo interna ao sujeito. O sujeito cria, mantém, reproduz elegitimaa
distribuicdo de poder através do desenvolvimento e estabe ecimento da sintaxe de
geracdo de significados. Estasintaxe é tacitamente adquirida, no sentido de que se
desenvolve através das inferéncias que o sujeito faz, a partir das caracteri sticas
superficiais, aparentes, de suas conti nuas interag8es cotidianas. Vamos chamar esse
processo de "praticatacitd’. ( BERNSTEIN, 1996. p. 50)

Nos ni veisdessa "praticatécita’, o sujeito diferenciao que pode ser colocado junto e 0
gue deve ser mantido separado, criando posicionamentos e (re)locagbes no contexto da
relacdo pedagogica. As regras de reconhecimento, geradas pelo princi pio de classificagéo,
regulam a forma da comunicagdo, segundo um princi pio que Bernstein (1996. p. 56-57 )
chamade"princi piolocalizacional". Esse princi pio regulaalocalizagdo fi sicadosobjetosea
sua relagdo mutua - quanto mais forte a classificagdo, maior a especiaizagdo dos espacos
pedagdgicos.

Diante desses aspectos da aquisic&o da regra de reconhecimento, poder-se-ia pensar,
pela l6gica da teoria, que as criangas, ao reconhecerem as relacdes de poder em que estdo
imersas na escola e, nelas se posicionarem, adquirem, de forma efetiva, 0 codigo necessario
para 0 seu desempenho escolar. Bernstein ( 1996, 1998), portanto, afirma que, para que se
possa produzir um texto escolar legi timo, € preciso adquirir-se, ndo somente a regra de
reconhecimento, mas, também, a regra de realizacdo. E, inclusve, muitas vezes, as criangas,
mesmo tendo identificado seu lugar na classificacdo, néo adquirem o cddigo pedagdgico
necessario e, portanto, nao dispdem da "competéncia’ para produzir aquilo gue conta como
valido no contexto pedagdgico.

De acordo com Bernstein (1996), a "competéncia' para a comunicagdo pedagogica é
adquirida pelos dunos através da aquisi¢ao das regras anteriormente mencionadas.

Enquanto as regras de reconhecimento sdo edtabelecidas pelo princi pio de
classificacdo, € o enquadramento que vai gerar as regras de realizagdo, sob um princi pio
interativo de comunicagdo, ou Ssgja, um princi pio comunicativo que vai regular a selecdo, a
organizacao sequencial, o ritmo e os critérios da transmissdo pedagdgica, assm como a
postura dos sujeitos nessa comunicagdo. As regras de realizagdo, a serem adquiridas pelos
sujeitos-alunos, determinam como unir, relacionar e tornar pablicos os significados (re)
produzidos pelas regras de reconhecimento, a fim de criar um texto legi timo, ou sgja, um
texto esperado no contexto comunicativo pedagdgico. Berngtein ( 1996, 1998) considera,
como "texto", tudo aquilo que pode ser avaliado na escola, envolvendo todas as formas de

expressao.
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O texto ndo é reproduzido de forma mecéanica pelos sujeitos educacionais ( dunos e
professores), sendo que esse processo € mediado pela vivéncia cotidiana do sujeito particular
e coletivo, assm como pelas caracteri sticas historico-sociais dainstituicao escolar em que o
processo se insere. O texto produzido individualmente ou coletivamente pode atuar sobre a
propria pratica pedagdgica interativa, numa relagdo dindmica que pode intrinsecamente
modificar os graus da classificagdo e do enquadramento presentes e, consegquentemente,

modificar aorganizagdo curricular e pedagdgica de uma escola.

1.2.3. Oscadigos educacionaise a organizacao do curri culo

O vi nculo entre curri culo e prescricdo foi, pois, forjado desde muito cedo e, com o
passar do tempo, sobreviveu e fortaleceu-se. Em parte, o fortalecimento desse
vi nculo deveu-se ao emergir de padrdes seqlienciai s de aprendizado para definir e
operacionalizar o curri culo, segundo modo ja fixado. ( GOODSON. 1999. p. 31)

A questdo colocada na epi grafe pode parecer deslocada no contexto da teoria aqui
apresentada, ou mesmo, desnecessaria. Nao se trata, pois, de retomar na pesquisa 0 percurso
histérico da constituicéo do curri culo como o vemos na realidade das escolas publicas™, pois
este ndo é o foco da investigacao, mas importa perceber que a predominancia ( ou ndo) do
curri culo prescrito e disciplinar esta vinculada a questdes da sua intri nseca organizagéo,
sequienciagdo e progressdo de contelidos a serem transmitidos na escola. O interesse, aqui,
reside na forma da organizagdo de um curri culo que é implantado verticalmente na escola e
em como esse tipo de curri culo é transmitido formalmente no &mbito da aula.

A introducdo dos conceitos, anteriormente desenvolvidos na teoria sobre a
classificagdo e o enquadramento, possibilitou a Bernstein (1996, 1998) a elaborag&o de uma
analise profunda da estrutura do conhecimento educacional e da organizacdo desse
conhecimento em formagdes curriculares. E daborada, entdo, a identificagdo de duasformas
organizacionais do curri culo: o curri culo de colecdo e o curri culo integrado, que serdo
detalhadas a seguir.

O curri culo, segundo Bernstein, € composto pela di ade tempo/contetido, sendo que o
tempo curricular € dividido em "unidades" que sdo preenchidas por contelidos mais ou menos

especidizados. A organizagao de um curri culo exige, assim, umarelaco especia e particular

13 Estas questdes podem ser observadas no trabalho Sena. E. "A Selecao dos Contelidos Escolares: da prescricdo
a agcao docente”. Dissertagao de mestrado. PUC-MINAS, 2000
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entre as unidades de tempo e os contelidos selecionados e especificados - uma relagéo que
denota aspectos culturais, sociais e poli ticos. Portanto, toda organizagdo curricular, nessa
visdo, é um fato social, ou melhor, est4 imersa e contém, ela prépria, relagdes de poder.
(DOMINGOS, 1986)

Concordando com Bernstein, afirmo que para se compreender uma determinada
forma de organizagdo curricular e as relac6es pedagogicas por elageridas, € necessaria uma
analise da sdecdo e da relagdo entre os diferentes contelidos, suas unidades de tempo,
estatuto, importancia e formas de sua transmissao. A organizagéo de um dado curri culo e
sua operacionalizagdo envolve princi pios que sdo subjacentes a estrutura da organizacao -
princi pios que vao definir a posicdo de cada conteldo em relagéo aos outros e o tipo de
relagcao que é estabelecida entre cada matéria escolar. ( DOMINGOS, 1986)

Sendo assim, quando os contelidos corporizados no curri culo mantém entre S uma
relacao fechada, com limites bem definidos, o autor denomina-o de curri culo de colecao.
Nesse tipo de curri culo, os contelidos sdo isolados uns dos outros, estabel ecendo fronteiras
ni tidas, com uma forga de separacao constante que preserva o isolamento e a especidizacao
de cada categoria. ( DOMINGOS, 1986)

Os curri culos de colecdo podem tender a apresentar um numero reduzido de
contelidos que vao progressivamente se tornando mais especializados e com uma forte
identidade. O ensino se d4 em profundidade, sendo que o sujeito somente podera alcangar o
"Ultimo mistério do assunto” nos peri odos finais datrajetoriaescolar. O conhecimento € dado
como algo "sagrado e privado" e o sujeito educacional é visto como um "adquirente”. Neste
sentido, 0 conhecimento € uma "mercadoria’ que possui "valor de troca' na sociedade e as
pessoas que conseguem acancar o “"find do mistério", ou sga, que adquirem esse
conhecimento como uma propriedade sdo, entéo, diferenciadas e aparecem como "detentoras
de um monopdlio”. (DOMINGOS, 1986)

Por outro lado, o professor possui, nesse tipo de curri culo, uma maior autonomia,
dentro dos limites prescritos de cada disciplina. A selecdo interna do que vai ser transmitido e
a sua forma didatica esta nas maos do proprio professor que pode tragar um caminho
particular no trabaho docente. Sendo assim, a pedagogia subjacente a um curri culo de
colecdo é centrada na didatica e nas formas de transposicdo dos contelidos a serem
trabalhados em sala de aula. A |6gica subjacente é a da transmissdo/aquisicao, sendo que o
aluno ndo detém nenhum tipo de controle do processo educaciona a que esta submetido. A

avaliagcdo é outro foco dateoriae, no caso dos curri culos de colegdo, se da segundo critérios
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independentes - cada professor elabora seus critérios avaliaivos dentro de certos limites
delimitados pelaprescri¢éo.

No entanto, é importante ressaltar que adefinicao de um curri culo de colegdo néo fica
compartimentada e isolada nateoria. Segundo o autor, oscurri culosde colegéo e os curri culos
de integragéo ndo se apresentam de forma dicotdmica, mas, sim, podem apresentar graus
diferenciados de integragao e diferentes tipos de colegao.

A diferenca mais marcante entre os dois tipos de curri culo esta na questéo daidéia
centralizadora que um curri culo integrado apresenta e que € ausente no curri culo de colegéo.
No curri culo integrado, os varios contelidos sdo submetidos a umaidéiacentral que reduz o
isolamento entre eles e aproxima as suas fronteiras, integrando um corpo curricular amplo. Os
contetidos perdem a forte identidade que possam carregar e se integram no ni vel da prética
pedagdgica, promovendo um ensino em extensdo, no qual ateoria pedagdgica centra-se no
modo como o conhecimento € adquirido, voltando-se para 0 sujeito-aluno e ndo para 0s
estados do conhecimento. Os professores passam, nesse tipo de curri culo, aparticipar de uma
tarefa pedagdgica partilhada e perdem a autonomia e a forte identidade que uma disciplina
pode lhes trazer. Da mesma forma, acontece com a avaliagdo, que deve, nesse tipo de
curri culo, ter critérios comuns.

Portanto, seguindo a légica da teoria, nesse tipo de curri culo, "as coisas devem ser
mantidas juntas’ e o enfraguecimento da classificagdo pode denotar, como foi dito
anteriormente, transformacdes na divisdo socia do trabalho e na distribuicdo de poder na
classe sociad. O movimento de mudanga de um curri culo de colegdo para um curri culo
integrado provoca a interrupcdo da logica transmissiva e traz, em s, uma subversdo da
ordem, implicando uma modificagdo dos conceitos de aluno, professor e conhecimento que

ja foram secularmente formulados.

Portanto a regra 'as coisas devem ser mantidas juntas ressalta o presente sobre o
passado, 0 subjetivo sobre o objetivo, 0 pessoa sobre o posicional. Na verdade,
quando tudo é posto junto, temos um princi pio organico total que cobre todos os
aspectos da vida, mas que admite uma vasta variagdo de combinacbes e
recombinagdes. I1sso indica um princi pio bastante abstrato ou gerd do qual uma
vasta gama de possibilidades de variagdes pode ser derivada , de modo que os
indivi duos possam registrar escolhas pessoais e ter conhecimento quando a
combinagdo n&o estiver de acordo com o princi pio. [...] Chegamos, finalmente, a
conclusdo de que as condi¢cdes para a libertagdo da pessoa sdo a auséncia da
hierarquia expli cita, ndo obstante a presengca de mais uma intensa forma de
interac&o social, que cria conti nuo, masinvisi vel controle. ( BERNSTEIN 1984.
p.41)
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Uma mudancga no curri culo, passando do princi pio de "manter as coisas separadas’,
para "manter a coisas juntas', vai, entdo, conforme indica a epi grafe, provocar uma
transformagcao que ndo se restringe a modificagdo da idéia pedagdgica e curricular, mas se
estende & formagao pessoa do sujeito individual e socid.

As implicagcbes pedagégicas advindas de um processo de mudanga curricular,
conforme explicagOes anteriores, ndo se constitui em um movimento tranquilo, pois as escolas
nao sdo entidades isoladas socidmente e, pelo contrario, estabelecem uma inter-relagdo com
a sociedade mais ampla, sendo que uma mudanga pode estar tanto em consonancia como em
oposicao a dindmicasocial em que uma determinadaingtituicao esta inserida.

Conforme afirma Bernstein, um curri culo integrado em todos os ni veis existe apenas
no nivel da ideologia e da teoria, pois, na pratica, poucas escolas apresentam uma
organizagao curricular completamente integrada. O que se pode identificar sio movimentos
de mudanca no codigo educacional, quando algumas instituicées procuram desenvolver
trabalhos e inovagdes curriculares, principalmente nos anos iniciais de ensno, que buscam
umamaior integragdo dos contelidos e da pedagogia. ( DOMINGOS, 1986)

Sobre esse aspecto, os estudos de Moreira ( 2000) ressaltam movimentos de inovagao
curricular na realidade brasileira, identificando propostas curriculares nas décadas de 80 e 90

gue caminharam na diregéo de uma reorganizagdo curricular de forma mais integrada.

1.2.4. A construcao do discurso pedagdgico

A reflexdo sobre o curri culo em agdo, ou sgia, o curri culo operacionalizado atravésda
atividade pedagogica, nos remete diretamente a uma analise daguilo que é
"operacionalizado”, ou sga 0 conhecimento que € transformado pela comunicagao
pedagdgica em "algo" a ser assimilado pelos sujeitos-alunos na escola.

A principal contribuicdo de Bernstein para a compreensdo dos processos de
transformagéo do conhecimento nacomunicagéo pedagdgicasereferea suaelaboragcdo sobre
o dispositivo pedagdgico™ e suas regras. Segundo o autor ( 1996,1998), o discurso

pedagdgico transforma o conhecimento num conhecimento "pedagogizado” através de

O conceito de dispositivo pedagdgico foi construi do por Bernstein ( 1998, p.56-58) através de uma homologia
com o dispositivo linglii stico. Segundo o autor, o dispositivo linglii stico é " o sistema de regras formais que
regem as diversas combinagBes que efetuamos, quando falamos ou escrevemos' e o dispositivo pedagdgico se
estrutura formamente, de forma similar, através das regras que vao reger a comunicagdo pedagdgica. No
entanto, os dois tipos de sistema de regras ndo estao livres de ideologia e tornam-se, portanto, locais de
apropriagdes e conflitos.



princi pios subjacentes & construc&o do préprio discurso™ - princi pios que compdem o que o
autor chama de "dispositivo pedagdgico” - um construto tedrico capaz de fornecer uma
gramética da transformacao do conhecimento no contexto da educagao escolar.

O digpositivo pedagdgico regula o tipo de conhecimento que pode ser transmitido na
escola, atuando de forma seletiva sobre o potencial de significado deste conhecimento. Este
processo de regulagdo ndo € neutro ou estavel, nem tampouco esta livre de ideologia, pois,
segundo Bernstein (1998), as regras do dispositivo pedagdgico participam na distribui¢céo
das diversas formas de consciéncia, se configurando o discurso como um "local" de
apropriagdes, controle e conflito.

As regras que compdem o dispositivo pedagdgico se dividem em trés grandes grupos:
as regras de distribuicdo, as regras de recontextualizacdo e as regras de avaliagdo. Como
afirma o proprio autor, regras se inter-relacionam de forma hierarquica, sendo que as
regras de avaliagcdo sdo reguladas pelas regras de recontextualizag&o e, estas, sdo reguladas
pelas regras de distribuic¢éo.

Importa, entdo, compreender como funcionam regras no contexto pedagogico da
escola. Primeiramente, as regras de distribui¢cdo, na perspectiva de Bernstein ( 1996, 1998),
tém a funcéo de regular as relagdes entre poder, grupos sociais, formas de consciéncia e
pratica pedagdgica. Essas regras propiciam a especidizacao das formas de conhecimento,
separando-as em tipos diferenciados. 0 conhecimento do "pensavel" e o conhecimento do
"impensavel".

O autor identifica o conhecimento do "pensavel”, nas sociedades contemporanesas,
como o conhecimento que é trabahado nas escolas primarias e secundarias. 0 conhecimento
que é reproduzido pela educacao escolar. Por outro lado, o conhecimento do "impensavel" €,
na teoria, identificado como o conhecimento cienti fico produzido e controlado, direta ou
indiretamente, pelas universidades.

Sendo assm, a forma de distribuicdo socid desses tipos de conhecimento sdo
reguladas, no contexto pedagégico e curricular, pelas regras distributivas que distribuem
guem pode transmitir o que, a quem, e em quais condigdes.

Importa ressdtar que o autor ndo considera a eficiéncia total e determinista dessas

regras, pois ha sempre um espaco de conflito que é chamado, nateoria, de "vazio discursivo

> O conceito de discurso, usado por Bernstein, foi influenciado por Foucat no que se refere & suarelagéo com
0 poder. O termo "discurso” € utilizado por Bernstein como " um recurso ssimbdlico que é produto da divisio
socia de trabaho das categorias ( agentes ou discursos) implicadas na sua produg 8o e nas suas relagdes sociais
intri nsecas ( praticas)." ( DOMINGOS, 1986, p. 284)
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potencia” que pode se converter em lugar de possibilidades e reaizagdes alternativas. Esse
vazio, segundo Bernstein ( 1998. p. 60), é o lugar do impensavel, ponto de encontro entre a
ordem e a desordem, entre a coeréncia e a incoeréncia. E o lugar crucid do "ainda ndo
pensavel." - asregras de distribuic&o intentam regular esse espaco do impensavel, implicando
relagdes de poder e controle.

Em segundo lugar, estéo as regras de recontextualizacdo, que constituem o discurso
pedagdgico especi fico, fixando seus limites externos e internos. Essasregras criam, segundo
Bernstein ( 1996, 1998), os discursos especializados que, por sua vez, criam 0s temas
pedagdgicos especi ficos para a escola. Desta forma, as regras constituem o discurso que
seleciona e (re)produz os temas e os contelidos proprios para uma transmissao pedagdgica,
dentro dos limites de cada discurso (discipling).

O discurso pedagogico, congitui do mediante o funcionamento das regras de
recontextualizagcdo, engloba dois outros discursos, ja discutidos anteriormente, de forma
breve: os “ discursos de instrugéo” e os “ discursos de regulagdo” . O discurso de ingtrugao,
segundo Bernstein (1996, 1998), estd sempre integrado ao discurso regulador e, apesar de
haver nas escolas um esforco em favor de se separar um discurso do outro, isso nao é
possi vel, pois as relagcdes de poder e controle estdo impregnadas em todas as atividades
escolares.

O discurso pedagdgico, na perspectiva do autor, € um princi pio recontextualizador que
transforma outros discursos, mediante regulacdes proprias. Sendo assim, o discurso
pedagbgico se apropria de outros discursos, transformando-os em "textos' legitimamente
escolares. O princi pio recontextualizador dedoca e reloca outros discursos no contexto
escolar, segundo critérios especidizados de cada campo de conhecimento. Neste movimento
dindmico de deslocar um discurso do seu "lugar” original e transforma-lo em outro discurso
especificamente escolar, colocando-o num posicionamento pedagdgico, ha implicacdes
ideoldgicas que estdo presentes desde o movimento da sedegcdo do conhecimento a ser

transmitido até a escolha da forma didatica da transmissio.

Quando o discurso pedagdgico se apropria de outros discursos, 0s discursos nao
mediados se transformam em discursos mediados, virtuais ou imagin&ios. Deste
modo, o discurso pedagdgico cria seletivamente temas imaginaios.
(BERNSTEIN, 1998. p. 63) ( grifos do autor)
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Como expressam bem as palavras de Bernstein, o conhecimento que circula na escola
ndo € o conhecimento produzido cientificamente e se configura como um conhecimento
especi fico, com caracteri sticas proprias da cultura escolar e elaborado segundo processos de
recontextualizagdo e transposi¢cao didatica. Ostextos que resultam dessastransformagdes sao
chamados pelo autor de "temas imaginarios' e se constituem como 0s conhecimentos
ensinados nas escolas.

Para que a recontextualizagdo possa ser redizada, sdo criados campos
recontextualizadores que se distinguem, segundo o autor, em dois tipos. 0 campo
recontextualizador oficial e 0 campo recontextualizador pedagdgico. O primeiro, nasociedade
contemporanea, é exercido pelo Estado e seus agentes, sendo o segundo campo exercido pelos
pedagogos e didatas em seus departamentos educacionais €/ou centros universitarios. Na
perspectiva do autor, estes dois campos ndo funcionam de forma harmdnica, mas h4,
constantemente, um embate e, muitas vezes, o primeiro luta para reduzir a autonomia do
segundo.

Um aspecto importante da teoria, no desenvolvimento do conceito de
recontextualizagéo, reside nafuncéo e nos agentes dos campos definidos anteriormente. Os
agentes que abarcam a funcéo de transformar o conhecimento cienti fico em conhecimento
escolar ndo estdo situados no campo da producédo cienti fica de um dado conhecimento,
situando-se como agentes especi ficos da recontextualizagdo. Como afirma Bernstein (1998),
0s agentes recontextuaizadores, s§am do campo oficia ou do pedagdgico, promovem uma
selecdo no interior da disciplina de referéncia ( campo cienti fico) - uma selecao que nédo se
origina nalégica do discurso cienti fico, mas naldgica do discurso regulador ( o que deve ou
ndo ser ensnado na escola).

Em si ntese, o princi pio recontextualizador efetua transformagdes no conhecimento,
selecionando o0 que deve ser convertido em contelido escolar ou o0 que deve fazer parte de
uma praticapedagdgica. Em seguida, esse princi pio regulatambém o "como", ou sgja, regula
ateoriadeinstrucao ( teoria pedagogica): como deve ser o ensino e em que bases cognitivas,
psicoldgicas e sociais ele deve ocorrer, encerrando, desta forma, um modelo de aluno e de
professor.

O terceiro grupo de regras regula o processo em que o discurso pedagdgico e
curricular recontextualizado se transforma numa determinada préatica pedagogica, com
especidizacbes do tempo, do texto e do espaco. As regras de avaliagdo tornam possi vel a
operacionalizagdo do discurso recontextualizado, tornando-o um discurso seriado, no qual

tempo € idade, texto é contelido escolar e 0 espaco da transmissdo se transforma em
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contexto especi fico. No ni vel da pratica pedagdgica, esses trés elementos se convertem em
aquisicdo, avaliagdo e transmissdo, sendo que a inter-relacdo entre eles, propicia a
concretizagao do curri culo e da pedagogia. Segundo Bernstein ( 1998. p. 66), "a chave da
pratica pedagdgica é a avaliacdo conti nua. [...] A avaliagdo condensa o significado da
totalidade do dispositivo.""!

O dispositivo pedagdgico, nesta perspectiva, proporciona regras e uma gramatica
simbdlica para aformagéo de uma consciéncia pedagdgica. Bernstein (1998) afirmatambém
que a efetividade do dispositivo se d4 nos campos da producdo, segundo as regras da
distribuigdo, no campo da recontextualizagdo e no campo da reprodug&o, mediante as regras
deavaiagdo - visualizando-se processosde criagdo, de transmissio e reproducéo, sendo que
os dois Ultimos ocorrem no contexto interno da escola.

Os construtos tedricos de Bernstein, aqui elucidados, nos remetem as formulagdes
tedricas de Y ves Chevallard sobre atransposicao didatica que, em didlogo com os conceitos
sobre arecontextualizagéo, podem contribuir parauma ampliag&o da compreensdo sobre o
processo de transformagdo do conhecimento cientifico em conhecimento escolar e,
principalmente, das mediagdes que ocorrem em relagéo ao conhecimento, no ambito daaula,

no ensino fundamental.

1.3. O conhecimento escolar - configuracdes e tensdes

A idéia de que o conhecimento disciplinar é sociamente produzido € importante
quando falamos sobre as matérias escolares. O curri culo das escolas realiza uma
alquimia nesse conhecimento disciplinar. [...] as matérias escolares tendem a tratar
o conhecimento como um conteido inconteste e claro para as criangas aprenderem
ou, com eles, resolverem problemas. ( POPKEWITZ, 2001. p. 35)

Os conhecimentos que sdo inclui dos em um determinado curri culo e mais
especificamente nos contelidos de cada matéria escolar, sendo socializados pelo contexto
educacional sdo, conforme afirma Popkewitz, na epi grafe acima, saberes sociamente
congtrui dos e, portanto, carregam aspectos inerentes ao seu processo de produgao: aspectos
gue se originam das lutas e embates para 0 seu reconhecimento e legitimag&o nos referidos

campos de produgé&o.
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A reflex@o, sobre o conhecimento que aescola socidiza nos seus diferentes ni veis de
atuacao, nos remete para a questéo da articulagdo entre a natureza do conhecimento escolar e
0 processo de sua transmissao na atividade pedagdgica.

O conhecimento, que é transmitido nas escolas, se congtitui a partir de outros saberes
sociais, aqui definidos, como saberes cienti ficos e saberes cotidianos. A sua congtitui¢ao se da
num movimento dindmico de incorporagdes e omissdes, no interior de uma dada cultura e,
especificamente, em um determinado tempo social e histérico.

O reconhecimento de uma dindmica tensional na configuragéo e transmissdo do
conhecimento escolar remete para a necessidade de um outro olhar sobre as questbes
discutidas anteriormente, no campo da transmissdo pedagogica. Para uma compreensdo do
conhecimento que é processado no interior desse campo, busco um didlogo entre a
perspectiva de Bernstein e os pressupostos tedricos de Y ves Chevallard™ sobre atransposicéo
didética dos saberes.

As duas perspectivas revelam o interior do processo pedagdgico, sendo que o que
realmente as diferencia, ndo é tanto o foco dareflexao ( atransmisséo, em Bernstein e o saber,
em Chevallard ), mas o lugar de onde cada um teoriza. Enquanto o primeiro toma como ponto
de partida, o olhar da Sociologia e, posteriormente de uma Sociologia do Curri culo,
Chevdlard parte de um olhar de dentro do campo da Didética, permitindo, no meu ponto de
vista, uma compreensdo mais ampla da constituicdo e da configuragéo de um conhecimento
especi fico e proprio da educagdo escolar.

Na perspectiva de Bernstein (1996, 1998 ), conforme vimos, o conhecimento sofre
transformagdes, segundo princi pios regidos pelas regras do dispositivo pedagdgico, para se
configurarem com uma especificidade escolar. Sendo assm, o conhecimento € selecionado e
transformado em um conhecimento "pedagogizado", passi vel de ser ensinado nas escolas.
Mas, 0 autor ndo centra sua atengdo no "conhecimento” transformado nem, tampouco, na

didatizacdo ou modificagdo do conhecimento mediante a agcdo de imperativos didaticos.

1° Yves Chevallard é um matematico francés e desenvolveu um extenso trabal ho sobre atransposicao didatica da
matematica, com a tese centra de que os saberes académicos passam por um processo  exaustivo de
transformacdo para que se tornem “"ensinaveis’. Chevallard desenvolveu o conceito de “transposition
didactique”, a partir dos trabalhos do socidlogo francés Michel Verret ( 1975) que introduziu o termo
"transposicdo de saberes’, para designar a "transformagéo obrigatoria sofrida pelos saberes para que des se
tornem ensinavels'. Chevallard publicou seu primeiro trabalho sobre atransposicao, em 1985 ( La Transposition
Didactique: du savoir savant au savoir enseigné) e causou grande polémica no meio académico, sendo acusado,
muitas vezes, de readlizar uma analise estruturalista. (FORQUIN, 1993) Chevdlard publicou, em 1991, uma
segunda edicdo de seu livro que consiste numa coletdnea de textos publicados em momentos anteriores,
acrescida de um posfacio, no qual realiza uma andlise do impacto que a sua teoria causou no meio académico.
(GABRIEL ANHORN, 2003)
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Todavia, a teoria da "transposi¢ao didatica' dos saberes pode permitir uma apreensio mais
profunda desse processo e um entendimento do conhecimento escolar como um conhecimento
mediado.

Um contetido de saber que tenha sido designado como um saber a ensinar, sofre a
partir de entdo, um conjunto de transformagdes adaptativas que vao torna-lo apto
para ocupar um lugar entre os objetos de ensino. O trabalho que transforma um
objeto de saber a ensinar em um objeto de ensino, € denominado transposigo
didaica.""' ( CHEVALLARD, 2000. p. 45) ( grifosdo autor)

A citagédo do autor contribui para compreendermos melhor ateoria por ele formulada
no campo da didatica. A tese central de seu trabalho esta situada, no interior do "sstema
didatico" que é composto pelo aluno, pelo professor e o saber ( aqui tomado como
conhecimento escolar). Chevallard ( 2000 ) afirma que o saber académico, chamado por ele
de "saber sabio", sofre transformacdes impostas por imperativos poli ticos e didaticos.

Esse processo de transformagdo modifica a natureza do "saber sabio", tornando-o
possi vel de ser ensinado nas escolas e exige dos professores e especidistas a preparacao de
procedimentos, instrumentos e metodologias que proporcionem uma aprendizagem metddica
e gue, ao mesmo tempo, originem aelaboracao de saberes intermediarios, numadinamicaque
envolve a didatizagdo do ensino escolar.

Chevdlard ( 2000 ) insiste em que o termo "transposicdo didatica' deve ser
compreendido no sentido da reconstrugcéo e darecriagdo dos saberes e, ndo, no sentido de
transferéncia ou transmissdo.!” Apesar desta afirmacdo, Lopes ( 1999 ) argumenta que o
termo ndo atende a complexidade do processo de construgdo e reconstrugcéo dos saberes no
ensino escolar, porque remete a idéia de reproducdo e relocagdo e introduz o termo
"mediacdo didatica' . Paraessa autora, o processo de "mediacao didatica’ consiste num fluxo
ascendente e descendente de saberes construi dos e reconstrui dos na dindmica do contexto
pedagdgico, envolvendo processos ndo lineares, contraditérios e bastante conflituosos de
transformagao do conhecimento.

Concordando com Lopes, afirmo que o processo da atividade pedagdgica apresenta
sim, uma tensdo que ndo € resolvida apenas com uma didatizacdo "eficiente” do

conhecimento que é corporificado nos livros didaticos e nos referenciais curriculares. Se

" Conforme Gabriel Anhorn ( 2003.p. 29), autores de diferentes campos estabelecem um dialogo com a teoria,
introduzindo nela novos conceitos. Dentre eles estdo Forquin ( 1993) com o "imperidismo didatico, Perrenoud
(11986, 1998) com a "transposi¢ao pragmatica’, Garcia ( 1998) com a"integragcéo e transformagao didatica’ e
Tutiaux-Guillon et. alii., com a"recomposi¢ao didatica’.
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assm fosse, os problemas educacionais seriam facilmente resolvidos com resolugdes técnicas
e conteudistas. Ao contrario, a atividade pedagdgica engloba processos complexos e, muitas
vezes, ambi guos - 0s sujeitos educacionais estabel ecem umarelagdo com o conhecimento, na
qual sdo inclui dos ndo somente os conteldos tipicamente escolares, mas também o0s
conhecimentos cotidianos e pessoais de cada sujeito e de cada ingtituicdo escolar. Ao
escolher a teoria da "transposicdo didatica’ como um outro caminho para compreender a
operacionalizacdo da agdo pedagogica e curricular, coloco a énfase na reflexdo que a teoria
permite sobre o interior do sistema didatico, composto pelo triangulo pedagogico ( aluno,
professor e conhecimento), tanto na sua l6gica interna, quanto nas suas relagbes com o
exterior. A légica interna estd intri nseca a0 préprio processo de transmissdo e aquisicao,
sendo que aldgica externa serefere as relacdes que o professor estabel ece com o curri culo, e
com o conhecimento que € nele manifestado, assm como estd presente em outras fontes de
consultaque o professor utiliza na sua prética.

Para uma melhor compreensdo disso, € necessario observar o funcionamento do
sistema didatico que, segundo Chevalard (2000), € um sistema aberto e historicamente
contextualizado. Mas o seu funcionamento €, em certo aspecto, perverso, pois, de acordo com
0 autor, paraque um saber se estabeleca como um conhecimento a ser ensinado nas escolas, é
necessaria a manutencdo de uma certa distancia em relagdo aos saberes que Ihe deram
origem, e aldgicainterna do sistemadidatico promove uma negacao desse distanciamento, ou
sgja, uma omissdo do processo da transposicéo, tornando o conhecimento escolar, um
conhecimento "atempora" e, portanto, desprovido de "histéria’. Esse processo de
naturalizagdo do conhecimento faz com que o professor mantenha uma "consciéncia
didaticafechada', ou melhor, que o professor se mantenha dentro dos limites da transposi¢cao
externaimposta pelos imperativos poli ticos e didaticos.

Cabe entdo, agora, explicitar a l6gica externa do sistema didatico. Os conhecimentos
didatizados devem ser compati veis, segundo o autor supracitado, com a demanda da
sociedade e, para a sua sobrevivéncia, devem corresponder as exigéncias impostas pelo meio
exterior em que estd inserido. Chevallard (2000) afirma que o "saber aensinar” e o "saber
ensinado” devem manter uma certa distancia com o saber académico e com o saber do senso
comum, e, que, quando distancia é deteriorada, 0 conhecimento escolar perde sua
legitimidade, "envelhece" e se torna obsoleto - um desgaste que o autor chama de
"envelhecimento moral e bioldgico". O processo da transposi¢do didaticaé que vai regular o
funcionamento do sistema didatico. Para o autor, os “ saberes a ensinar” se referem aos

conhecimentos que sdo corporificados nos livros didaticos, manuais, programas e outros
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documentos escolares. Estes conhecimentos sdo submetidos, antes de chegar as escolas, a
intensos processos de transformagéo didatica. Os conhecimentos, chamados por Chevallard
(2000) como “saberes ensnados’, sdo os conhecimentos trabalhados e (re)elaborados, em
salade aula, por professores e alunos e que ees, também, sofrem processos de transformag&o
que o autor denominacomo processos de “ transposi¢do didaticainterna’ .

A introducéo dos conceitos, desenvolvidos por Chevallard ( 2000), nos remete a uma
reflexdo sobre o funcionamento das ingtituicdes escolares, fazendo visi veis conflitos e
contradigbes na busca da adequacdo interna do sisema e da compatibilidade com seu
entorno. O sistema didatico esta inserido num entorno complexo, composto pelasociedade e,
num recorte mais especi fico, pelo que o autor chama de "noosfera’. A "noosfera’ congtitui
umainstanciaem que se"pensa’ o funcionamento didatico, e naqual se desenrolam debates
sobre 0 que deve ser inclui do, exclui do ou mantido no sistema. Essainstancia é ocupada, por
exemplo, por didatas e representantes de departamentos educacionais oficiais ou académicos.
O saber que é reconstrui do no &mbito da "noosfera’ € corporificado nos manuais escolares,
livros didéticos e referenciais curriculares.

E interessante estabelecer uma aproximagdo entre a nogdo de "noosfera’, de
Chevdlard, com a idéia de "agentes recontextudizadores’, de Bernstein. Para 0 segundo, o
conhecimento € transformado pelo dispositivo pedagdgico através das regras de
recontextualizagdo, que num ni vel externo a escola sdo subjacentes ao trabalho dos agentes
recontextualizadores. Nessa perspectiva, eles ndo sdo agentes do campo da producéo
cienti fica, mas agentes do préprio campo recontextualizador, seja oficid ou pedagdgico.
Chevallard, ao seu modo, chama essaagénciade recontextualizagdo de "noosfera’, segundo
especificidades proprias do desenvolvimento dateoria.

O autor realiza uma reflexao sobre o papel dos professores na*“ transposicao didatica’
e argumenta que, na sua pratica, os professores ndo realizam a “transposicéo didatica dos
saberes’, mas trabalham no interior ddla. Quando os docentes, na sua pratica pedagdgica,
elaboram o texto do saber com o qual trabalhardo, atrangposicdo, ha muito, ja foi iniciada.
(CHEVALLARD, 2000)

Os professores, mergulhados em sua pratica docente, trabalham na "transposi¢cao
didatica interna", realizando um "jogo" com o texto do saber que, na visdo de Chevallard
(2000), se configura como o0 "saber a ensinar”, reformulando-o, fazendo adaptacbes e
elaborando algumas das versdes possi veis do "saber ensinado”. Nesse jogo, o professor leva
em conta, como referéncias, 0s saberes configurados como saberes a ensnar que, na

perspectiva da teoria, se constituem como saberes naturalizados e necessarios.
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Lopes (1999, p. 215-216) argumenta, em 0Opos ¢a0 aos pressupostos, elaborados por

Chevallard sobre a préatica docente, que, observando o trabalho nas escolas,

Por vezes, podemos constatar que o0 esfor¢co de professores e livros didaticos em
elaborar explicag6es para seus aunos com o uso da linguagem néo-formal acaba por
constituir novas formas de abordagem de conceitos cienti ficos, novas configurag8es
cognitivas, ndo necessariamente equivocadas ou permeadas por metaforas - mas
formas que facilitam a compreensio dos conceitos, inclusive pela comunidade
cienti fica

Todavia, Chevallard (2000) afirma que o trabalho com as estruturas tem afinalidade
de proporcionar um entendimento sobre as mesmas e proporcionar aos professores, meios
para uma analise mais cri tica do processo de transposicdo e dos limites que esse processo
impOe a autonomia docente - a compreensdo de como se processa a trangposicdo pode
contribuir para ampliar essa autonomia.

Para examinar o interior da dindmica da transformacado do "saber sabio" em "saber a
ensnar e, ainda, em "saber ensinado”, o autor desenvolveu conceitos que demonstram 0s
constrangimentos do processo  da preparagao didatica dos saberes na atividade pedagogica e
que somente podem ser compreendidos no ni vel do discurso pedagdgico: dessincretizago,
descontextualizagdo, despersonalizag&o, programabilidade, publicidade e controle social das
aprendizagens.

Esses processos devem ser analisados na perspectiva dos discursos e, numa
aproximacdo com as idéias de Bernstein ( 1996, 1998), argumento que o dispositivo
pedagdgico em funcionamento, mediante as regras ja descritas, possibilitatodo o processo da
transposicdo do conhecimento, segundo os constrangimentos didaticos enunciados por
Chevallard.

Para compreender relagdo, importa esclarecer o0s principais aspectos dos
processos citados, referentes aos discursos que circulam no espago escolar. Os contelidos
escolares se gpresentam, segundo constantes e sucessvas recontextualizagcdes realizadas,
tanto no ni vel datransposi¢ao externa dos saberes, pelanoosfera, quanto no ambito interno
da transposicao, efetuada no cotidiano da pratica educacional .*® Partindo desses pressupostos,

pode-se argumentar que a escolatrabalha com conhecimentos “ escolarizaveis’, ou sgja, com

18 Os trabalhos de Monteiro ( 2002) e Gabriel Anhorn ( 2003) sobre o ensino de histéria, apesar de apresentarem
perspectivas e objetos de pesquisa diferentes, fornecem subsi dios para uma ampla compreensdo da teoria de
Yves Chevallard e, principalmente, sobre a constituicao de um determinado saber, mediante os efeitos dos
constrangi mentos da transposi¢do didatica.
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conhecimentos que sofrem processos de intensa transformagéo tornando-se “ apropriados’
ao ensino escolar. Desta forma, os conhecimentos sdo transformados em contelidos escol ares.

Em primeiro lugar, os saberes que sdo selecionados para serem transmitidos na
atividade pedagdgica sofrem transformacfes e compartimentacdes para que se tornem
assmilaveis. Essa fragmentac&o do conhecimento, em praticas especializadas, provocao que
Chevallard chama de "dessincretizag&o" do saber. Sendo assim, por questdes de exigéncia
didatica, os saberes sdo fragmentados em saberes parciais, que se expressam no ni vel do
discurso pedagdgico, como saberes autdbnomos. A consciéncia da "dessincretizagao", segundo
Chevallard ( 2000), ndo é expli citae produz umaseparacao entre aguilo que devefazer parte
do discurso e aquilo que, mesmo sendo necessario para aconstrucéo do texto, o sujeito-aluno
n&o precisa conhecer. Esse argumento pode ser aproximado ao que Bernstein ( 1996, 1998)
postula sobre a separacdo entre o conhecimento do "pensavel" e o conhecimento do
"impensavel", que faz com que o conhecedor se distancie daquilo que "esta para ser pensado”.

O segundo aspecto se refere a "descontextualizag&o" dos saberes que, para Chevallard
( 2000), se constitui como um processo de deslocacéo dos saberes, do seu contexto original.
Esse processo de dedocagéo retira do conhecimento a problematizac&o que Ihe deu origem,
tornando o "saber ensinado" algo asséptico e livre de contradicdes.

O processo de "descontextualizag&o” dos saberes de referéncia e sua relocagcéo na
educacdo escolar provocam uma dissociagdo entre 0 pensamento, como expressao da
subjetividade e as suas produgdes discursivas, como discurso pedagdgico. Esse movimento é
chamado por Chevallard ( 2000 ) como a "despersonalizagdo" do saber, ou sgja, ha um
distanciamento entre 0 saber e a pessoa. Desta forma, pode-se observar, em muitos livros
didaticos e nos plangamentos curriculares, a falta de referéncias mais concretas a autores e
pesquisadores.

O quarto aspecto provém dos trés primeiros e faz parte da dinamica da transposi¢cao
dos saberes e suatransformagao em conhecimentos escolares. A didaticado ensno estabelece
imperativos para a efetivagdo dos saberes parciais, traduzidos nos contelidos escolares. Para
gue a educagéo opere saberes, € necessario que se realize uma "programabilidade" que
propicia a0 conhecimento tornar-se assimilavel. Essa progressao didatica dos saberes exige
também uma progressio esperada para a aquisicao, sendo que a primeira rege a segunda em
muitas modalidades de pedagogia Nesta perspectiva, 0 autor argumenta que a progressao
didatica é, muitas vezes, legitimada pelaficcao de umaaprendizagem isomorfa, reguladapela

dindmica da programabilidade, autorizada e legitimada pelalégicado "texto do saber".
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Na visdo tedrica de Berngein, as pedagogias que visam uma homogeneizagdo do
ensino e a uma progressao linear das aprendizagens, com critérios ri gidos de aquisicdo, sao
chamadas de pedagogias visi veis e, numa dialogia com a "didatizagdo" colocada por
Chevallard, posso argumentar que, nesse tipo de ensino, 0 " texto" é que vai direcionar a
progressao da aquisicdo, sendo que os alunos, iguamente, deveréo alcancar em determinado
tempo, uma parcela especi fica de conhecimentos.

E necessario estabelecer um contraponto  diante dos pressupostos tedricos agui
descritos. a necessidade da elaboragao dos saberes mediante a agdo da didatica, visto que o
ensino visaa aquisicao de conhecimentos pelo sujeito-aluno no espago coletivo da escola. A
questdo ndo é rechacar o trabalho da Didéatica e nem mesmo negar sua importancia ou
efetividade, mas colocar em exame 0 seu papel, para, assim, possbilitar a0 sujeito-professor
maior consciéncia didatica, ou sgja, reconhecimento e compreensdo do processo de
didatizacao sofrido pelos conteldos escolares. Sendo assim, atravésdareflexao cri ticasobre
as formas de elaboragéo e transmissdo desse conhecimento, 0 sujeito- professor adquire
"ferramentas reflexivas e tedricas’, para efetivar um trabalho de transposi¢ao didatica interna
mai's coerente com 0 ensino que desgjarealizar.

Chevallard ( 2000 ) afirma que os saberes transformados se configuram mediante
aspectos da l6gica da transmissdo, sofrendo constrangimentos relativos a selecao do que pode
ou ndo ser transmitido na escola. A fungdo da escola, como socidizadora de conhecimentos,
vincula-se a processos que Chevallard (2000) denomina de "publicidade’ dos saberes.
Configuram-se, entdo, conhecimentos que devem ser sociadlizados e, consegientemente,
avaiados. A avaliagdo e legitimagédo dos conhecimentos escolares, segundo procedimentos
de verificag&o, tornam possi vel o "controle social das aprendizagens'.

Astolfi e Develay ( 2001) introduzem aspectos que possibilitam uma ampliagdo da
compreensdo do processo de transposicdo didatica, quando se referem a dimensdo
axiologizante do processo, na qua se expressam 0s valores escolhidos, tanto pelos agentes
recontexualizadores externos, quanto pelos sujeitos-professores no cotidiano da pratica
pedagdgica. Esses valores sdo transmitidos em varios ni vels, que vao desde a configuracao
dos métodos de ensino, ou de forma da transmissdo, até a0 processo de selecdo dos
contetidos, os quais revelam as escolhas éticas do professor, da escola e de uma sociedade.

Cabe, entdo, fazer umanova aproximagdo com ateoriade Bernstein, no que serefere
aessa dimensdo axiologizante do processo de transposi¢ao, estabelecendo um didlogo com os
dois tipos de discursos presentes na pratica pedagdgica: o “ discurso regulador” e o “ discurso

de instrugcdo” . Bernstein nos chama a atengdo para a questédo da imersdo do discurso de
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competéncia e conteido no discurso regulador, sendo que o segundo regula o primeiro. Nessa
perspectiva, a dimensdo axiologizante do ensno permeia todas as agdes pedagbgicas e
curriculares, incluindo a selegdo dos assuntos e contelidos abordados pela escola ou, mais
precisamente, pelo professor no interior da sua pratica docente.

O processo de transposicao didatica é pois, conforme fica claro nas idéias de
Chevdllard, inevitavel e pode dar origem a um conhecimento deturpado, estéril que, na
concepcao de Paulo Freire, se congtitui como um conhecimento "depdsito”, reproduzido
numa relagdo na qual o aluno funciona apenas como um “adquirente”. Sendo assim,
corremos o risco de compreender a"transposi¢ao didatica' como um mal necessario e, assim,
conceber a didatizagdo do conhecimento como um processo linear e vertical e uma simples

adaptacéo de saberes académicos. Lopes ( 1999. p.218) argumenta que

Cabe a escola o papel de tornar acessi vel um conhecimento para que possa ser
transmitido. Contudo, isso ndo |he confere a caracteri stica de instancia meramente
reprodutora de conhecimentos. O trabalho de didatizagdo acaba por implicar,
necessariamente, uma atividade de produgao original. Por conseguinte, devemos
recusar aimagem passiva da escola como  receptacul o de subprodutos culturais da
sociedade. Ao contrario, devemos resgatar e sdlientar o papel da escola como
socializadora/ produtora de conhecimentos.

Seguindo as idéias de Lopes e acrescentando as idéias de Astolfi e Develay (2001), o
conhecimento escolar pode se constituir num processo nao verticaizado, como supunha
Chevdlard, mas num processo dindmico, que consiste em fluxos ascendentes e
descendentes, e em que 0s sujeitos educacionais participam ativamente do processo de
congtrucdo do conhecimento. Coloco entdo, uma pergunta que sera retomada posteriormente:

seriapossi vel, neste caso, uma boa "transposicdo didatica'?
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CAPITULO 2
METODOL OGIA E DESCRIGAO DA ESCOLA

Este capi tulo tem por objetivo apresentar aescola, reconstruindo situagfes e ementos
gue possam contribuir para proporcionar uma visdo do cotidiano escolar. Na perspectiva da
pesquisa, torna-se importante uma compreensdo, mesmo que parcial, da realidade, na qual os
dados empi ricos foram coletados.

Diante disso, a primeira secdo do capi tulo trata da metodologia utilizada para a
apreensdo da realidade escolar, elucidando os procedimentos e instrumentos metodol 6gicos
adotados no processo de investigagdo empi rica

E preciso considerar que a realidade escolar possui muitas facetas e que a apreensio
dessa redidade ndo sgnifica um desvelamento do "rea", mas a busca de uma compreensao

particular dessa realidade. Como observa Veiga-Neto ( 1996, p.28)

O queimportando é saber se existe ou nao uma "realidade real”, mas, sim, saber
como se pensa essa redidade. O que se pensa € institui do pelo discurso, que, longe
de nos informar uma verdade sobre a realidade ou colocar essarealidade em todaa
Sua espessura, 0 maximo que pode fazer é coloca-la como uma re-presenca, ou sgja,
representa-la.

O desenvolvimento da pesquisa, focalizando os sujeitos educacionais em relagdo com
o curri culo e o conhecimento, representa um olhar particular sobre o contexto escolar,
redimensionado e reconstrui do através do processo de investigagao.

A descricao da Escola Pedra Negra esta apresentada na segunda se¢do do capi tulo,
com o objetivo de tragar um "desenho" da sua dindmica, das professoras e dos aunos e
alunas em suas atividades e praticas cotidianas.

Na tentativa de fazer esse desenho, foram privilegiados elementos sobre a histéria da
escola, sua forma de organizagao, o perfil das professoras e dos alunos e alunas investigados.
O entrecruzamento desses dementos fornecem umaimagem do cotidiano da escola, ou sga,
uma configuragdo do "pano de fundo”, no qual se desenrolam as relacfes pedagdgicas e

curriculares.



57

2.1 Aspectos metodol 6gicos

A escolha de uma préatica de pesquisa, dentre outras, diz respeito a0 modo como
fomos e estamos subjetivadas/os, como entramos no jogo de saberes e como nos
relacionamos com 0 poder. Por isto, ndo escolhemos, de um arsena de métodos,
aquele que mehor nos atende, mas somos "escolhidas/os'( e esta expressio tem, na
maioria das vezes, um sabor amargo) pelo que foi historicamente possi vel de ser
enunciado; que para nos adquiriu sentidos: e que também nos significou, nos
subjetivou, nos sujeitou. (CORAZZA, 1996, p. 125))

A ampla dimensdo inicial do campo da pesquisa pretendida, impss ao trabalho, um
recorte tedrico e metodoldgico, cgpaz de proporcionar um olhar de dentro do "contexto”, no
qual as questbes norteadoras do trabalho pudessem se tornar visi veis. a escola e a salade
aula. A perspectiva proposta, baseada na analise exploratdria do cotidiano escolar e focada
nas concepcdes construi das pelos sujeitos, professores e aunos sobre o curriculo e o
conhecimento escolar, indicou a escolha dainvestigagdo qualitativa através da metodologia
do estudo de caso.

Na pesquisa qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (1994 ), afonte direta dos dados se
apresenta como um ambiente "natural”, no qual podem ocorrer as situagOes investigadas,
exigindo que o investigador mantenha um contato direto e intenso com o campo de
investigagdo.

A abordagem do "estudo de caso" se tornou pertinente por possibilitar o recorte
necessario e a imersao possi vel no contexto, no qual se desenvolve um determinado tipo de
curri culo e de ensino. Os "estudos de caso", segundo Lidke e André (1986. p.18 )
"enfatizama 'interpretacdo emcontexto’, [ ou sga], um princi pio basico dessetipo deestudo
€ gue, para uma apreensao mais completa do objeto, é preciso levar em conta o contexto em
gue ele se situa." Sendo assim, as questdes colocadas no estudo deverdo estar sempre em
confrontamento com o contexto, do qual possam emergir. Da mesma forma, os elementos e
situagdes que setornarem visi veisao pesguisador, no ambito do tema da pesquisa, deverdo ser
analisados mediante a dialética do contexto e do cotidiano em que se localizam.

A partir destas orientacfes, a investigacao foi realizada numa escola da Rede Publica
do Estado de Minas Gerais, que se configurou como um contexto especi fico para a andlise
das questdes da pesquisa. A escolha da rede estadual apresenta-se como uma opgao que tem
suas rai zes no meu interesse como professora €, no momento, como pesgquisadora. O
ambiente escolhido constitui-se como similar a muitos outros, mas, ab mesmo tempo, torna-se

distinto e particular, por representar um "espaco” do qual possam emergir elementos que
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contribuam paraacompreensio das questdes especi ficas deinvestigacao - as interfaces entre
as escol has pedagogicas e curriculares que o0s professores realizam nos diversos momentos da
cadeia didatica, os processos de transmissdo dos contelidos escolares e asformas de recepcao
do conhecimento que as criangas realizam no interior da sala de aula e nos diversos espagos
dainstituicdo escolar.

Os sujeitos-professores trabalham no curri culo e na(re)construgdo dos conhecimentos
gue sdo nele traduzidos. Sendo assim, 0s sujeitos transitam, tanto no espago do curri culo
oficid e prescrito, quanto no espaco do curri culo "real", de forma a tornar concreta a
transmissdo pedagdgica.

Portanto, na escolha do campo para a analise desse "transito", os critérios essenciais
foram: a natureza da instituicdo, como sendo uma escola da rede publica estadual que
abarcasse turmas de ensino fundamenta dos quatro primeiros anos, pois 0 meu interesse de
investigacdo estava centrado, justamente, nesta etapa de ensino e em um critério de ordem
pratica: aescola deveria se situar na cidade de Italing, local de minha residéncia e trabal ho.
Com imperativos resolvidos, colocaram-se, como opg¢des, quatro escolas de ensino
fundamental, sendo que a escolha recaiu sobre a escola que apresentou um grande nimero de
turmas na etapa referida.

Os nomes dos professores e da escola, utilizados no trabalho, sdo nomes ficti cios,

devido a necessidade de se preservar 0 anonimato dos objetos/sujeitos da pesguisa.

2.1.1. O processo de coleta dos dados

A abordagem de "estudo de caso" explicitada, anteriormente, permitiu, entdo, uma
maior aproximagdo com o contexto escolar e, principalmente, com o interior da sala de aula,

tornando possi vel documentar o "ndo documentado™*®

e desvelar os processos impli citos no
cotidiano do ensino. No ambito especi fico da pesquisa, a metodologia do "estudo de caso"
possibilitou a compreensdo das relagdes que o0s sujeitos, alunos e professores estabelecem
com um determinado tipo de organizagdo curricular, permitindo um conhecimento mais

profundo da escola e dos processos educacionais.

9 0 "ndo documentado”, segundo Elsie Rockwell ( 1992 ) se refere aos elementos constituintes da realidade
escolar que ndo estéo oficializados ou prescritos em documentos ou manuais.
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Para a apreensio da dinamica escolar, entrecortada pelo conhecimento escolar e, mais
especificamente, pela forma como esse conhecimento é selecionado e organizado, foi
realizado um processo sistematico de coleta de dadosno interior da escola.

O processo se iniciou com a observagdo do cotidiano da escola, sua forma de
organizagdo, aspectos particulares do ambiente e do movimento dos diversos sujeitos
educacionais na sua dindmica espacid e temporal. Esse contato inicial com o cotidiano da
escola se deu, de forma intensa, nos meses de fevereiro e margo de 2003 e se prolongou,
paralelamente ao desenvolvimento dos outros procedimentos da pesquisa, até o0 més dejulho,
do mesmo ano, num total de 5 meses e 10 dias. As observagdes foram realizadas em diversos
locais da escola e, em momentos e Stuagdes diversas, como reunifes pedagogicas e
administrativas, conversas informais na sala dos professores, movimentag&o nos corredores e
patios, na quadra de esportes e nas salas especiadizadas ( biblioteca, sala de supervisao,
secretaria).

Além da observacdo do cotidiano escolar, realizeél uma pesquisa nos seguintes
documentos curriculares e pedagdgicos daescola: Projeto poli tico-pedagdgico, planejamentos
pedagdgicos dos professores, plano curricular e um projeto pedagdgico-curricular especi fico,
voltado para o ensino da leitura e denominado como Projeto PAIE®, buscando uma relagéo
entre propostas e a sua operacionalizagdo no cotidiano.

Para compreender a percepcdo que 0s sujeitos-professores constréem sobre o
curri culo, utilizei como instrumento metodolodgico, um questionario com perguntas
direcionadas a visdo do curri culo como conceito e como pratica. O questionario foi aplicado a
todos os docentes dos quatro primeiros anos do ensino fundamental, a diretora e as
supervisoras. A aplicagdo dos questionarios ndo aconteceu de forma totalmente tranqila,
sendo que algumas professoras se mostraram inseguras, demonstrando umacertainquietagao
pelo "medo" de errar, como se repetissem a légica do ensino transmissivo: respostas que
devem ser certas para perguntas certas - talvez por estarem impregnadas pela cultura da
avaiagao, tao disseminada na educagéo.

A pesquisafoi, entdo, se afunilando e atingiu o interior da sdla de aula. Para aimersao
nesse universo tdao complexo e dindmico foram sdecionadas duas turmas com suas
respectivas professoras. A selecdo das professoras e suas respectivas turmas foi realizada

através de uma conversa com o grupo de docentes durante uma reuniao pedagdgica, naqual

% O PAIE - PRODEC é um programa da Secretaria de Estado da Educagdo de Minas Gerais para apoio as
inovagdes educacionais que financia projetos de desenvolvimento curricular, eaborados pelas escolas da rede
estadual.
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fiz a exposicao dos objetivos da pesquisa e, mais especificamente, da observagéo das aulas e
de como ocorreriam, solicitando aautorizagdo paraassistir asaulas em turmasde 3° ano
basico e 1° ano intermediério. Diante das explicacdes e da solicitagao feita, duas professoras
se disponibilizaram para o trabalho e dispuseram-se a abrir 0 espago de suas aulas para a
pesquisa.

A observagdo sistematica das aulas ocorreu no peri odo de abril a julho de 2003, nas
duas turmas, sendo umado 3° ano basico ( com crian¢as na faixa etéaria de 8-9 anos) e outra
do 1° ano Intermediario ( com criancas na faixa etaria de 9-10 anos, e que corresponde a 4°
série, no sistema seriado), perfazendo um total de 116 horas.

Minha postura durante as observagdes foi ade intervir o mi nimo possi vel, procurando
atender apenas as solicitacdes diretas das professoras ou dos alunos. O foco daobservacao se
concentrou no conhecimento escolar e nas formas de sua transmissdo, privilegiando os
seguintes aspectos:.  as formas didaticas da transmissdo, a organizagao espago-temporal da
aula, ostipos de perguntas e os modos de participag&o dos alunos, aselegdo e organizagdo dos
contelidos trabalhados, assim como os temas abordados pelos alunos e professoras,
procurando perceber as relagdes que 0s sujeitos educacionais mantém com o conhecimento e
o curri culo. No decorrer do tempo, o foco daobservagao foi direcionado paraos episodios
de aula, nos quais as professoras trabalhavam com um novo conteldo e o desenvolviam
progressivamente - para isto, utilizei um roteiro especi fico de observagcéo, focalizando o
contetido desenvolvido, asformas de suatransmissao e o tipo de aprendizagem privilegiado
naaula

Outro procedimento utilizado no decorrer da investigagdo na sala de aula foi a
pesquisa nos documentos, elaborados pelos sujeitos educacionais, como planos de aula,
exerci cios, provas e cadernos dos alunos, assim como, os livros didaticos e para-didaticos
utilizados na elaboragéo das aulas.

Foram redlizadas entrevistas semi-estruturadas com as duas professoras das turmas
observadas, paralelamente ao peri odo de observacéo das salas de aula, napropriaescola. O
contelido das entrevistas focalizou as relagfes do sujeito-professor com o conhecimento
escolar e 0 curri culo, asm como 0S Processos para sua transmissdo em sda de aula,
envolvendo aspectos relacionados a selecdo, ritmo, organizagéo, didatizacdo e formas de
avaliagao.

Ao fina do peri odo da observagcdo, em sala de aula, foram também redizadas
entrevistas semi-estruturadas com 14 alunos e aunas das turmas observadas. A escolha dos

sujeitos para as entrevistas foi feita por sorteio, evitando a selegéo pelo ni vel de aprendizagem
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ou aproveitamento escolar. Esse critério da "casualidade" foi pertinente por proporcionar uma
maior diversidade de agentes e por ndo provocar nenhum tipo de constrangimento para as
criangas que compreenderam com desenvoltura o processo do sorteio realizado durante a aula.

As entrevidtas, tanto com as professoras, quanto com as criangas, foram realizadas no
peri odo regular da aula, sendo viabilizadas pela diretora que possibilitou a substituicéo das
professoras, no tempo necessario, e a sai da das criangas da sala de aula. Todas as entrevistas
foram gravadas e transcritas, com a permissdo dos sujeitos, num total de 11 horas de
gravagao.

Nos primeiros dias de contato com as turmas, as criangas mostraram-se bastante
inquietas com aminha presenca, indagando constantemente: "vocé é professoratambém?’, "o
gue vocé va fazer aqui?', vocé vai estudar com a gente?', dentre outras perguntas curiosas.
Com o tempo, foram me integrando ao seu cotidiano e me tratavam como uma colega, uma
amiga daturma, convidando-me para brincadeiras, incorporando minha presenca as atividades
diarias.

Algo similar aconteceu com as professoras. No princi pio senti, que "aturavam-me"
com paciéncia e disponibilidade, todavia, com o passar dos dias, foram construindo um lugar
para mim, no seu cotidiano. Esse processo foi gratificante e fez com que, ao final do trabaho,
eu sentisse que aquela escola, as professoras e as criangas construi ram uma parte da minha
histéria, ndo somente como pesquisadora, mas como professora e como ser humano.

Como professora do ensino fundamental, identifiquei-me, vérias vezes, no decorrer
das observagbes, com as duas professoras e com as Stuagdes, dilemas e conflitos presentes
em muitos momentos das aulas. Se, por um lado, minha experiéncia profissiona permitia
uma imersdo num universo conhecido e explorado, o meu lugar de pesquisadora exigia um
distanciamento  capaz de tornar possi vel o dedocamento do olhar que transforma o
professor, 0 aluno e asdade aula, tdo conhecidos, em sujeitos/objetos e campos de pesguisa
Contudo, preciso reconhecer que fago parte do mundo que pesquiso e estudo e que, portanto,
nao seriapossi vel um corte tota e uma completa neutralidade - o trabalho que se segue é
resultado dessa tentativa de disanciamento e de ruptura, na busca da diaética da
subjetivagao/objetivagao.

Procurei daborar interpretagces sobre todos os documentos coletados, a partir dos
referenciais tedricos que construi ao longo de todo o processo e das indagacdes que este
confrontamento me instigava em muitos momentos. Sendo assim, 0 processo de andlise foi
realizado através de movimentos de aproximagdo e distanciamento, de reconstrugdes

anali ticas e confrontamentos tedricos, buscando o eucidamento de elementos e temas
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frequentes e relevantes para a constru¢ao das categorias de anélise, na busca da compreensio
do tema de pesguisa. Da mesma forma, foi preciso também um enorme esforco em tornar a
descricdo dasaulas anali ticabuscando um confrontamento entre aobservagdo eareflexao
tedrica.

Desse processo recursivo, surgiram categorias que, inicialmente, se originaram do
arcabougo tedrico que fundamenta a pesguisa, mas foram dteradas, revistas e reconstrui das
no decorrer do processo de investigagao e de analise, num ciclo din&mico de confronto entre a

teoria e aempiria, ficando delimitadas em dois grandes grupos:

1) Concepcéo de curri culo;
participag&o dos professores na elaboragdo curricular da escola;
formas de selecdo de conteldos,

fontes utilizadas.

2) Organizagdo da aula: tempo, espaco e ritmo;
|6gica da transmissdo: enquadramento e classificagéo
formas de recontextuaizag&o interna do conhecimento;
fragmentacdo do conhecimento;
tipo de aprendizagem privilegiado na aula;

memorizagao/esguecimento.

As categorias aqui descritas estédo dilui das em todo o trabalho de andlise, desde as
relacdes entre o professor e o curri culo até as formas de transmissdo e apropriagdo do
conhecimento que € veiculado no curri culo e trabalhado pelo professor na sua pratica de
ensino.

O processo de pesguisa de campo € intenso e exaustivo, exigindo do pesquisador um
aprendizado sobre a sengbilidade e a "vigilancia'. De acordo com Bogdan e Biklen (1994. p.

200), é importante o aprendizado da investigacdo na perspectiva de que:

[...] Os dados ndo sdo aquilo que se recolhe no decurso de um estudo, mas a
maneira como as coisas agparecem quando abordadas com um espirito de
"investigagao”. [...] A investigagdo qudlitativa envolve pegar nos objetos e
acontecimentos e leva-los ao instrumento sensi vel da sua mente de modo a discernir
0 seu valor como dados.
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A metodologia utilizada proporcionou um olhar para dentro das relagdes escolares e,
principalmente, parao interior dos processos de transmissdo do conhecimento escolar. Paraa
compreensdo dadinamica dessas relagdes e do funcionamento do curri culo escolar como um
curri culo "real", concretizado nos espagos da aula, fez-se necessaria uma descri¢ao minuciosa
do "pano de fundo”, no qual o processo de investigagdo foi realizado. Na se¢do seguinte do
capi tulo, a"escold' surge e s2 mostracomo um local relevante para o estudo das questdes

gue nortearam o trabalho.

2.2. A EscolaPedra Negra eseu contexto

Ao escolher a Escola Pedra Negra ( EPN) como locus de minha pesquisa, deparei-me
com uma grata surpresa: a receptividade da diretora e dos funcionérios que se mostraram
interessados e disponi veis ao trabalho proposto. Digo isso devido a ressténcia e a
desconfianca as vezes presente nas ingtituicdes, diante dos pesquisadores e suas pesquisas
em Educacéo.

A Escola Pedra Negra situa-se num bairro periférico do munici pio de Itadna, interior
de Minas Gerais, em area residencial construi da nos anos finais da década de 1970, para
atender, inicialmente, a demanda de moradia dos funcionarios de uma tradicional inddstria
téxtil da cidade, hoje extinta. Com o passar do tempo, o bairro se desvinculou da referida
empresa e cresceu horizontalmente, espalhando-se por uma extensa area e fazendo
vizinhanga com muitos outros bairros. Apesar do crescimento, o bairro conserva agumas
caracteri sticas bucdlicas, configurando-se como um local tranqguilo, com moradores
conversando nas soleiras das portas e criangas brincando nasruas. A maioria das construgdes
do bairro sdo residenciais, com poucas lojas comerciais, algumas oficinas e uma fabrica de
ceramica.

A localizagédo da escola no bairro € bastante privilegiada, sendo que, nos fundos, faz
fronteira com uma area verde cortada por um rio e, na parte da frente, com a éarea
urbanizada. As criangas podem assistir as aulas olhando as arvores e as aguas de um riacho
pelas janelas das salas de aula.

De acordo com o Projeto Poli tico Pedag6gico da Escola, asua criagdo sedeu no ano
de 1964 pela Prefeitura Municipal, localizando-se inicialmente na zona rural do munici pio,
com a findidade de atender as criangcas que moravam nos povoados préximos, sendo

transferida, para a area urbana em 1979. Porém, nessa data, a escola, que possui a um nome
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diferente do atual, passou a funcionar em prédio adaptado pela Prefeitura Municipal, em
outro bairro da cidade.

Em 1986, aescolafoi divididaem duas, sendo uma parte transferida para o bairro, no
qual funciona atualmente, passando a pertencer a Rede Estadual de Ensino. A EPN esteve
instalada, novamente, em prédio provisorio até o ano de 1990, quando passou afuncionar em
um novo prédio construi do pela prefeitura e "emprestado” ao Governo do Estado. A
congtrugdo continua, atualmente, com a mesma configuragéo arquitetbnica da épocade sua
construcdo, apresentando modificagBes gpenas na area externa, com a constru¢cao de um
"parquinho infantil" e uma quadra coberta, sendo que esta foi construi da no primeiro
semestre do presente ano. O prédio tem dois andares, nos quais estéo distribui das 14 sdlasde
aula, cantina, biblioteca, consultério dentario, sala de supervisdo, sala dos professores e
secretaria ( dividida em 4 salas). A area externa é muito extensa, sendo composta por horta,
pomar e campo de futebol, além do "parquinho” e da quadra anteriormente mencionados.

Como se pode notar, a escola dispde de uma estruturafi sicarelativamente boa, porém
apresentava, na época da pesquisa, dificuldades de manutencéo, devido a insuficiéncia de
recursos disponibilizados pela Secretaria Estadual de Educagéo. A direcdo daescola realizava
junto com os professores e a comunidade, eventos festivos para angariar fundos que
contribui ssem para a concretizagcao de adguns consertos e reparos necessarios. Ficou bastante
evidenciado, durante o tempo da minha permanéncia na escola, 0 esforgo da diregdo e
funcionérios, em manter todo o espaco escolar bem limpo e asseado, como também, umaluta
congante para conservar 0 patrimonio da escola, tanto em relagdo a manutencéo dos
equipamentos e estrutura fi sica, quanto & um trabalho de conscientizagdo dos alunos, no

sentido de conservar tanto o mobiliario, quanto o prédio.

2.2.1. Organizacgao efuncionamento da escola

Em termos de organizagdo, a EPN é uma escola de ensino fundamental da Rede
Publica Estadual de Minas Gerais, como foi mencionado anteriormente, que funcionava, em
2003, em dois turnos, um matutino, de 7 as 11:30 horas e outro vespertino, de 13 as 17:30
horas, comportando também turmas de educagao infantil. No turno matutino, funcionavam as
turmas dos quatro ultimos anos do ensino fundamental e trés turmas de educagao infantil;
sendo que o turno vespertino comportava as turmas dos quatro primeiros anos e, também, trés

turmas de educagéo infantil. A pesquisa foi readlizada no turno vespertino no qual se
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concentravam as turmas e os professores do 3° ano do 1° ciclo e 1° ano intermediario
(correspondente a 3° e 4° série, no sistema seriado).

A Escola Pedra Negra apresentava muitas caréncias materiais, fato comum a muitas
outras escolas da rede publica estadual, e posso destacar algumas dessas caréncias, como, por
exemplo, a caréncia de material didatico, equipamentos e espago fisico. A sda onde
funcionava a biblioteca, abrigava também um aparelho de televisdo e um aparelho de vi deo,
sendo necessaria uma adaptacéo do tempo de uso, para atender as necessidades do cotidiano
escolar. A escola dispunha de apenas uma maquina fotocopiadora que ndo atendia totalmente
a demanda dos professores e alunos, sendo que, na maioria das vezes, o trabaho erafeito em
um Unico mimedgrafo a alcool, manipulado pelos préprios professores €ou por uma
professora que ocupava uma funcdo denominada como "eventual". Essa professora era
funcionéria efetiva e permanecia na escola para subgtituir os professores, no caso de fdtas,
assim como para redlizar servigos diversos. A biblioteca possui a poucos recursos para
atender as criangas e aos docentes em suas necessidades de pesquisa e estudo - ndo existiam
muitos livros para pesguisa nos diversos campos do conhecimento, sendo encontrados apenas
livros de literatura infanto-juvenil e livros didaticos. Segundo as professoras do turno datarde,
nao havia livros didaticos em ndimero suficiente para atender a todas as turmas em todas as

disciplinas escolares.

2.2.2. Osprofessoresda Escola Pedra Negra

O grupo que atendia as 28 turmas da escola era composto por 43 docentes, sendo
gue 14 deles atuavam no turno da tarde que era composto por uma equipe totalmente
femining; além das 11 professoras das turmas, duas professoras ocupavam fungdes de
bibliotecaria e "eventual". Havia uma professora que lecionava a disciplina de Ensino
Religioso nas 11 turmas do ciclo basico e intermediario. Essa professora ndo era do quadro
efetivo da escola e estava contratada para trabalhar com uma aula semana em cada uma das
11 turmas.

Do ponto de vista da carreiradocente, 0 grupo de professoras, desse turno, erabastante
homogéneo, sendo que quase a totalidade das professoras pertenciam ao quadro efetivo da
escola, possuindo, na sua maioria, cerca de 10 anos de experiéncia docente. A maior parte
delas possui a formagéo de ni vel superior, com predominancia do curso Pedagogia, sendo

que umadelas possui a o curso Normal Superior.
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Algumas das professoras do turno pesquisado vieram nos Ultimos anos para a escola,
devido a um remangjamento efetuado pela Secretaria de Educagdo. Nesses casos, as
professoras trabalhavam ha muitos anos em outra ingtituicao escolar da cidade e, com a
municipalizagdo®do ensino destas escolas, as professoras se viram obrigadas a acatar 0
remangamento proposto. Conforme fala das professoras, a situagdo gerou uma grande
insatisfacdo na maioria dos profissionais remangjados sendo  necessario um processo lento e
gradativo de adaptacdo a nova realidade.

Durante as observac 0es, ficou bastante ni tido o relacionamento positivo que adiretora
mantinha com os diversos profissionais e os alunos da escola, 0 que facilitou, ao meu ver, o

processo de adaptacdo dessas professoras a realidade da escola.

2.2.3. A direcao e o0 apoio pedagdgico

No decorrer do tempo em que estive na EPN pude perceber a presenga constante da
diretora e a sua participagdo efetiva nas diversas atividades escolares, assm como 0 seu
empenho em tornar o clima da escola bastante favoravel ao trabalho das professoras e dos
demais funcionarios. Os profissionais de apoio, tanto administrativo, quanto pedagdgico,
eram poucos e a diretora, muitas vezes, fazia o papd de coordenador pedagdgico, atuando
diretamente com as professoras e as criangas

A diretora reside na comunidade onde a escola esta inserida, tendo sido eleita pela
propria comunidade, pela primeira vez, no ano de 1996 e reeleita em 1999. Esse fato
contribuiu para que se pudessem compreender 0s vi nculos que essa diretora desenvolviacom
todos os sujeitos: professores, pais, maes, aunos e funcionérios. Péde-se constatar durante a
pesquisa que as prioridades da diretora eram o atendimento afetivo e pedagogico aos alunos e
suas fami lias e aos professores. Essa op¢ao, proporcionou a diretora uma quase irrestrita
aprovagdo com seu estilo de lideranga, tornando-a uma "igua" perante os demais sujeitos
educacionais e sociais. Isso ndo quer dizer que adiretora se descuidou dos aspectos estruturais

e administrativos do seu trabalho, mas que, antes da preocupagdo em conseguir

2 A municipalizagdo do ensino fundamental dos quatro primeiros anos, na cidade de Italina, foi redlizada

através de um acordo feito entre o Governo Estadual e a Prefeitura Municipa. Segundo o acordo, algumas
escolas estaduais que possui am apenas 0 ensino Nesses anos passaram a pertencer a rede municipal, sendo que os
professores lotados e efetivados na Rede Estadual, passaram a trabalhar em adjungdo, na mesma escola.
Posteriormente, 0 Governo Estadual cancelou as adjungdes e os professores foram obrigados a aceitar alotag&o
em escola da rede estadual, as vezes ocupando fungdes diferentes das definidas pelo cargo, para o qua foram
efetivados.
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financiamentos para melhorar a estrutura fi sica da escola, ela se preocupavaem criar vi hculos
afetivos com toda a comunidade escolar.

No quadro de pessoa da escola havia, no ini cio do ano, trés pedagogas atuando nos
doisturnos, porém uma delas ndo desempenhavaum trabalho de apoio pedagdgico, sendo que
sua fungédo era atender as necessidades do setor adminigrativo, carente de funcionarios. Das
duas pedagogas atuantes, uma era orientadora educaciona e atendia o turno da manha, a
outra atuava no turno datarde, com afungo de supervisora escolar.

No decorrer do tempo em que estive na escola, aconteceu um fato que desagradou a
equipe escolar: a supervisora, que atuava no turno datarde e era funcionaria contratada, foi
dispensada pela Secretaria de Educagdo com ajustificativa de "redugcdo de gastos'. A diretora,
as professoras e demais funcionarios(as) demonstraram uma grande insatisfagdo com o fato
ocorrido, gerando um clima bastante tenso na escola. Ap0Os esse acontecimento, a diretora
passou a acompanhar, ainda mais de perto, as atividades desenvolvidas pelas professoras em
suas turmas, na tentativa de suprir a falta da supervisora dispensada.

Durante o peri odo da pesguisa, em que a supervisora dispensada atuou na escola,
pude observar seu relacionamento com as professoras, que demonstravam uma grande
confiangano seu trabalho. A supervisora orientava as professoras em seus plangamentos e na
elaboracdo das atividades a serem desenvolvidas nos projetos pedagdgicos. Além dessas
atividades, a supervisora atendia dgumas criangas, em sua sala, realizando um trabalho de
afabetizagc&o. Segundo seu esclarecimento, as professoras encaminhavam algumas criangas
que estavam em turmas mais avangadas do ciclo (' 3° ano basico ou 1° ano intermediario), mas
gue, no entanto, apresentavam dificuldades na leitura e na escrita. Esses encaminhamentos
para asupervisora tinham o objetivo de conseguir um apoio pedagégico parao trabalho com
estas criangas fora dasala de aula.

A supervisora realizava, desta forma, um atendimento individual com cada uma das
criangas encaminhadas, desenvolvendo atividades de afabetizagdo. Ao presenciar alguns
momentos desse trabalho, ficou claro que a supervisora desenvolvia atividades para que as
criangas pudessem ser alfabetizadas, mas ndo havia uma relagédo direta com os contetidos e
atividades desenvolvidos no interior dasalade aula. " E muito difi cil para o professor, lidar
com estas dificuldades muito acentuadas na sala de aula", disse a supervisora, em certo
momento. As professoras mostravam-se bastante angustiadas diante dos resultados da
aprendizagem destas criangas e, em muitos momentos, iam até a saa da supervisora para
pedir gjudae orientacdo. " Este menino ainda nédo esta lendo nada... isso € que da, passar sem

saber”, disse uma professora em uma dessas situages.
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A supervisora exercia, entdo, o papel de viabilizar um apoio pedagdgico para as
professoras e para as criangas que demonstrassem algum tipo de dificuldade na aprendizagem
dos conteldos escolares, principalmente, as dificuldades ligadas a afabetizacdo. Ela
demonstrava sempre uma grande preocupagao com este tipo de atendimento, conforme
podemos notar em suafala " Eu fico muito preocupada com estes meninos que vao passando
de ano, sem saber ler e excrever... tenho que fazer alguma coisa... 0 programa é muito
puxado... entdo, eu tento ajudar”.

Em muitos momentos, presencie a diretora reaizando esse papel, depois da sai da da
supervisora. Ela levava as criangas para a sua sala e redizava jogos e exerci cios de
alfabetizagdo, na tentativa de suprir alacuna deixada pela sai da da supervisora.

Existia, naescola, durante o peri odo observado, um outro profissional que ofereciaum
trabalho similar a0 desenvolvido pela supervisora uma pedagoga “itinerante”. Essa
profissional  oferecia apoio pedagbgico para as criancas indicadas pelas professoras,
atendendo-as, na escola, com a fregiiéncia de uma vez por semana. Ela era contratada pela
Secretaria Municipal de Educacdo e redlizava o0 mesmo tipo de aendimento em muitas
escolas da rede municipa e estadual. Nao percebi, em nenhum momento, a pedagoga
orientando as professoras quanto ao trabaho a ser realizado na sda de aula, sendo a
assgéncia pedagbgica restrita ao atendimento individual do auno. As professoras diziam
ndo perceber um resultado concreto desse trabalho, no cotidiano da sala de aula, mas, mesmo
assm, indicavam agumas criangas para o atendimento.

Os professores e a supervisora comentaram comigo, Varias vezes, sobre a tensao
causada pela mudanga na organizagao do tempo escolar, de seriagdo para ciclos de estudo.
Elas diziam, também, que aincidéncia de criangas com 9 ou 10 anos de idade gpresentando
muitas dificuldades no processo de alfabetizagdo estavaligada a questéo dos ciclos de estudo.
Na visdo de agumas professoras e da supervisora, a mudanga para 0s ciclos causou um
grande transtorno na educagdo e as ecolas ndo possuem uma estrutura apropriada para
trabalhar com os ciclos. Essa "egtrutura” inclui a, na visdo desses sujeitos, apoio pedagogico,

formagao continuada dos professores e recursos humanos e materiais apropriados.

2.2.4. A ecola eosciclosde estudo

Para uma compreensdo desta "tensdo” existente na escola, torna-se importante uma

reflexdo sobre o "tempo escolar”. A escola, por pertencer a Rede Estadual de Ensino, seguia
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os critérios e definicOes regidos pela Legisacdo Estadual, assim como pelos programas da
Secretariade Estado daEducacdo.”? A Resolugdo 12/99 da Secretariade Estado da Educacédo
delegou as escolas mineiras a competéncia para definir a forma de organizagdo do tempo
escolar, sendo aterada pela Resolugdo 006/ 2000, gque reorganizou as etapas do ciclo
(MINAS GERAIS, 1999, 2000). Sendo assim, conforme a legislagcdo citada, as escolas
estaduais mineiras que optaram, em 1999, pelo ensino fundamental em ciclos de progressao
continuada, deveriam compor, a partir de junho de 2000, 0 ensino em trés etapas, assm
delimitadas. o ciclo basico, abrangendo os trés primeiros anos, o ciclo intermediério, com a
durag&o detrés anos e ciclo avangado, com duragdo de dois anos de escolaridade.

A EPN optou pela organizagcdo do ensino em ciclos, desde o ano de 1999, o que
ficava, muitas vezes, ambi guo diante das falas das professoras, que ainda denominavam cada
etapado tempo escolar, como série( 1°, 2°, 3° e4°). Nao é objetivo da pesquisaum estudo das
apropriagoes redlizadas pelos professores sobre a mudanga da estrutura temporal do ensino, de
seriada para ciclada, nas escolas publicas”®, mas esses aspectos tornam-se importantes para a
compreensdo da ldgica da transmissdo pedagogica presente nas rel agdes escolares analisadas.

Segundo Ferreira ( 2002), cada escola interpreta de forma particular e especi fica as
diretrizes ou encaminhamentos propostos oficiamente e desenvolve sstemas de defesa,
formando focos de micro-resisténcia. A questdo dos ciclos na escola publica pode ser
andisada partindo desta focalizagdo: o0s professores, muitas vezes, nao reeitam
explicitamente as propostas poli tico - educacionais, mas, no entanto, as apropriam de forma
ambi gua e obscura, desenvolvendo mecanismos que tendem a "burlar" asindicagdes oficias.

A dindmica do funcionamento de uma escola ndo pode ser reduzida a movimentos de
assmilacOes e recusas, mas se apresenta de forma complexae singular, sendo que, muitas
vezes, a escola se organiza no sentido da mudanga e, em muitas outras, Se organiza no sentido
daresisténcia e da permanéncia.

De acordo com Ezpeletae Rockwell ( 1989 ), no cotidiano, os sujeitos se apropriam de
préticas e concepgdes que se configuram como umasi ntese de relagdes sociais maisamplase,

no processo de construg&o socia de uma escola, sdo articuladas as relagbes de controle e

% Ver Programas e Politicas Educacionais da SEE-MG — MINAS GERAIS (2003) — disponi vel em
<www.educagaomg.gov.br/poli ticas> e <www.educag domg.gov.br/see/escol asagarana.htm>

2 A dificuldade que os professores apresentam no trabalho com os ciclos de aprendizagem pode ser vista no
trabalho de Ferreira V. M. R. "A Escola em movimento: a reelaboragdo da pratica pedagdgica na
implementagdo da pali tica do Ciclo Basico de Alfabetizagdo do Estado do Parand.. Dissertagao de mestrado.
PUC-SP. 2001, assim como no trabalho de Gléria, Di lia Maria Andrade. A escola dos que passam sem saber: a
pratica da ndo retencdo escolar na narrativa de professores, alunos e familiares. Dissertagao de Mestrado. PUC-
MINAS, 2002


http://www.educa��omg.gov.br/pol�ticas
http://www.educa��omg.gov.br/see/escolasagarana.htm
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apropriagdo, expressas nas interacdes e mecanismos recorrentes, através dos quais, se
negociam e se reorientam as relag8es que acontecem nesse cotidiano. O controle esté dilui do
nas disposi¢des técnicas, nas configuragfes curriculares, na estruturagdo do tempo e do
espaco, ou sga, nas rotinas pedagdgicas que, aparentemente, podem ser vistas como
"naturais’. Todavia, os contelldos que essas relagdes adquirem, para os sujeitos na realidade
escolar, sdo congtrui dos no processo complexo de apropriagcdo da existéncia concreta da
escola, num jogo que se da na articulagdo das relacdes de controle, aqui expressas pelas
diretrizes estaduais do estudo em ciclos, e as apropriagdes redizadas no cotidiano da escola e
dapraticaindividual e coletiva dos sujeitos, em relagdo a organizagdo do tempo na escola.

A discussdo em torno da questéo dos ciclos ndo estava ausente na escola, como foi
mencionado anteriormente, ao contrario, se mostrava presente nas reunides, na sala dos
professores, nos corredores, em conversas formais e informais. Nesses momentos, 0s sujeitos-
professores demonstraram ansiedades e incertezas, argumentando que "as criangas passam
sem saber” e que ndo conseguiam visualizar um ensino eficiente dessa forma. Entretanto, as
discussdes ndo se aprofundavam no sentido de tentar compreender aredidade daescolae as
possibilidades que realidade poderia abrir para novas situagdes - 0 embate da dicotomia
gue se estabeleceu entre seriagéo e ciclo permanece inalterada no cotidiano daescola, e o que
se percebe sA0  movimentos fragmentados de busca da sua superagao.

Na busca de "resolver" a questdo das "criangas que passam sem saber”, a Escola
Pedra Negra adotou solugfes que se concretizavam no espaco externo a sala de aula, como,
por exemplo, na realizagdo da parceria com a Secretaria Municipal de Educagdo que
disponibilizava o pedagogo "itinerante" e nos atendimentos individuais realizados pela
supervisora e peladiretora.

Esses aspectos da organizagdo da escola demonstram a dificuldade na busca da
superagcao das questdes colocadas pelo embate seriagdo/ciclo. Sendo assim, 0s professores
trabalhavam, na EPN, em dois ni veis primeiramente, no ni vel do discurso oficial da
progressao continuada e, por outro lado, no ni vel da pratica pedagogicada seriagao.

A passagem de uma organizagdo seriada para outra, regida pela idéia da progressao
continuada, configura-se como um ponto de tensdo, a partir do qual, serdo confrontadas, nos
capi tulos posteriores, as relagcfes que 0s sujeitos educacionais estabelecem com as propostas
curriculares.  Os sujeitos, professoras e aunos vivenciam uma pratica de seriagdo ainda
cristalizada no cotidiano da escola. Notou-se, no decorrer da pesquisa, que a resisténcia a
tornar concreta a modificagdo darelagdo com o "tempo escolar” néo era apenas uma questao

de "tradicionalismo pedagoégico”, mas, antes, de dificuldade operacional. N&o é preciso
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apenas o "aceitar", ou 0 "compreender”, para modificar uma pratica, mas S40 necessarios 0s
meios que possam garantir uma formagéo pedagogica - tedrica e metodolégica - para 0s
sujeitos-professores e meios que propiciem a estrutura necessaria para a concretizacao do
trabalho. Para compreender questdo, seria necessario um outro estudo que buscasse
apreender os processos de apropriagao e resisténcia desenvolvidos pelos sujeitos naescola, o

que ndo seria possi vel desenvolver, neste trabalho.

2.2.5. Osalunos da Escola Pedra Negra

O desdafio de redlizar um desenho da escola, capaz de proporcionar uma visdo do
cotidiano e dos sujeitos, nele inseridos, exige entdo, uma descrigéo dos aunos e, em segundo
plano, de suas fami lias.

Havia na escola, no peri odo de fevereiro a julho de 2003, um total de 817 alunos,
distribui dos nos dois turnos, sendo que 309 estudavam no turno da tarde. Desse total, 246
criangas estavam nos quatro primeiros anos do ensino fundamental, enquanto 63, na
educacao infantil. Conforme as informagdes contidas no Projeto Poli tico Pedagdgico ( PPP)
da Escola, confirmadas pela diretora, a maioriadas criangas residiano proprio bairro, sendo,
na maioria, filhos de operérios, peguenos comerciantes, aposentados, empregadas
domésticas e donas de casa. O grande niUmero de aposentados, no bairro, pode ser explicado,
segundo a diretora, pelo vi nculo com a antiga indUgtria téxtil da cidade, conforme foi
descrito anteriormente. A Escola Pedra Negra realizou uma pesquisa sobre o grau de
instrug&o dos pais dos aunos e alunas no ano de 1998, que ficou registrada no PPP. Segundo
0S registros, a maioria dos pais das criangas possui a um "grau elementar”  de instrucdo e
havia cerca de 15% de analfabetos. A diretora esclareceu que pesquisa foi realizada
através daaplicagao de um questionario respondido pelas fami lias dos alunos. Osdadosforam
utilizados para a elaboragéo do PPP da escola e ndo foram atualizados depois dessa data.

Era comum observar a presenca de muitas méaes e pais na escola, sendo grande o
nimero de criangas que chegavam para as aulas, acompanhadas pelafami lia. Geralmente, os
acompanhantes, principamente as maes, mantinham um dialogo com as professoras, nas
portas das sa as, durante os primeiros minutos da aula. Em algumas conversas com as maes e
pais, nos corredores da escola, pude observar que as familias valorizavam a escola e
participavam ativamente da vida escolar de seus filhos e filhas. " Esta escola é muito boa...
as professoras sdo boas... eu gosto de conversar com a professora... tem que pegar no pé

desses meninos... as professoras ajudam muito... elas cobram dos meninos.”, me disse uma
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mée, a0 ser questionada sobre a visdo que tinha da escola. Em outros momentos, surgiam,
também, conflitos e tensdes envolvendo pais e professoras que, namaioria das vezes, sofriam
aintervencao da supervisora ou da diretora, sempre presentes na escola.

O movimento das criangas na escola era bastante intenso. Nos intervalos, ini cio e fim
da aula, eas surgiam barulhentas, alegres, correndo por todos os lados. Durante as aulas
podia-se observar aconcentragao nas salas de aula, com poucamovimentacao na area externa.
Algumas turmas sai am, eventualmente, da saa, realizando atividades em outros locais;
outras, raramente sai am de suas salas, durante o peri odo das aulas. Como foi dito
anteriormente, ha na escola uma extensa area verde e, dgumas vezes, presenciel aulas,
principalmente de leitura, debaixo das arvores, ou na quadra de esportes.

Cada turma tinha, em média, 30 a 35 alunos e a digtribui¢do das criangas era feta
com base, primeiramente, na idade e, depois, no aproveitamento escolar, sendo que haviaum
critério de homogeneizagdo, narealizacao dessa distribuicdo. As professoras realizavam um
rodi zio nas séries e turmas ( as turmas eram nomeadas como 1° turma, 2° turma, conforme o
rendimento escolar), sendo que a cada ano cada professora trabahavacom um tipo de turma
diferente. A supervisora esclareceu que estes critérios de distribuicdo de alunos e turmas,
assm como o rodi zio das professoras, estavam sendo adotado h& cinco anos.

Partindo de uma visdo gerd da escola, dos docentes e dos alunos, torna-se necessario
realizar uma descricdo das duas professoras que se constitui ram como sujeitos/objetos da

pesquisa, assm como de suas respectivas turmas.

2.2.6. Ana eAlice

Para uma descricdo das professoras e de seus alunos pareceu-me, Necessario e
imprescindi vel a construcao tedrica da concepgdo de sujeito educacional, assumida pela
pesquisa.

Ana, Alice e seus alunos sdo vistos durante todo 0 processo de pesquisa como
"sujeitos educacionais’, congtitui dos nas diversas dimensdes do seu cotidiano. Essas
dimensdes extrapolam o ambito da relacdo formal de ensino-aprendizagem, constituindo-se
em processos dinamicos de relagdes e inter-relagdes entre 0s sujeitos e 0 conhecimento, nos
diversos tempos e espacos do universo escolar.

Em primeiro lugar, ver as professoras e 0s seus alunos como sujeitos educacionais
cotidianos implica consideré-los envolvidos com as pequenas aividades que desenvolvem

nas suas praticas diarias, através da utilizagdo dos saberes que constroem, ndo somente na
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escola, mas em outros locais e situagcdes da vida cotidiana. Segundo afirma Rockwell e
Ezpeleta ( 1989), andlisar a escola, a partir da logica das atividades dos sujeitos, possbilita
uma reconstrugao das redes que unem sujeitos e essas atividades a outros ambitos. As
préaticas dos sujeitos individuais, em seus mundos particulares, esta inscrita em outras praticas
individuais ou coletivas das formagdes sociais, com diferentes graus de integragcdo. Sendo
assim, as relagfes que os sujeitos educacionais estabelecem com o curri culo e com o
conhecimento se instalam na dimens&o do cotidiano e devem ser analisadas no contexto das
"redes" constitui das pelas relagdes escolares.

Os sujeitos-professores constréem praticas e saberes que se integram ao seu "fazer"
cotidiano e se manifestam no seu trabalho de uma forma, muitas vezes, distante ou
diferenciada das formas expressas nas normas e diretrizes curriculares oficiais. As praticas e
multiplos saberes construi dos no dia-a-dia da escola sGo mobilizados e concretizados na
préatica pedagdgica e nos diversos modos de interagdo que os sujeitos, professores e alunos
constréem nos processos pedagégicos da salade aula.

As relagdes escolares sdo, inevitavelmente, impregnadas do controle externo e das
relagfes sociais mais amplas do trabalho, todavia ndo sdo, de forma alguma, determinadas
totalmente por das, apresentando variagBes especi ficas que, por sua vez, configuram uma
construgdo particular. Isso acontece porque as relacdes pedagdgicas s8o mediadas por
processos diferenciados de apropriagdo da realidade escolar que 0s sujeitos realizam; nesses
processos, vinculam-se as relagdes construi das entre alunos e alunos, entre professores e
alunos e, entre estes e 0s conhecimentos.

Vendo os sujeitos educacionais como sujeitos cotidianos e sociais que constréem
relagOes diversas e complexas na redidade escolar, se impde um novo olhar sobre o
conhecimento. Esse olhar parte da perspectiva dos "sujeitos’, tornando 0s contedidos
escolares possuidores de novos sentidos e sgnificados, por eles outorgados. Ao lidar com os
conhecimentos na escola, 0s sujeitos-professores constroem e desenvolvem "maneiras de
ensinar”, formas didéaticas diferenciadas, alternativas e significativas que, por suavez, podem
provocar nos sujeitos-alunos a construgéo de diferentes maneiras e formas para aprender e
significar o conhecimento.

Nas relagdes desenvolvidas no interior da sala de aula, os aunos e aunas constroem
formas particulares e diferenciadas de apropriagdo cognitiva e afetiva dos conhecimentos,
pois, segundo Edwards ( 1997. p. 17), " o processo de conhecer dascriangasseda imbricado
no emocional e no afetivo". Além disso, as relagfes que os sujeitos estabelecem com os

conhecimentos escolares ( e, em outro nivel, com o curriculo), assim como 0S Us0S
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especi ficos que fazem desses contelidos vao se integrar as realidades sociais que vivenciam
cotidianamente, contribuindo paraassegurar 0 sentido de pertenca a uma classe social e a
sociedade como um todo.

Todos os relatos descritos nos capi tulos deste trabalho estdo carregados densamente
do carater afetivo e emocional, peculiar das relagdes pedagdgicas, principalmente nos
primeiros anos do ensino, e ndo ha interesse metodoldgico em descrevé-los de forma neutra
ou imparcial. A pesguisatomacomo ponto de partida, para a analise darelacao pedagégica,
o fato de que as interagbes entre o0s sujeitos, alunos e professores constituem o ponto, no
qual, e, a partir do qual, se articulam 0s conhecimentos. A dimens&o interativa envolve
relacdes cognitivas, afetivas e sociais e €, neste contexto de afetividade, que os

conhecimentos que a escola pretende transmitir séo inseridos.

A professora Anaesuaturma

Ja mudei bastante minha concepcéo de educagdo, embora, em varios aspectos,
penso que aescola tem deixado muito a desgar, por inovar tanto. ( Ana)

Anatinha, na época da pesquisa, 40 anos de idade e 20 anos de experiéncia docente,
tendo iniciado suas atividades como professora, no ano de 1984. Durante toda a sua tragjetoria
profissional, ela atuou em todas as etapas da educacao infantil e do ensino basico. Além
disso, durante algum tempo, assumiu outras fungdes provisorias, como, supervisora escolar,
vice-diretora e auxiliar adminigrativo.

E professora efetiva na rede estadual desde o ano de 1989, tendo sido nomeada para
a educacéo infantil, na qual atuou por muitos anos. Com o processo de municipaizagdo de
muitas escolas estaduais, em Italna, Anafoi transferida para a Escola Pedra Negra, no ano
de 2000. Perguntada sobre seus sentimentos, em relagdo a mudanga, Ana relatou sobre a

insatisfagdo e ainseguranga sentidas nos momentos da transferéncia:

N&s ficamos como bola de pingue-pongue, pulando de um lado para o outro, durante
um tempo... foi horri vel.... mas, depois esta escola me recebeu bem... estou bem,

aqui, agora."

O processo de adaptagdo foi, segundo Ana, amenizado pela confianga na diretora e
pela presenga de algumas colegas professoras que a acompanharam, tendo sido também

transferidas para a escola no mesmo processo. Nos dois primeiros anos de atuagdo na EPN.,
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Ana trabahou com turmas de educac&o infantil, sendo que no ano de 2003, assumiu aturma
do 3° ano basico, na qual se realizou a pesquisa.

Ana parecia se sentir bem adaptada a nova realidade e dizia etar feliz no ambiente
escolar. Apesar de morar numa regiéo bastante distante da escola e precisar de transporte
coletivo para se locomover até o local de trabalho, ndo demonstrava insatisfagdo com o fato.
Na época da pesquisa, Ana ndo possui a outro tipo de trabaho e dizia considerar importante
ter tempo disponi vel para cuidar da fami lia e, principalmente, da filha com 6 anos de idade.

O relacionamento de Ana com o grupo de professoras e com os diversos funcionarios
da escola pareceu ser bastante positivo. Com o passar do tempo, pude perceber que Ana é
uma pessoa importante nas referéncias das colegas, que sempre se dirigiam a ela, contando
suas dificuldades e conflitos. Aparentemente, referéncia parece estar fundamentada na
forte conotagéo religiosa que Ana dava para as diversas situagOes e pela tranquilidade
emociona que demonstrava nas situagGes de conflito. Essas caracteri sticas pareciam
proporcionar a ela, um contato amigavel com os parceiros de trabalho.

Além do curso de magistério, Anafez o curso de Pedagogia, com especidizagdo em
supervisdo e administragdo escolar, formando-se em 1987. Nos anos subsequentes, fez
varios cursos de formacdo continuada, organizados pela Secretaria de Educagdo e outros
Cursos, em instituicdes particulares.

A religiosidade, certamente, era uma das fortes caracteri sticas de Ana e se constitui a
COmo um componente muito importante na sua pratica, tanto em relagcdo a sua visdo da
profissdo como vocagdo, como Nno Seu relacionamento com as criangas. A sua visao da

profissdo como vocagao ficou, muitas vezes, expressa nos seus relatos.

Ser professora era um antigo desgjo... penso que desde a infancia. Parece que ja
estava em mim... era um dom....Tudo caminhou neste sentido e me sinto muito
realizada no meu trabalho.

Esse "gostar da profissao”, parecia ser, antes de tudo, gostar das criangas e de trabal har
com elas. Ana demonstrava uma intensa preocupagdo com a vida das criangas, nas fami lias,
falando, sempre, com as colegas professoras, sobre as questOes familiares que envolviam
seus dunos e, muitas vezes, utilizava referéncias religiosas, durante as discussdes. Durante
suas aulas, a religiosidade ficou bem ni tida nas suas agdes e no seu discurso - as segundas-
feiras, logo no ini cio das aulas, sempre perguntava as criangas sobre as atividades do fim de
semana e, principamente, sobre as atividades religiosas, gerando longas discussdes com 0s

alunos sobre as atividades do "catecismo" e da frequiéncia as Igrejas. Nesses momentos, Ana
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discutia com as criangas sobre o valor das religifes e do respeito a diversidade religiosa,
possibilitando atodos, espaco e tempo, para se manifestar. Em alguns momentos, deixava
transparecer um desegjo de enaltecer a religido catélica, mas demonstrava também, uma
congtante vigilancia consigo mesma, no sentido de evitar que isso Se concretizasse em seus
discursos nasala.

Na sua prética cotidiana, Ana demonstrava um vi nculo afetivo muito forte com a
profissdo e com os alunos da escola. Nas suas aulas, as interagOes afetivas eram bastante
intensas, sendo que Ana procurava manter, constantemente, umamaior proximidade com as
criangas, conversando sempre sobre assuntos relacionados a suas vidas nas fami lias, seus
problemas pessoais, como também sobre suas aegrias, amizades e brincadeiras.

Na turma de Ana havia 29 criangas, sendo 12 meninos e 17 meninas, que se
organizavam, espacialmente, na saa de aula, de maneira linear e tradicional: enfileirados
individualmente, ou, algumas vezes, em duplas. A primeiraimpressio que tive das aulas de
Anafoi adaconservacdo de um processo pedagdgico ri gido e totalmente centrado naldgica
transmissiva. Com o passar do tempo, pude perceber as incongruéncias da percepgao inicial,
pois a relacdo pedagdgica nas aulas de Ana era bem mais complexa do que primeira
impressdo poderia fazer compreender. Ana parecia ser  uma professora tradicional, séria e
compenetrada, 0 que se modificava no ambiente da sala de aula - apesar da forte conotagao
transmissiva de suas aulas, alogica dainteragdo com os aunos e aunas era outra.

A "disciplinad" da sala de aula ndo representava para Ana, o siléncio absoluto, ou a
tranquilidade excessiva das aulas. Ao contrario, nas suas aulas, as criangas se movimentavam
com liberdade, participando ativamente, brincando e rindo, enquanto realizavam suas
tarefas. Esse movimento ndo representava para Ana nenhum tipo de indisciplina, sendo que as
criangas, ao fazerem atividades de maior concentragdo, permaneciam tranqlilas em suas
carteiras, sem que houvesse necessidade de uma intervencéo mais ri gida de sua parte.

Na percepcdo de Ana, as formas pedagdgicas do ensino tradicional ainda sdo
importantes na sua préatica docente, mas, em seus depoimentos, ela chamaa atencéo parao
fato de que tem se esforgado para aprender novas formas e modificar sua préatica. O seu
discurso denota um conflito interno entre a sua histéria profissional e as novas orientagfes e
transformagdes dos processos educacionais contemporaneos, como Se pode perceber nos

fragmentos da entrevista

Gosto muito do que eu fago. Me sinto bem em uma sda de aula. H& muito ainda que
eu preciso e posso fazer para melhorar como profissiona. Ja mudei bastante minha
concepcgao de educagdo, embora em varios aspectos penso que a escola tem deixado
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a desgjar por inovar tanto. Acredito que devemos resgatar muitas coisas que foram
deixadas de lado, apesar do auno ser mais respeitado hoje. Isso eu acholegal. (Ana
-fragmento da entrevista)

Ana - Olhe para vocé ver [ mostra al guns exerci cios feitos peas criangas], elestém
boas idéias, organizam bem as idéias, mas estdo escrevendo muito errado. Eu fico
preocupada com i sso.

P- Vocé ndo achaque no 3° ano, ascriangas ainda estdo no processo...

Ana- Mas eu ainda acho que, antigamente, na3° série, as criangas ja estavam mais
avangadas na escrita... em tudo... mas também a gente ndo preocupava com aidéia,
com a criatividade e ficava sd na ortografia e na gramatica... 1sso também nédo era
bom... Hoje, as criangas tém espago pracriar mais.

P- Como vocé acha que isso pode ser melhorado?

Ana- Eu acho que a gente tinha que achar um meio termo nisso, entre o tradiciona e
0 ensino de hoje. Mas ndo estamos conseguindo ndo... na verdade, eu ndo sei como
podemos fazer... eu fico perdida mesmo.

( Ana - fragmento de dial ogo estabelecido com a pesquisadora)

Na visdo de Ana, sua turma apresentava muitas dificuldades e as criangas eram
bastante heterogéneas em relacdo ao ni vel de aprendizagem, apesar da escola ter usado o
critério da homogeneizacao no momento dadistribui¢cao dosaunos nasturmas, conforme foi
descrito anteriormente. Esse fator de diversidade, no ni vel da aprendizagem das criangas,
parecia se concretizar para Ana como uma dificuldade, o que ficou mais expressivo, guando
ela disse em seus relatos: " A minha turma € heterogénea demais... € difi cil trabalhar...
porgue eesfalam que é primeira classe, mas ficou muito misturado.”

A complexidade das relagdes e interagdes que Ana estabelecia com suaturma, apartir
dainterpenetracdo conflituosa de concepgdes e praticas mais tradicionais com as concepgdes
e praticas mais modernas de educacdo ddo uma configuragdo particular & sua pratica
docente, que ndo serd, na perspectiva da pesquisa, reduzida a uma denominagdo ou
modaidade, mas ampliada para uma visdo mais concreta da realidade em que da se
desenvolve, entrecortada pela histéria de Ana, como sujeito cotidiano e socia e pela histéria
das praticas cotidianas coletivas da escola. Esse entrecruzamento € mediado pelas relacdes
gue Ana e os demais sujeitosobjetos da pesquisa mantém com o conhecimento escolar e
ficard melhor compreensi vel nos capi tulos posteriores, nos quais tratarei da sua

especificidade.

A professora Alice esua turma

Eu amo dar aula.. se existe uma profissdo que me deixa feliz... eu escolhi bem,
porque em nenhuma outra, eu me redlizaria tanto, porque eu adoro, eu gosto de
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ensinar... eu gosto de aprender também. Alids, a gente gorende mais do que ensina,
naverdade. (Alice)

Alice era a professora daturmado 1° ano intermediario, naqual a pesquisaempi rica
também foi realizada, se congtituindo como sujeito/objeto da investigagdo, assim como
Ana. Ela foi a primeira professora a manifestar o interesse pela pesquisa e, desde meu
primeiro dia na escola, fez perguntas interessadas sobre o trabalho.

Uma de suas caracteri sticas que muito me chamou a atengao esta relacionada ao seu
dinamismo - diante de todas as situag0es que presenciel na escola, positivas ou negativas,
Alice nunca se mostrava desanimada e, ao contrario, sempre diziapalavras de incentivo, fazia
brincadeiras, demonstrando ser possuidora de uma personaidade alegre e extrovertida.

Alice, com 39 anos de idade, tinha uma experiéncia profissional de 15 anos, sendo
gue, no decorrer da carreira, auou em outras fungdes, como orientadora educaciona e
funcionéria adjunta na rede municipal. Nas escolas municipais exerceu a funcdo de vice-
diretora durante sete anos, trabahando com professores e dunos de5° a8° rie.

Ela trabahou por alguns anos, no ini cio de suatrajetériaprofissional, com turmas de
alfabetizagdo, tendo realizado, nesse ni vel de ensino, as suas primeiras experiéncias como
professora. Da sua primeira experiéncia, ela guarda fortes recordacdes, das quais faou,

durante a entrevista:

Foi uma experiéncia negativa e positiva a0 mesmo tempo. Antigamente, e, ainda
hoje é assim... as turmas eram separadas... assm... eram homogéneas... e a minha
turma era a Ultima da primeira série da escola... eram alunos repetentes, com auto -
estima baixa, e tal... Eu ndo conhecia nenhum processo de afabetizag&o direito,
porque O curso, nem 0  estagio [ magistério] ndo te ddo tanta oportunidade de
aprender, assim, de aprofundar mesmo. Quando vocé pega a turma é que vocé vai
ver como é. Entdo a supervisora me gjudou muito, era uma excelente pessoa, me
gjudou... Entao, um dia, ela chegou perto de mim e disse: ' Eu vou tomar aleitura
dos seus dunos. Eu disse, ah... bom... E, a ... elesndo sabiam ler, ndo! Eu sabiala
que tinha que tomar leitura dagueles meninos... carteira por carteira... um por um?
Entdo, me deram la um plano de aula, antigo, que tinha tudo... porque eu era
inexperiente e ndo sabia nada. Foi uma experiéncia meio mauca mesmo, e eu
aprendi assim, a ser professora ... meio que a forga... entre tantos tropegos... Hoje,
eu acho até graga nisso tudo, mas na épocafoi muito difi cil.

Apbsum ini cio de carreiradifi cil, navisdo de Alice, elarelatou ter se apaixonado pelo
trabalho educacional, fortalecendo sua opcéo profissional e criando um vi nculo afetivo
muito forte com as escolas e seus dunos. Sua experiéncia como vice-diretora, trabalhando
com adolescentes, sgnificou um grande desafio na sua carreira e demandou, segundo seus

relatos, a construgdo de uma nova prética de educacao, pois até entdo, ela havia trabalhado
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somente com criangas pequenas e no interior da sala de aula, sendo que, com a nova fungéo,
ela precisou compreender a escola de uma maneira mais global.

No ano de 2001, com o cancelamento das adjuncdes, Alice foi obrigada a retornar
para uma escola estadual. Nessa data, assumiu a fungdo de orientadora educacional durante
um ano letivo, até que foi transferida em 2002, para a Escola Pedra Negra, voltando a
trabalhar com adocéncia numa turmade 1° ano bésico.

A experiéncia de retornar para sala de aula teve um significado especia para Alice
porque demandou umareestruturagéo da suaformagéo pedagdgicae aconstrugéo de um novo
olhar sobre as préticas docentes. Segundo Alice, no princi pio, ela se sentiu dedocada e
confusa, principalmente porque, além de se ver obrigada a assumir novamente uma turma de
alfabetizagdo, a realidade da escola, também diferente, impunha-Ilhe um processo intenso de

adaptac Oes e reconstrugoes.

Quando eu retornei para a sala de aula, achei difi cil porque fiquei muito tempo fora
dela.. eu iamuito para sda, substituir professor, mas ndo tinha essarotina de sala
de aula. A gente ndo esquece nunca, porgue eu ja havia trabahado tanto tempo com
turmas de 1° ano, mas eu me assustei, porque mudou todinho o processo na minha
cabega... Até ojeito dedar aula, hoje, é muito diferente... as criangas sdo diferentes,
aescola é diferente também... (Alice — fragmento da entrevista)

Em 2003, Alice passou a trabalhar com as criangas do 1° ano intermediario, sendo
a sua primeira experiéncia com turmas desse ni vel de ensino. Essa nova experiéncia tem
sido muito importante para Alice, por exigir dela novas praticas e muito estudo. Em seus
relatos, ela fala sobre a necessidade de estudar novamente os contelidos e de desenvolver
praticas didaticas diferenciadas daquelas que utilizava ao trabalhar com a afabetizagcéo nas
turmasde 1° ano basico. Assuaspalavras-" O trabalho na 4° sériendo é facil ndo... eu tenho
gue estudar muito... tenho que buscar novas maneiras para ensinar... 0S meninos exigem
demais da gente... eles perguntam sobre tudo 0 que vocé pensar..." - indicam que o trabalho
tem representado um grande desafio e tem demandado um reconstru¢g&o da sua formagao
pedagdgica.

Na turma de Alice havia 33 criangas, sendo 23 meninas e 10 meninos, na faixa etéaria
de 9 a 11 anos. As criangas estavam sempre organizadas, no ini cio da aula, em filas
individuais, o que geramente se modificava no decorrer da aula. As aulas, na turma, eram
bastante movimentadas e as criangas se reorganizavam espaciamente, em muitos momentos.
As aulas eram, em grande parte, assm como as aulas de Ana, expositivas, mas havia um

movimento dindmico acentuado em todas elas - as criangas faziam muitas perguntas e eram,
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constantemente, questionadas pela professora. Além disso, nos momentos de execugéo dos
exerci cios, as criangas tinham liberdade para se agrupar com outros colegas, alterando a
organizagao espacid dasaa

Nessa turma, a minha presenga como pesguisadora despertou, mais explicitamente, a
curiosidade das criangas que questionavam sobre o conteidos das anotagdes feitas durante as
observacdes. "O que vocé ta escrevendo ai ?", "Nossa... Vocé escreve demais... ndo cansa
nao?", "Vocé faz os exerci cios também?", " Eu vou aparecer no seu caderno?" - eram
perguntas freqlentes, durante as primeiras semanas da pesquisa na sala. Com o passar do
tempo, elas foram se acostumando com a minha presenca na sala.

Alice considerava o trabalho com a turma desgastante, pelo enorme esforgo que lhe
era exigido, devido ao dinamismo e a curiosdade das criangas, mas, por outro lado, muito
positivo, pela degria que eas lhe transmitiam. Em seus depoimentos, Alice afirmou que
sentia a necessidade de um constante aperfeicoamento do seu trabalho por causa da exigéncia
da turma - as criangas eram muito curiosas e sempre queriam ir aém do que ela havia
planejado em casa. "Eles me obrigam a estudar todos os dias... € uma turma de primeira
classe, e muito boa...alias... boa, ndo, 6tima... que agitacdo... e€les sdo muito curiosos e
inteligentes’, disse Alice, ao final de um diade aula.

Alice afirmou em seus relatos que pretende, no futuro, modificar o plangamento
pedagdgico para as turmas do 1° ano intermediério, porque o considera muito arido para as
criangas, principalmente, nas formas metodol égicas gpontadas no documento. Na sua visao,
as mudangas ndo podem acontecer somente na sua sala e devem ser produto do trabaho de
todas as professoras. Ela disse, entdo, ter optado por seguir o plangamento elaborado nos
anos anteriores, igualmente as outras colegas professoras, primeiramente para que o trabalho
ficasse coerente com as propostas da escola, e também, parase sentir mais segura, devido “a
sua inexperiéncia com os conteldos.

Alice demonstrava um grande desejo de modificar a sua pratica pedagdgica, no
contexto da escola, no entanto o fato de possuir pouca experiéncia com os contetidos, ndo lhe
dava segurancga para propor praticas inovadoras.

A descricdo das propostas curriculares da EPN e as questOes relativas aos diversos
tipos de plangjamentos feitos pelas professoras, assm como as relagdes dos sujeitos com

esses documentos, serdo abordadas no capi tulo 3.
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CAPITULO 3
OS PROFESSORESE O CURRI CULO

Embora as normas "sagradas’ de ensino paregam atemporais, "naturais’ ou
"divinas', elas sdo, em muitos aspectos, arbitrarias, desenvolvidas para outros
propdsitos em outra época. Ainda assim, quanto mais tempo elas permanecem, mais
atemporais parecem. Elas, entdo se tornam fixas, como uma série de estratégias que
guiam e limitam nossas organizag8es de educagdo e nossa tentativa de muda-las.
(HARGREAVES, 2001. p. 113)

Em Educacéo, o curri culo e a pedagogia andam unidos, e nao ha como dissocia-los,
porque toda acdo pedagdgica envolve aspectos provenientes da forma como o0s
conhecimentos sdo agrupados ou organizados e da forma como estes conhecimentos sdo
transmitidos, o que significa um entrelagamento do curri culo com a pedagogia.

O que importa, aqui, é investigar como dois elementos educacionais se
interpenetram no contexto da escola e, portanto, na pratica pedagogica dos sujeitos
professores. A questdo colocada por Hargreaves traz apontamentos sobre a forca da
cristalizagdo deidéias e préticas educacionais e de como processos tornam praticas
e idéias "naturais' e atemporais, sendo assim, vistas como "adequadas' para qualquer
ingtituicdo em qualquer tempo socia e historico. Dentre essas idéias e praticas, estdo 0s
discursos e as praticas curriculares que sdo (re)construi das no cotidiano de cada escola e de
cadasaade aula

Este capitulo consige na busca de uma relagdo dialégica entre as elaboragdes
curriculares concretizadas, no contexto da escola pesquisada, as concepgdes construi das pelas
professoras sobre o curri culo, nesse contexto especi fico, e 0s pressupostostedricos do campo
dos estudos curriculares cri ticos. "Como os professores percebem o curri culo e com ele
estabelecem relagcfes’ se congtitui a questéo propulsora da andlise proposta. E, além disso,
como 0s sujeitos lidam com estas percepcdes, no cotidiano da escola, ao elaborarem seus
planejamentos e direcionamentos curriculares.

Os professores ndo serdo vistos como passivos receptores de normas e diretrizes
curriculares, mas como sujeitos ativos que ndo so reproduzem conhecimentos e praticas, mas
(re)constréem conhecimentos e préticas ao transformarem o curri culo em "aula".
Partindo disso, torna-se importante ampliar a compreensdo sobre a complexa relagéo entre

professores e curri culos e entre professores e 0os conhecimentos escolares.
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3.1 Discursos epraticascurriculares na Escola Pedra Negra

P1- Curri culo € um conjunto de conheci mentos que deve chegar ao aluno de forma
sintetizada e integrada, acompanhado de propostas de atividades diversificadas e
criativas. Acho que ele deve ser flexi vel também, e ter 0 auno como sujeito ativo,
que utiliza sua experiéncia e seu conhecimento do cotidiano.

P2-Curri culo é o conjunto de conteldos que deverdo ser trabalhados com as
criangas, dentro de um determinado curso, com objetivos especificos e daros.
(Respostas de duas professoras da escola a pergunta " Para vocé, o0 que é
curri culo?") ( grifos meus)

Iniciar a discussdo com as respostas das professoras mostrou-se para mim, um
caminho profi cuo no confronto com o discurso que et presente nainstituicdo pesquisada,
sobre conhecimento e curriculo e com a pratica pedagogica e curricular realizada
concretamente, no cotidiano, pelos sujeitos educacionals.

Os discursos selecionados sao representativos de duas visdes que se interpenetram no
contexto relacional dos sujeitos-professores na instituicdo escolar: de um lado, uma visao
conteudista e técnica da organizagdo de um curri culo e, de outro, uma visdo, também
conteudista, porém maisflexi vel que pareceter a intencao de ampliar ano¢éo do que sgja
um curri culo, mesmo que de forma um tanto vaga ou imprecisa.

Para compreender como visdes se interpenetram e se estabelecem na superfi cie
da redidade escolar, sem contudo atingir sua complexidade prética, faz-se importante um
retorno a alguns pontos tedricos sobre 0 campo curricular.

Como ja vimos, o campo de estudos sobre o curri culo evoluiu a partir das décadas de
60 e 70, ultrapassando conceitos estritamente técnicos e funcionalistas e alcangando viéses
mais cri ticos, sociais e culturais. No entanto, tm 0s avangos tedricos chegado até a
redidade escolar, ou sgja, até a pratica pedagdgica dos professores e a organizagcdo de seus
curri culos? Essaé uma perguntaparaa qua tento ndo buscar respostas generalizantes, visto
a especificidade da escola pesquisada, mas compreender melhor sua abrangéncia.

Deuma perspectiva funcionalistae/ou tecnicistado curri culo, em que o foco estavana
eficiéncia de técnicas e métodos e na prescricdo rigida de objetivos e resultados de
aprendizagem esperados, 0 campo evoluiu para concepgdes mais amplas, em que o foco dos

n24

estudos é bem mais abrangente e engloba tanto o "texto"<" quanto o contexto de uma

determinada forma de organizagcao curricular, stuada historica e culturalmente.

# A expressdo "texto" serd utilizada neste trabalho para designar todo o contetido das formas diversas de
comunicagdo pedagogica, incluindo as expressas nos livros didaticos, nos plangamentos , nas aividades de
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O curriculo nédo pode, segundo afirma Apple ( 1982, 1999 ), ser tomado como um
corpo neutro de conhecimentos ou um raciona conjunto de normas e técnicas, mas ao
contrario, €le se congtitui  mediante complexas relagcdes de poder - o contelido de um
curri culo é estabelecido num processo constante de legitimacdo e convencimento de
determinados tipos de conhecimento, no qual sdo realizadas selecdes e omissdes. Sendo
assm, uma determinada forma de organizagdo curricular, sgja ea prescrita, ou nao,
oficidmente, de forma externa a escola, como no caso das Diretrizes Curriculares Nacionais,
esta sempre permeada por relacdes de poder.

Os curriculos oficiais prescritos pelos governos possuem um  carater de
homogeneizagdo para 0 ensino e as escolas, 0 que ndo pode ser viso de forma linear, pois
nem tudo o que € prescrito é ensnado e, da mesma forma, nem tudo o que é ensinado é
aprendido. ( APPLE, 1999)

E sob essa perspectiva que uma analise da visdo que o professor constréi sobre essas
prescricdes e sobre asuaposs vel concretude pode contribuir paraacompreensio darealidade
educacional. Meu objetivo nesta secdo €, portanto, apontar pistas para a compreensao das
formas de apropriacdo que os professores constréem sobre o curri culo no qual atuam no
ambito do oficial edo "real".

A EPN, instituicdo na qual a pesguisa se realizou, pertence, como foi assinalado no
capi tulo anterior, a rede mineira de ensino e, consequentemente, recebe orientacdes
curriculares oficiais corporificadas, ndo somente nos Parametros Curriculares Nacionai s>,
mas também nos Programas Curriculares apresentados as escolas mineiras pela Secretaria
Estadua de Educagéo (SEE-MG).

No conjunto das orientagdes curriculares da SEE-MG, se inclui um conjunto de

Programas Curriculares, distribui dos nos anos de 1994, 1995 e 1996, denominados como

aula, como também as expli citas ou impli citas nas relagcbes pedagdgicas. Essas formas ndo se restringem a
escrita, mas se estendem para imagens, sons ou movimentos, ou segja todas as formas de expressio presentes na
comunicagdo pedagdgica. E, assumindo também a perspectiva de Bernstein ( 1998), entende-se por texto, tudo
aquilo que pode ser avaliado.

% Em 1996 e 1997, o Governo Federd, através do Ministério da Educag&o, apresentou aos professores(as) do
ensino fundamental, os Parametros Curriculares Nacionais ( PCN). O documento apresentado para o ensino
fundamental dos quatro primeiros anos € composto por: um livro introdutdrio, seis guias especi ficos para
contelidos de Portugués, Matematica, Histéria, Geografia, Ciéncias, Arte e Educacao Fi sica e trés volumes
referentes aos temas transversais ( Pluraidade Cultura, Orientagdo sexual, Meilo Ambiente e Sallde). Nesses
documentos sdo listados objetivos, contelidos essenciais, orientag 8esdidaticas e critérios paraavaliagao no ni vel
de ensino referido. (BRASIL, 2001)
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"Conte(idos Basicos para o Ensino Fundamental"?® e que, ainda sio amplamente utilizados
pelos professores nesta escola. A forma de utilizagdo desses documentos sera explicitada
ainda nesta segao.

Além desses documentos, a SEE-MG apresentou aos professores das escolas publicas
mineiras, no ano de 1999, um programa educacional chamado "Escola Sagarana'. Esse
programa gpresenta, ainda hoje, uma orientagdo curricular, ndo tdo diretiva como nos
"Contetdos Béasicos', mas visi vel na apresentagcdo dos seus objetivos. O Programa "Escola
Sagarana' indica que as escolas realizem uma revisdo dos seus curri culos e projetos
pedagogicos paraaincorporacdo detemas referentes & tradicéo da culturamineira?’

Ao contrario da homogeneizacao proposta pelas diretrizes oficias, tanto no ambito
federal como estadua, havia no interior da EPN uma complexidade de relagdes em torno do
curri culo prescrito envolvendo, particularmente, as formas curriculares oficiais, as formas
curriculares realizadas pela ingtituicao e a concretude das atividades do curri culo "rea",
desenvolvido nas salas de aula, pelos sujeitos educacionais.

Os sujeitos-professores transitavam nestes trés ambitos e elaboravam, em Ultima
instncia, o "texto" com o qual tornavam a transmissio pedagdgica concreta. Conforme
afirma Apple ( 1999. p. 92) " os professores tém uma longa histéria de mediar e transformar
o material dos textos quando os empregam na sala de aula." Concordando com o autor e
buscando acrescentar a perspectiva de Chevallard (2000 ) e Bernstein ( 1998 ) sobre os
processos de (re)construgdo do conhecimento escolar, para melhor compreender 0s aspectos
da atuagdo do sujeito educacional no texto curricular, afirmo que os professores estabelecem
um complexo "jogo" pedagdgico, no qua os principais materiais sdo 0s contelidos
explicitados no curri culo. O sujeito-professor trabalha com o texto curricular de uma forma
particular e introduz, no processo de transformagao desses contelidos em algo a ser ensinado
aos alunos, nuangas e processos inerentes a sua histéria como professor e as suas concepgdes
sobre a educagéo. Essas concepgdes incluem as visdes de aduno, de conhecimento e de
curri culo que o sujeito constréi ao longo da suatragjetoria profissonal.

Os depoimentos abaixo, extrai dos das entrevistas com as professoras, cujas aulas

foram observadas, contribuem parafazer compreender as complexas relagdes que 0s sujeitos

% A coletanea "Contelidos basicos para o ensino fundamental” apresenta volumes especi ficos para cada contetido
de cada série de ensino. Nesses volumes estéo listados os contelidos e os objetivos dentro de cada tema a ser
trabdhado nasalade aula. ( MINAS GERAIS, 1994)

# Ver mais detalhes sobre 0 Programa Escola Sagarana e os aspectos sobre sua implantagéo nas escolas
mineiras em SENA, Eni de Faria. A Seleg o dos contelidos escol ares. da prescri¢do a agao docente. Dissertagc&o
de mestrado. PUC-Minas, 2002. p. 68-70
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professores estabelecem com o0s conhecimentos escolares, traduzidos pelo curri culo,

configurando uma forma particular do contexto da transmissdo pedagdgica:

Olha... eu ndo gosto dos textos dos livros que a gente usa... Entéo eu acho que nos
podemos fazer um livro didatico, sabe. A gente vai montando os textos... fazendo as
leituras, n6s mesmos podemos elaborar os textos para trabalhar com os meninos...
Da certo... ( Alice)

Eu ndo sigo aguela sequiéncia do livro ndo, sabe... nem do programa. Eu vou olhando
a turma, as dificuldades, porque a turma € muito heterogénea e vou organizando os
textos para trabalhar com eles. ( Ana)

Sdo as formas particulares construi das pelos sujeitos educacionais na
"recontextualizag&o” dos contelidos presentes no curri culo que vao constituir 0s processos e
as formas da transmisséo pedagdgica.

No entanto, antes de uma discussio sobre este processo de mediagdo realizado pelos
sujeitos, que serd explicitada no capi tulo 4, outros aspectos engendram-se no contexto/texto
do curri culo e nas formas curriculares assumidas pelos sujeitos, no cotidiano da EPN.

Os documentos curriculares apresentados pela escola sdo constitui dos pelo Projeto
Poli tico Pedagdgico ( PPP), o Plano Curricular para o ano de 2003, os plangamentos
pedagdgicos para cada etapa do ciclo e um projeto de implementacdo curricular denominado
como Projeto Pequeno Aprendiz.

O Projeto Poli tico Pedagdgico daEPN  apresenta como misséo educacional, " oferecer
um ensino de qualidade, incentivando e completando o desenvolvimento da crianca e do
jovem, integrando fi sico, emocional e pedagdgico”. Desta forma, a escola se propde, pelo
menos no ambito documental, a concretizar um plangamento curricular que permita o
desenvolvimento integral de seus alunos e alunas.

Ao verificar o documento em toda a sua extensiao ndo foram encontradas informagdes
mais concretas e expli citas sobre a proposta curricular da escola. Por um lado, o documento
nao apresenta propostas em relacdo a formade organizagao do conhecimento escolar e/ou aos
objetivos de cada contelido, sendo que, por outro lado, enumera atividades a serem
desenvolvidas nos varios ni veis de ensino, principalmente, em relagdo ao ensino da li ngua
portuguesa. Essas caracteri sticas denotam um aspecto ambi guo da proposta que apresenta
sugestdes de atividades sem uma discussao dos seus fundamentos.

O Projeto Poli tico-Pedagdgico da Escola PedraNegra foi elaborado no ano de 2001 e
envolveu a participagdo da equipe docente, dos pais, das mées e dos funcionarios da escola.

No entanto, com a modificagdo do quadro docente da escola, em fungéo do "remaneg amento”



86

de professores da rede estadual®, muitas professoras que trabalhavam na EPN, no peri odo

em que apesquisafoi realizada, n&o participaram do processo de elaborag&o da proposta.

[...] com a mudanga do pessoal, ainda ndo houve tempo para a reformulagdo... o
tempo é muito curto... funciondrios e professores estdo muito sobrecarregados. Eu
sei, tenho certeza de que ele esté precisando de algumas reformulagdes... e elas sdo
necessarias para melhorar nosso ensino... Se houver tempo... se houver jeito, nds
faremos a gumas mudang as neste ano.

( faladadiretora sobre a Proposta Poli tico-Pedag6gica da EPN)

No Plano Curricular da EPN, estdo denominadas as matérias escolares e suas
respectivas cargas hordrias, ou sga, 0 tempo de ensino que deve ser, oficialmente, destinado
a elas em cada etapa do ciclo. O documento foi elaborado segundo as normas e prescrigoes
dalegidacéo federa paraoensno (BRASIL/LDB, 1996), que reafirma o ensino obrigatorio
das matérias do "Nucleo Comum" e da abertura para uma diferenciagcdo e autonomia na
escolha de outras matérias a serem acrescentadas na parte do plano que € denominada como
"diversificada’'.

O Plano Curricular da EPN para os quatro primeiros anos do ensino fundamental, no
ano de 2003, foi elaborado pela equipe administrativa, sendo que n&o houve nesse processo,
uma participacdo efetiva dos docentes, no que se refere a uma discussao dos tempos e dos
contetidos escolhidos para compor o plano curricular da escola.

O documento define as matérias escolares que fazem parte do Nucleo comum
(obrigatorias) como Li ngua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Geografia, Historia, Ensno
Religioso e Educacéo Fi sica, assm como as matérias que compdem a parte diversificada,
cuja opc¢ao recaiu sobre as matérias denominadas como Educagdo Arti stica e Redagéo e
Expressdo . Para cada uma dessas matérias, 0 plano apresenta a carga horaria mi nima,
semanal e anua que deve ser desenvolvida, com cada turma e em cada etapa do ciclo.

A ténue participagdo dos sujeitos-professores na discussdo e elaboragédo tanto do
proposta pedagdgica, quanto do plano curricular pode ser discutida a partir dos pressupostos
tedricos de Apple (1999 ) sobre 0 processo de "desqudlificagdo" do trabalho docente. Na
perspectiva desse autor, os professores ficam impedidos de exercer, em amplitude, suas
competéncias profissionais, num processo complexo de "desgualificagdo” do trabalho
docente. Esta "desgualificagéo” € provocada principalmente peladivisdo entre aconcepgao e

a execucdo do trabaho escolar. As propostas elaboradas de forma fragmentada e, muitas

% \er nota explicativa das paginas 11 e 12
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Vezes, em espacos externos a escola ou a agdo docente, distanciam 0 "objeto" do sujeito,
fazendo com que o professor perca, de certaforma, o controle sobre seu proprio trabaho.

Sob esse &ngulo, aconcepcao das propostas curriculares fica, muitas vezes, acargo
de agentes externos ao processo de transmissao pedagodgica, cabendo ao professor a execugao
das propogstas prescritas. Concordando com as idéias do autor, argumento que o
distanciamento entre a concepcao e a execugao das propostas pedagdgicas e curriculares
produz ambiguidades e deturpagdes na sua concretizagéo no espaco escolar. A dificuldade
das professoras pesguisadas em lidar com a questdo da organizagdo dos tempos escolares,
mencionada no capi tulo anterior, pode ter suas rai zes encravadas nessas questdes. A faltade
participag&o ativa na elaborag&o das propostas, com as quais 0s sujeitos tornardo efetivaa sua
pratica pedagbgica, pode, como afirma Apple ( 1999 ), tornar o trabalho pedagdgico um ato
acri tico.

A elaboragéo dos documentos curriculares da EPN se deu nos espagos internos da
escola, porém, foi efetivada de forma fragmentada, sendo  efetivada, muitas vezes, em
situagdo externaa acao diretados sujeitos-professores, como ocorreu no caso da construgao
do plano curricular. O aspecto de exterioridade expresso nos processos de concepgao das
propostas curriculares esta imbricado em processos de poder e controle que permeiam toda a
préatica educacional.

As respostas de trés professoras da escola as interrogacdes do questionario, sobre a
forma de participagdo dos docentes, nas elaboragcOes curriculares, podem exemplificar a
fragmentagc&o do processo de elaboragcéo das propostas da escolae afragil participagcéo dos

sujeitos-professores:

P1- Nés participamos indiretamente, através de algumas reunides para fazer os
planejamentos para cada série.

P2- N&o participei diretamente, ndo. Do curri culo como um todo, ndo participel nao.

P3- N6s participamos. Ou melhor, participamos sm, da elaboragdo dos
planejamentos pedagdgicos para cada contelldo. Mas do curri culo mesmo, néo.

Os professores tém conquistado, historicamente, maior autonomia para elaborar seus
planejamentos gerenciais e pedagdgico/curriculares. Trata-se de um processo de lutas e

conflitos. Essas conquistas estdo reafirmadas na legislagéo federa e estadual® que abrem

® | Federal n° 9.394 de 20/12/96 - Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional ( BRASIL,1996).
Artigos 12 e 13 e Resolugéo da SEE/MG n° 06/2000 e 151/2001(MINAS GERAIS, 2000,2001)
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espaco para que as escolas elaborem projetos que subsidiem modificagdes e inovagdes na sua
proposta curricular e pedagdgica.

No entanto, a concretizag&o dessas leis e resolugdes apresenta muitas incongruéncias,
quando se olha de perto a realidade de muitas escolas publicas mineiras. A escassez de
material, a caréncia de programas efetivos de formag&o continuada, os imperativos temporais,
aintensificagdo do trabalho docente, 0 excesso de burocratizagdo dos processos escolaresea
inadequacado da estrutura fi sica da escola produzem obstaculos concretos e efetivos para as
inovagdes educacionais.

Torna-se necessario um confrontamento entre  as questdes relativas a autonomia
conquistada e arealidade material da escola. As condi¢gOes materiais a que merefiro ndo se
restringem aos aspectos fi sicos, mas as condi¢des efetivas para o trabalho docente, que vao
desde as condiges fi sicas e recursos, aforma de organizagéo do tempo e do espaco, até aos
processos de negociagao entre professores, direcdo, autoridades educacionais, pais e maesde
alunos.

De acordo com Ezpeleta e Rockwell ( 1989 ), as condigdes materiais de uma escola
possibilitam diversas praticas particularizadas, mas nao as determinam. A questdo da
possibilidade de atuacéo efetiva do professor se congtitui mediante um jogo dinamico entre
o0 controle e aautonomia. Esse jogo vai configurando no cotidiano, o desenho daescolae das
préaticas educacionais nela desenvolvidas.

Vérios entraves puderam ser identificados no cotidiano da Escola PedraNegra, no que
se refere a concretizacdo das propostas curriculares. a caréncia de funcionarios no setor
administrativo, provocando o "desvio" de uma supervisora para atender a demanda dos
servigos burocraticos de manutencdo da ingitui¢do; a inadequacéo da utilizagdo do tempo
disponi vel para reunides de plangamento, com o cumprimento mecanizado de diretrizes da
Secretaria de Estado da Educag&o™.

A gente ndo tem tempo para sentar e discutir as questdes da escola mesmo, sabe...
Essas reunifes que a secretaria manda ndo adianta nada... agentefda... fala.. enédo
discute 0 que precisa mesmo. Acho que a gente perde tempo assim. Eu néo

®A Secretaria Estadual da Educacao de Minas Gerais, na gestdo do governador Eduardo Azeredo, implantou o
SIAPE ( Sistema de Apoio Pedagdgico) que se constitui, ainda no governo atua, como um programa de
descentralizagao da gestédo educaciond e de formagao continuada. A Resolug&o da SEE, 006/2000 instituiu a
exigéncia de uma reunido quinzena dos professores para uma avaliagcdo coletiva do trabalho pedagdgico da
escola. Essaresolugdo foi alterada pela Resolug&o 151/2001, da mesma secretaria, que passou a frequiéncia das
reuni8es para mensais, com 4 horas de duragao. Essas reunides estdo vinculadas & implementag &0 proposta pelo
SIAPE.



89

entendo...Acho que a gente deveria ter tempo pra discutir os problemas da escola,
de verdade... tem muita coisa para modificar. Agora que a Kéatiasau [sereferindo a
supervisorg) fica ainda mais difi cil. Nao tem uma pessoa para direcionar isto. A
diretora fica sobrecarregada... como vai fazer isso sozinha... nao tem jeito. ( fala de
uma professora sobre as reuni 6es do SIAPE)

A contradicdo autonomia/controle expressa nas complexas relagdes que 0s sujeitos-
professores mantém com as orientagBes oficiais das poli ticas estaduais de educacao
expressas, por exemplo, nas resolugcdes da SEE-MG, e com as possibilidades de autonomia
que poli ticas possam proporcionar para uma elaboragéo pedagdgica e curricular mais
autbnoma e particular, fica ainda mais contundente quando se pode olhar a escola "por
dentro”.

As professoras, em muitos momentos da pesguisa, expressaram em suas praticas
cotidianas uma concepcao de curri culo ainda centrada na prescricao, como se o curri culo
fosse "naturalmente” algo externo a escola, em contradigcdo com as suas realizagbes na sdade
aula. Os professores, muitas vezes, reconhecem 0 espaco interno dasaade aulacomo um
espaco "exclusivo" da sua acdo pedagdgica, mediante a constru¢ao pessoal e coletiva dessa
pratica. No entanto, essa acao ficaatreladaa prescri¢do curricular, em movimentos circulantes
de controle e autonomia.

O depoimento da professora Alice indica esse movimento entre as concepcdes

congtrui das sobre o curri culo como prescricdo e a autonomiarelativa da agéo pedagogica:

No préximo ano nos queremos modificar nosso curri culo... nds pretendemos fazer
nossos plangamentos de acordo com a realidade da escola, dos nossos alunos e
também com a realidade de cada sda de aula, porque cada uma é diferente da
outra... e cada escola é diferente da outra. Entao eu sugeri fazer um plangjamento
bimestral... com os objetivos... os contelidos... tem que ter a proposta de trabal ho,
tem aé a forma de avaliacdo, os tipos de exerci cios que podem ser dados, as
técnicas, os métodos, procedimentos, tudo... Eu acho que seria mais interessante,
para nés professoras. Ficaria mais facil pra gente trabalhar. [...] Mas é importante
que isto tudo esteja de acordo com o programa... com o PCN... com os contelidos e
as matérias que a gente deve dar, porque ndo se pode fugir disso. (Alice)

Para a compreensdo da trgetoria histérica, pessoa e coletiva de congtrucao e
reconstrucdo do conceito de curri culo para os sujeitos-professores, € importante recordar que
0 carater tecnocratico e burocratico do curri culo somente comegou a ser modificado, no

Brasil, ha muito pouco tempo.*! As idéias sobre um curri culo prescritivo, centrado nos

% para verificar a evol ucdao dos discursos curriculares no Brasil, ver Moreira, A.F. B. Curri culose Programas
no Brasil. Campinas. Editora Papirus, 1990
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objetivos e técnicas, sem uma discussdo das reais necessidades educacionais de uma escola,
de uma comunidade e, num ni vel mais amplo, da sociedade brasileira, estdo ainda presentes
no espaco da escola publicae, no caso da pesguisa, ainda estdo, de certo modo, cristalizadas
nas concepgdes e nas relagdes pedagdgicas que circulam na EPN.

O processo de selegdo cultural que uma determinada organizag&o curricular opera, ao
estabelecer quais disciplinas deverdo compor o curri culo e quais contelidos destes campos
disciplinares deverdo fazer parte deste conjunto, estao diretamente ligadas as questfes de
poder que, de forma impli cita ou expli cita, compdem as relacbes pedagdgicas e curriculares
de umaescola. Conforme afirma Apple (1982 ), os conhecimentos que sio legitimados a fazer
parte de um curri culo sdo resultados de um longo trabal ho de selegao efetivada por um grupo
especi fico de pessoas e que ocorre em espacos externos a escola, chegando até ela, através
da prescri¢c@es curriculares e das poli ticas educacionais.

No ni vel da "recontextualizacdo externa', segundo Bernstein (1998), os agentes
externos definem e determinam o0 que deve ser ensinado na escola, ou sga, o tipo de
conhecimento que deve ser socializado pela instituicdo educacional de uma determinada
sociedade. Esse processo, também estudado por Chevallard ( 2000 ), mesmo gue partindo de
um olhar diferenciado e de um campo epistemolégico distinto do foco tedrico de Bernstein,
traz conceitos que podem contribuir para a compreensdo dos processos de
"recontextualizagdo” dos conteldos escolares. Segundo Chevallard (2000), o processo de
selecdo dos conhecimentos e a transformagéo desses em contelidos escolares, através de
reconstrucdes e modificagOes, iniciase fora da escola, em espagos que ele chama de
"noosfera’, como foi explicitado no capi tulo anterior.

Os referenciais curriculares que os sujeitos-professores, na EPN, utilizaram para
compor e congtruir a proposta curricular da escola, mesmo que de forma fragmentada e
confusa, como vimos, sdo referenciais construi dos politicamente e, portanto, estdo imersos
em relagcdes multiplas de poder e controle.

Sem perder de vista as questdes poli ticas impli citas na (re)construcéo curricular de
uma determinada escola, busquei compreender como 0s sujeitos-professores da EPN
elaboraram seus planegjamentos pedagdgicos a partir de suas concepgdes sobre o curri culo e
davisdo que construi ram sobre as diretrizes oficiais e sobre os movimentos de organizacao

curricular particulares da escola.
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Em qualquer tipo de organizacao curricular ha, impli citaou explicitamente, umavisio
de conhecimento, ou seja, uma previsdo do tipo de conhecimento que deve ser ensinado as
criangas e aos jovens, através de um determinado curri culo. As idéias que os professores
apresentam sobre o conhecimento escolar estdo entrelagadas com a concepgao que constréem
sobre o0 que seja um curri culo e sobre as condi¢cdes de sua operacionalizagao.

Meu propdésito foi  identificar e analisar, nas formas curriculares elaboradas pela
EPN, a visdo de conhecimento veiculada em suas diretrizes e formulagdes, assm como a
Visdo presente, tanto nos planejamentos pedagdgicos das professoras pesguisadas, como no
discurso das proprias professoras, fazendo um confrontamento entre as mesmeas.

Gostaria de sublinhar asidéias de Apple (1999 ) sobre aguns tipos de conhecimento
que aescolatransmite, através daelaboracdo de umadivisdo simples destes conhecimentos.
Para 0 autor, o conhecimento que os professores desgiam que seus aunos aprendam na
escola pode ser dividido em conhecimento "que”, conhecimento "como" e conhecimento "
para que".

O conhecimento "que" corresponde as informagdes fatuais, como, por exemplo, saber
0S homes dos maiores munici pios de nosso Estado ou saber nomear as partes do sistema
digestivo; o conhecimento "como" se refere as habilidades e/ou competéncias para a
investigagcdo e, conseguientemente, para a aprendizagem dos diversos temas escolares; e,
finalmente, o conhecimento "para que" se constitui como um conhecimento "disposiciona” e
inclui valores sociais, morais e culturais com 0s quais 0s sujeitos orientam as suas condutas
educacionais e pessoais, atuais e futuras.

A divisdo elaborada pelo autor ndo esta colocada, aqui, com aintencéo de regular os
tipos de conhecimentos possi veis, mas com a finalidade de tentar compreender que visdo de
conhecimento perpassa a organizagao curricular da escola/campo da pesquisa. Trata-se de
uma visdo de conhecimento estatica e supostamente neutra, baseada em contetidos fixos e
prescritos, definida segundo objetivos e habilidades a serem adquiridas pelos alunos ou, ao
contrario, o conhecimento € visto como algo dindmico, cuja constituicéo se da por fluxos
diversos ( cienti ficos, cotidianos, educacionais)? No segundo caso, 0 conhecimento ndo se
congtitui como "verdade', mas como "processo sociad", e por ig0o mesmo, passi vel de
permanéncias e mudangas.

Os depoimentos que se seguem foram colhidos através de um questionario aplicado a
todos as professoras que atuavam nos primeiros quatro anos do ensino fundamental da escola,
no turno pesguisado e sinalizam para a concepgdo de conhecimento subjacente ao discurso

das professoras e ao curri culo desenvolvido na Escola Pedra Negra.
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P1- O conteldo que estd no programa deve ser dado dentro de cada série, seguindo
0s objetivos que estdo escritos. As criangas devemn aprender todos os conteidos para
gue passam prosseguir nos estudos, na série seguinte.

P2- O curri culo é composto pel os conteidos do niicleo comum como Matematica,

Portugués, Historia, Geografia e Ciéncias. Para cada contelido, ha objetivos que
devem ser a cangados pelas criang as, dentro da série.

P3-Devem fazer parte do curri culo, contelidos e atividades que favorecam o
desenvolvimento integral do aluno. Eu acho que ndo precisava ter Educagdo Fi sica,
porque os meninos nao aprendem conhecimento nenhum. Ou entdo, deveria ser um
professor especiali zado.

P4-Eu acho que o que deve fazer parte de um curri culo sdo os conhecimentos mais
importantes de cada disciplina, principamente os contelidos do nicleo comum,
Matematica, Portugués, Geografia, Historia e Ciéncias. Todo duno tem que ter
estes conhecimentos e aprender as habilidades para usa-los corretamente. Eles sdo
muito importantes na escola e na vida também.

Os extratos das respostas das professoras sobre "o que deve fazer parte de um
curri culo" possibilita uma andlise da concepcdo que os sujeitos constroem, no cotidiano de
suas praticas, sobre o conhecimento e o curri culo. Pode-se observar, nos fragmentos em
destaque, uma tendéncia a perceber o curri culo, como "algo" externo a propria dinamica
escolar - um conjunto de conhecimentos que se agrupam em contelidos a serem transmitidos
para os alunos, indiferentemente das particularidades de cada escola e de cada comunidade.

De forma contréria, a Proposta Poli tico-Pedagogica da EPN veicula uma visdo de
conhecimento e de curri culo, supostamente maisampla, expressa hajustificativa do projeto,
que traz a formacao integral do aluno como meta principal da agéo pedagdgica da escola. A
visdo do conhecimento, na perspectiva daintegral formag&o do aluno expressa no documento,
ndo adquire concretude no discurso dos professores e na elaboragdo dos plangamentos
pedagdgicos. Os trechos extrai dos da Proposta Pedagdgica indicam a "intengéo" da escola

em eaborar um curri culo mais abrangente que atenda a crianca de formaintegral:

A visdo da escola € buscar a melhoria da qualidade do ensino, proporcionando a
formag 8o necessaria ao desenvol vimento das potencialidades do educando. (sic)

[...] como consideramos o conhecimento, a construgao do sujeito, interagindo com o
meio no qual vive, consideramos 0s aspectos internos e externos como fatores
fundamentais da aprendizagem, por isso nossa linha metodologica é sbcio-
interacionista. (sic)
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O exame dos plangjamentos pedagdgicos, elaborados pelas professoras para as etapas
do ciclo, possibilitou a andlise das caracteri sticas indicativas de uma visdo de conhecimento,
diferenciada das supostas concepcdes, veiculadas pela Proposta Pedagdgica.

Os plangjamentos citados apresentam a descricdo dos temas e contelidos, a listagem
dos objetivos a serem alcangados e das habilidades a serem desenvolvidas peos alunos, para
aaquisicao dos conhecimentos escolares previstos em cada disciplina escolar.

Para as professoras, esses plangamentos se constitui am  em "o curri culo" a ser
percorrido pelos sujeitos educacionais, dentro de cada etapa do ciclo e de cada ano escolar,
seguindo uma progressao expressa na graduacdo da complexidade do ensino dos temas
especificados no documento.

A questdo da contradicdo entre série e ciclo apresenta-se também na organizagao
desses plangjamentos. Os documentos néo fazem referéncia aos ciclos de estudo, ou a
flexibilidade dostempos e contelidos escolares que esse tipo de organizagdo temporal dos
estudos exige. Ao contrério, apresentam a denominacdo “série” e sdo construi dos em
blocos com fortes fronteiras entre os diversos contelidos e as diversas disciplinas, enfocando
0 que, na teoria sociolégica dos codigos educacionais, € chamado de "cddigo de colegdo".
Como vimos anteriormente, segundo Bernstein (1998 ), a for¢ca das fronteiras entre os
contelidos escolares se torna um demento estruturante para a configuragdo de um
determinado tipo de curri culo.

Concordando com o autor sobre a questao dos codigos educacionais e da configuragao
doscurri culos, mediante os mesmos, acrescento que, no curri culo "de colecao”, conforme sua
denominagdo, as disciplinas escolares sdo trabalhadas isoladamente, sem nenhuma
interpenetracdo vertical ou horizontal: vertica, no sentido da integragcdo dos eementos
progressivos de um contetido e horizontal, no sentido que o autor coloca para as fronteiras de
isolamento entre as disciplinas, que sdo, como vimos, denominadas como forca de
classificacao.

Desta forma, os plangamentos pedagdgicos elaborados no contexto da EPN
apresentam caracteri sticas fortemente classificadas na organizagéo, tanto vertical, quanto
horizontal dos contelidos e dos temas de estudo. Os conhecimentos das disciplinas sio vistos,
no contexto dos plangjamentos da EPN e da sua execugéo, como "sagrados' e intocavels.
Bernstein ( 1996 ) afirma que as disciplinas sdo "narcisigtas’, orientadas para seu proprio
desenvolvimento mais do que para aplicagcdes em outros campos. Um curri culo organizado
de modo fortemente classificado, no qual, as disciplinas se constituem como "verdades'

isoladas, provocam, na visdo do autor, algumas dificuldades para que os aunos possam
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compreender e integrar os conhecimentos de que dispdem. O conhecimento nessa forma de
organizagao, apresenta-se dissociado da pessoa, sendo colocado em patamares externos ao
sujeito educacional, como ago a ser conquistado ou uma mercadoria a ser adquirida.

Trata-se agora de confrontar aforma de apresentacdo dos planejamentos pedagdgicos
das professoras da EPN com a proposta pedagdgica da escola. A anélise dos documentos
curriculares indica a presenca de aspectos contraditorios que envolvem a questdo da visao de
conhecimento e a forma da eaboragdo curricular. Seria possi vel um desenvolvimento
integral do aluno, através de um trabalho fragmentado e isolado dos conteidos escolares?

Meu propésito ndo é rebater as formas curriculares da escola e, sim, buscar o um
possi vel desvelamento das questdes complexas que se interpenetram na efetivacdo do
curri culo na escola e nasalade aula. Importa, entdo, focalizar o olhar sobre arede de inter-
relagcdes que engendram a configuragcdo pedagdgica da escola, partindo das formas de
planejamento pedagdgico que as professoras realizavam na pratica cotidiana.

E, mesmo que segja possi vel observar, em alguns dos documentos pesguisados e no
discurso das professoras, agumas tendéncias a mudanca e a um novo olhar sobre o
conhecimento, no sentido de percebé-lo como processo e como constru¢&o, predominam, em
todo o material analisado, 0s aspectos técnico, estatico e funcional do curri culo e umavisio
de conhecimento focada no conteido formal de cada disciplina escolar a ser trabalhada no
contexto da transmisséo pedagogica.

A visdo de conhecimento, impli cita nos plangamentos, se encontra fortemente
vinculada as idéias de conteldo escolar ( conhecimento do "que'), e de objetivos e
competéncias ( conhecimento do "como"), sem uma discussdo sobre 0 conhecimento social,
ou sgja, sobre o conhecimento do "paraque’. A énfase da construcao dos planejamentos esta
colocada nos conhecimentos fatuais e isolados de cada disciplina, sendo que ndo ha nenhuma
referéncia a temas ou projetos que promovam algum tipo de articulagdo. O que se pode
também observar na fala da professora Alice sobre a forma de planejamento pedagdgico

adotada na escola:

Entdo... olha bem... o plangamento ja estava pronto. A Escola ja tinha o curri culo
pronto... 0 plangamento para cada série... um programa com os conteldos, os
obj etivos e habilidades que devemos desenvolver na s&ie, em cada matéia,
também j& estava pronto... foi feito hd dois anos, e ja chegou prontinho pra mim.
Agora, a medida que o tempo foi passando, nds fomas adaptando algumacoisa, masja
estava pronto. E isso é bom e ruim. E bom porque a gente tem um roteiro, sabe o que
ascriangas devem gprender, as habilidades, sabe, em cada matéria. E € ruim, porque
fica muito preso. Tem que ser tudo certinho, terminar o programa até o fim do ano.
(grifos meus)
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A visdo do conhecimento escolar, como "verdade" a ser ensinada pela escola e do
curri culo como o conjunto legi timo dessas verdades, esté indicada nao somente na fala da
professora, mas na forma de realizag&o dos plangamentos. Os planejamentos utilizados pelas
duas professoras das turmas observadas foram elaborados em anos anteriores e ndo sofreram
nenhuma modificagdo formal para o trabalho pedagdgico com as citadas turmas. A falta de
discussdo sobre a viabilidade desses plangiamentos para o trabaho educativo a que a
professora ou a escola se propde indica uma aceitagdo ou acomodagdo diante da
"naturaidade” ou do "tradicionalismo" das disciplinas escolares e seus conjuntos de
conteidos formais.

Busguei, entdo, identificar as formas de elaboragéo desses plangjamentos pedagdgicos
e as fontes utilizadas. Segundo informagdes da diretora e de duas professoras, responsaveis
pela elaboragdo no ano de 2001, os plangjamentos foram elaborados pelos grupos de
professoras das etapas do ciclo basico e do 1° ano intermediério. As fontes principais,
utilizadas para a organizagao dos contelidos, foram os programas da SEE-MG, denominados
como "Contelidos Basicos', citados anteriormente. De acordo com informacdes dadas
pelas professoras, 0s ParGmetros Curriculares Nacionais ndo foram consultados de forma
sistematica

Ndo se trata agui de redlizar uma analise mais profunda sobre a utilizagdo dos
Pardmetros Curriculares Nacionais, na escola publica mineira, porém se tornou importante,
para fins da pesquisa, a identificagcéo e analise das fontes utilizadas para a elaboracao dos
planejamentos curriculares utilizados, pelos sujeitos na EPN, assim como a forma de
utilizagcdo dos PCN.

Estes documentos eram conhecidos pelas professoras pesquisadas, mas ndo eram
utilizados na sua préatica, de forma concreta €ou sidematica, o que ficou claro nos

depoimentos das professoras Ana e Alice:

Eu adquiri o PCN aqui na escola... a diretora deu para cada um de nos... todos nos
temos. No plangjamento acho que nao entra o PCN n&o... eu ndo participel, mas pelo
que eu vego, eu acho que ndo. Agora, nos meus plangamentos... em Portugués e
Matematica eu procuro embasar mais dentro do PCN, olhando as habilidades que
precisa desenvolver nas criangas, 0s objetivos mesmo. Agora dentro de Geografia,
Histéria e Ciéncias, eu ndo olho ndo. Procuro trabahar mais com textos e
interpretacdo... entdo, eu ndo me ligo muito no PCN, ndo. Mas trabahar assm, na
praticacom o PCN mesmo, ndo. ( Alice

Eu conhegco 0 PCN sim... conhego bem... tudo foi muito discutido . A gente tinha
reunido para discutir sobre eles. Agora, esta ligagdo com o plangamento que nos
fazemos, eu acho que ndo tem ndo. A gente segue um programa de contetidos e
objetivos. Agora pra falar a verdade, eu acho que o0 que o estd no PCN, nédo é
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novidade ndo. A gente ja fazia tudo, antes dele chegar. Eu acho que o PCN s6
organizou o0 que a gente fazia na escola, 0 que a gente ja estava discutindo dentro da
escola... comegando atrilhar. Eu acho que é o caminho que os professores ja estavam
comegando ... assim... adescobrir, sabe? (Ana)

Os depoimentos das duas professoras indicam aguns pontos passi veis de reflexao
sobre o contexto da recepgéo de normas oficiais, um contexto marcado por resisténcias e
limites para a suaimplantacdo. A pesquisa ndo se direcionano sentido de uma andlise desses
processos, como foi dito, mas argumento que 0s sujeitos, alunos e professores ndo recebem
de forma uni voca as diretrizes e programas curriculares oficiais, desenvolvendo resisténcias
gue caminham em dois sentidos: um apego ao conhecido e tradicional, ou a busca de
alternativas pessoais que contornem, até mesmo, burlem, as prescri¢fes oficiais.

Os PCN apresentam, conforme argumenta Macedo (2002 ), uma abordagem
disciplinar do conhecimento escolar sem apresentar uma discussdo sobre a natureza ou a
pertinéncia dessas disciplinas no contexto da educacao brasileira. Esses aspectos indicam que
as disciplinas, sdo também vistas no documento como "naturalmente”" apropriadas para o
ensino. Em contraponto, o documento traz os temas transversais como possi veis elos
articuladores que poderiam ser vistos como uma certainovagao nos curri culos escolares. No
entanto, a sua concretizagdo nem sempre acontece. Essa autora contribui para a
compreensdo dos processos de resisténcia em relacdo as diretrizes curriculares nacionais
defendendo que aarticulagcdo dos contetidos proposta pelos PCN, que se da através dos temas
transversais, nao fica clara no documento, tornando difi cil a sua aplicacdo na maioria das
escolas. Essafaltade "clareza', segundo ela, torna pouco provavel o uso sistematico desses
temas como articuladores dos contetidos.

Sendo assim, 0s par@metros passam a ser vistos, muitas vezes, como um conjunto de
contelidos ou objetivos a serem trabal hados de forma estanque e fragmentada no contexto da
escola, sem apresentar nenhuma "novidade" para os professores.

Na escola pesguisada, as professoras ndo utilizaram, em nenhum momento, 0s temas
transversais, propostos pelo documento, e a resisténcia ficou bastante ni tida nas falas das
professoras que ndo tinham o documento como fonte principal ou como um documento
norteador de seus plangjamentos.

Noévoa ( 1991,1997) e Apple (1999) afirmam que o professor deve ser o construtor
do seu proprio trabaho, o que inclui a elaboragdo das propostas curriculares. Partindo do
argumento dos autores, € possi vel afirmar que, sem uma participagao efetivados professores

na concepcao do curri culo e nareflexdo sobre as praticas curriculares anteriores, vivenciadas
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no cotidiano da sala de aula e na discussdo com os parceiros de trabalho, ndo é possi vel
concretizar nenhum tipo de inovagdo. Aqui nos atemos novamente a questdo que Apple
(1999 ) aborda sobre adivisdo do trabalho docente e a distancia que essa divisdo provocana
relagao do sujeito com o objeto que, no caso da pesquisa, € o curri culo.

Na perspectiva de Apple ( 1999 ), as multiplas relacdes do processo pedagdgico
devem sempre serem levadas em conta a0 se andisar as formas de apropriagdo das
propostas curriculares oficiais que os professores realizam no interior da escola. Nas palavras

do autor,

[...] pelo fato de que os professores(as) buscaram sempre modos de manter o
controle sobre a redidade da sala de aula, no dia-a-dia, e ndo sdo receptores(as)
passivos de estratégias vindas de cima, precisa-se reconhecer a complexi dade desse
processo. ( APPLE, 1999. p. 187)

Com efeito, por um lado concordo com o autor, quando ele destaca a possibilidade de
autonomia dos professores no interior da pratica pedagogica e curricular, quando eles
definem, de forma particular, o "texto" da aula, objeto de seu trabalho e atividade pedagdgica,
envolvendo complexos processos de seecéo e organizagdo dos contelidos. Por outro lado,
considero que é necessario ampliar a analise para asimplicagfes e mediagdes que o contexto
da escola e das orientagGes pedagdgicas e curriculares, que nele transitam, podem provocar
Nno processo de construgdo dessa autonomia.

Essa analise pode ser ampliada com o exame das formas de apropriagdo que as
professoras da EPN realizavam sobre uma proposta de inovagéo curricular, elaborada pela
propriaingtituicao, com o objetivo de implementagcéo do curri culo, focalizando o estudo da
Li ngua Portuguesa. O exame proposto e a analise das rel ag 8es que as professoras construi am,

no seu cotidiano, com as propostas do " Projeto Pequeno Aprendiz" serdo realizados na segéo

seguinte.

3.2 Uma proposta deimplementacgéo curricular e suas contradi¢des

Como todo texto curricular, a Proposta Pequeno Aprendiz, Aluno Cidadao tem sua
historia que esta inserida em outras histérias dainstituicéo escolar pesguisada. Essas historias

se articulam no contexto da EPN e na pratica educacional que ali se desenrola cotidianamente.
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A EPN apresentou, em 2000, o Projeto Pequeno Aprendiz a Secretaria de Estado da
Educagdo conseguindo sua aprovagao e financiamento. Esse processo de selegdo faz parte
de um programa do governo estadual denominado PRODEC-PAIE* que seleciona e financia
projetos educativos elaborados pelas escolas, a fim de atender as suas necessidades
pedagdgicas e curriculares.

De acordo com o documento, a escola havia feito uma pesguisa diagnéstica, através da
qual constatou a prioridade de atendimento na &rea de estudo da Li ngua Portuguesa. O
documento traz aconclusio desse diagndstico como o "baixo aproveitamento, no contetido de
Portugués, com deficiéncia em interpretacédo de texto, nas habilidades de linguagem oral e
escrita.", trazendo também alistagem das causas para o quadro. Dentre essas causas, destaca
se, parao interesse desta pesquisa, a seguinte: "falta de entrosamento dos conteidos entre as
séries, ndo havendo uma sequiéncia dos mesmos".

Dentre os objetivos principais do projeto estava o entrosamento dos contelidos através de
um eixo articulador: o estudo dalinguagem nas suas diversasformas. A proposta propiciava
uma formagao para os professores nos campos da linguagem e da expressdo, visando criar
nucleos de desenvolvimento das areas da linguagem, como grupos de teatro, musica, danca e
jornal escolar.

A implementagdo das atividades propostas ocorreu nos anos de 2001 e 2002, sendo
reorganizadas no ano de 2003, com a apresentag&o de um novo projeto em continuidade ao
primeiro, sendo que, neste segundo projeto, o foco estava naleitura e na literaturacomo eixos
articuladores do curri culo.

Meu proposito é identificar os pontos de entrave para a concretizacdo do projeto no
cotidiano da Escola Pedra Negra e sua relagdo com a concepgao de curri culo, construi da
pelos sujeitos-professores e circulante no contexto da institui¢cao pesquisada.

Como vimos, as professoras apresentavam, no momento em que a pesquisa foi
realizada, discursos e textos centrados num conhecimento compartimentado, sendo visto
como "naturalmente” agrupado nas disciplinas escolares. Além disso, os textos relativos aos
planejamentos pedagdgicos nao denotavam nenhuma conotacdo de qualquer grau de
integrac&o curricular, ndo havendo nenhumareferénciaaquaquer temaarticulador ou aum
trabalho com a linguagem perpassando os conteidos disciplinares.

Por outro lado, o Plano Curricular da EPN apresentava o estudo da Educagéo Arti sticae

da Redacao e Expressdo como disciplinas a contemplarem os objetivos especi ficos do projeto,

# Ver nota explicativa da pagina 47
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cujo foco era o desenvolvimento das diversas linguagens como formas legitimas de
expressao.

Sendo assim, no ni vel documental, disciplinas estariam encarregadas de suprir as
necessidades disciplinares dos contelidos propostos no projeto. Porém, na redizacao
cotidiana das atividades educacionais da EPN, o papel desempenhado por disciplinas
ficava restrito as atividades de sala de aula, ndo se ampliando para as atividades propostas,
para o desenvolvimento das linguagens, explicitadas no documento.

O projeto era visto pelas professoras como algo "externo” ao cotidiano das atividades
educacionais, ou sgja, algo externo ao curri culo. A proposta de articulagdo dos conteiidos,
através do trabalho com as "linguagens', se desmanchavano ar, ndo se tornando, naverdade,
um continuum da aula, ou parte integrante do curri culo da escola.

Nas passagens que se seguem, extrai das das entrevistas, pode-se observar avisao que as

professoras tinham do projeto e da suaimplementagdo no cotidiano das aulas.

[...] Por que é muito bom, mas nds precisamos de um tempo maior... na semana
passada entregamos uma atividade, j& estamos fazendo uma nesta semana, e ja tem
outra para a semana que vem. Mas eu acho que € muito bom... porque sendo a
gente fica sO dando mesmo o contelido, sabe... e quando chega uma atividade
diferenciada para trabalhar, muda a rotina da sala de aula. Mas o tempo € que
atrapalha... tem o programa da4°® <érie, € puxado... € muitacoisapradar... (Alice)

Olha para vocé ver... ontem nos fizemos a atividade do PAIE... ficou muito legal...
0s meninos adoraram... nGs montamos um jorna e ficou 6timo...nds fizemos com as
noti cias da comunidade... Mas € difi cil conciliar o programa com atividades.
Essas dtividades sdo boas, mas tomam muito tempo da aula, e o programa fica
atrasado... ficamuito apertado. ( Ana)

No exame que fiz dos documentos curriculares e nas observacdes diarias do cotidiano
da Escola Pedra Negra, ficou fortemente marcada a intengdo positiva da diregdo da
ingtituicdo e dos diversos sujeitos educacionais em modificar a préatica pedagdgica, no
sentido de melhorar a qualidade do ensino naquela escola. Uma intengdo que nao estava
somente no ni vel dos sentidos, mas se tornava real e concreta, através dos esforgcos
continuados da diretora e de todas as professoras que, muitas vezes, extrapolavam seus
horarios de trabalho, organizando e construindo instrumentos para a concretizacao das
atividades propostas.

Embora ndo seja possi vel, devido ao recorte da pesquisa, ampliar as analises sobre as
apropriagOes que os professores realizam das propostas de inovagéo educacional, ou de

tentativa de inovagcdo, alguns elementos podem ser levantados para a analise dos obstaculos
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ou imperativos que se colocaram na efetivagdo da proposta educaciona do Projeto Pequeno
Aprendiz, Aluno Cidad&o.

Pelo que foi discutido sobre as idéias de Apple (1999) sobre a natureza do trabalho
docente, os professores deveriam participar ativamente da construgcdo das propostas
educacionais, eshatendo as distancias entre 0s processos de concepgao e de execugdo, num
processo recursivo de agao e reflexao.

Entretanto, ndo € por acaso que as professoras viam o projeto como um elemento "a
mais’, ao contrario de percebé-lo como um elemento a ser integrado ao curri culo gera da
escola. A elaboragéo da proposta de inovagao curricular da EPN teve aparticipag&o do corpo
docente e dos pedagogos que ali atuavam no ano de 2000, sem que, no entanto, houvesse um
novo plangamento ou um nova discussdo, apos a entrada dos novas professoras, nos anos
seguintes.

Outro fator que se destaca esta ligado a elaboragdo das atividades que estavam sendo
desenvolvidas nas salas de aula e fora delas, pelas professoras e suas criangas - atividades que
eram plangjadas pela supervisora ou pela diretora, sem haver uma discussdo e/ou uma
construgdo coletiva. A fda das professoras pode demonstrar as incongruéncias que esse

fator provocava nasuarelagdo com o projeto e com a propria pratica educacional:

Quando a Kétia [supervisora] estava na escola, era melhor. Ela trazia uma porgao de
sugestbes de aividades e nos podi amos escolher a que estivesse melhor pra nossa
turma, que fosse mais interessante para 0s meninos. Mas agora, que ela saiu... ficou
muito difi cil. A diretora é que tem feito isso. Ela ja traz pra gente um roteiro com a
atividade pronta, e a data em que tem que ser feita... € um cronograma mesmo...que a
gente tem que seguir. ( Ana)

Quando a Kétia estava aqui era mel hor, porque ela dava assisténcia pra gente, gjudava
mesmo a fazer as atividades, dava uma orientag 8o especi ficamesmo. Agora, adiretora
nao tem tempo... € muito complicado para ela fazer isso.

(Alice)

Percebe-se, novamente, a questdo da divisdo do trabaho docente ( APPLE, 1999),
gue provoca a separacao entre o professor e 0 seu objeto de trabalho. A essefator soma-se a
guestéo da "intensificag&o” do trabalho, discutida por Apple, na mesma obra. Concordando
com o autor, afirmo que um processo ci clico de "desqualificagdo" seinstala quando o sujeito-
professor sofre uma sobrecarga de trabalho, quando tem que executar atividades
desvinculadas e desintegradas do contexto pedagdgico da aula. Esses fatores, somados a
outros tantos (questdo salaria que obriga os professores a assumir mais fungdes de trabalho;

burocratizagdo dos processos de avaliagdo do ensino) intensificam o trabalho dos
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professores, privando-os de tempo disponi vel para um trabalho coletivo e uma discussao
reflexiva da sua pratica junto aos seus parceiros.

Nessa perspectiva, pode-se compreender a questdo da aceitagédo, pelas professoras
pesquisadas, de roteiros e propostas de atividades, congrui dos de maneira externa pela
diretora e/ou pela supervisora, destinados a serem trabalhados na sala de aula com seus
alunos. Segundo as professoras, todas as atividades trabahadas no projeto deveriam ser
catalogadas e registradas para uma posterior avaiacdo da SEE/MG. Desta forma, as
professoras se preocupavam mais com a avaliagdo que com a propriedade e adequacdo da
atividade a0 contexto das aulas. A necessdade de tornar vidvel a concretizagdo das
propostas, sem um maior sacrifi cio do sujeito, tornava mais marcada a divisdo do trabalho
docente e a consegiiente "desqualificagéo”, como deixa claro Apple ( 1999. p. 184) quando

afirmaque:

A intensificag&o leva as pessoas a "tomar atalhos’ de modo que apenas é feito o que
€ "essencid" em relagcdo a tarefa a ser imediatamente executada. Isso forga as
pessoas a confiarem de forma crescente em "espediadistas’ para dizer-lhes o que
fazer e elas comegcam a perder a confianga nas proprias habilidades que
desenvolveram ao longo dos anos. Nesse processo a qualidade é sacrificada pela
quanti dade.

No que diz respeito as implicagcfes das frageis relag6es mantidas pelas professoras
com a proposta pelo Projeto Pequeno Aprendiz e com as formas de sua concretizagdo, quero
ressaltar a natureza fragmentada do trabalho prético proposto. As atividades eram realizadas
de forma compartimentada, como blocos de elementos distintos uns dos outros, sem a
construcdo de vi nculosque contribui ssem paraum trabalho conti nuo com o desenvolvimento
das diversas linguagens propostas. Nao se trata de afirmar ou de examinar se a proposta
tinha realmente um forte potencia integrador, mas de real¢gar o fato de que os objetivos da
instituicdo, ao construir o projeto, estavam centrados na posshilidade de que, a
concretizagcao da proposta trouxesse para a escola um trabalho mais coeso e conti nuo com
todas as disciplinas.

O significado que Bernstein (1996, 1998 ) d& para a"integragdo curricular” pode nos
gjudar a compreender questdes. A integragdo, para o autor, ndo significa abolir ou
desprezar as disciplinas escolares, mas, ao contrario, subordina-las a um tema fortemente
integrador, ou sgja, um tema que tenha o potencial de aproximar e interpenetrar as diversas
disciplinas escolares. O temaintegrador deve se congtituir, segundo o autor, de um princi pio

relacional muito forte e denso, capaz de aproximar as disciplinas e seus conceitos.
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No caso da EPN, as professoras, por estarem situadas no contexto do ensino basico,
poderiam ter maior possibilidade para construir um trabalho pedagégico focado e direcionado
para uma maior integracdo das disciplinas, viso que uma mesma professora trabalha com
todas as areas de ensino, exceto o Ensino Religioso. No entanto, no ambito das elaboragdes e
congrugdes curriculares cotidianas da EPN, a organizacdo dos conteidos e dos projetos de
trabalho era efetivada de forma fragmentada e, em muitos momentos, isolada do contexto
geral do curri culo.

Ao verem o curri culo como um componente educacional externo, algo que deve ser
elaborado fora da escola, por "especidistas’ e ndo, pelos sujeitos que com ele tragardo, tanto
sua historia pessoa e pedagdgica, quanto a histéria da instituicdo, as professoras podem
comprometer, de certaforma, a possbilidade de "criar” e (re)inventar a amplitude da
propriapratica e ade seus aunos.

Por outro lado, a complexidade dos processos pedagdgicos nos impde um outro
olhar, através do qual as apropriacdes redlizadas pelos professores sobre o curri culo sdo
vistas como relacionais e dinamicas, sendo analisadas, sempre, em relacdo com a
especificidade dos processos desenvolvidos no interior da sda de aula; e de forma alguma
sdo tomadas como concepgdes deterministas e radicalizadas da acdo pedagdgica.

Frente a complexidade, outras dimensdes dos processos de apropriagdo
realizados pelas professoras, na EPN, extravasam os limites da pesquisa, pois nelas se
articulam aspectos histéricos, culturais, sociais e poli ticos da formagédo docente e das
instituicbes, que aqui ndo serdo discutidos, devido ao recorte tedrico e metodologico ja
explicitado.

No entanto, as impressdes, discutidas neste capi tulo, sobre as formas de percepcéo
do curriculo, sinalizam para a busca de uma maior compreensao daguilo que ocorre no
interior da sala de aula, mediante um movimento pedagdgico dindmico que oscila entre a
busca de autonomia pedagdgica realizada pelas professoras e o controle operado pela
prescricdo curricular. Esse movimento complexo que envolve, ndo somente o sujeito-
professor e, sim, todos os elementos do sistema didatico, no qua também seinserem o
conhecimento escolar e 0s sujeitos-aprendentes ( alunos e alunas), serd discutido em

continuidade no capi tulo seguinte.



103

CAPITULO 4
A SALA DE AULA: O CONHECIMENTO NO CENTRO DO "JOGO"

No capi tulo anterior, a partir da analise das formas curriculares da escola e dasformas
como as professoras as incorporaram aos seus discursos e praticas, procurel desvendar as
concepgdes que 0s sujeitos constréem sobre o curri culo, no seu cotidiano de trabalho.

As concepgdes e praticas curriculares das escol as refletem construgdes conceituais que
0s sujeitos-professores vao construindo sobre o curri culo, a0 longo de sua traetéria
profissional e pessoal, entrecortada pelos elementos pedagdgicos e relacionais do proprio
contexto escolar.

Todavia, para uma compreensio das relagdes estabelecidas entre as construgdes
conceituais e a pratica pedagdgica do sujeito-professor, ou sga, relagdes nos processos de
transmissao do conhecimento concretizados nos momentos da "aula', tornou-se necessaria
uma imersdo no territério, a0 mesmo tempo tao conhecido e tdo obscuro das sdas de aula,
espacos da atuagao curricular e pedagdgica efetiva das professoras pesguisadas.

O espaco da sala de aula é apreendido, nesta pesquisa, a partir do entrecruzamento de
dois enfoques tedricos. 0 da “transmisséo pedagégica’ de Bernstein e o da "transposi¢cao
didaticainterna’ de Chevalard. A partir do primeiro enfoque, busco perceber a sala de aula
como um espago entrecortado por relagdes de controle e poder, no qual se articulam asformas
como o professor constréi arelacdo pedagogica e os processos de recontextualizagdo dos
contetidos escolares. O segundo, enfatiza mais profundamente os processos da transformacao
do conhecimento escolar, no ambito interno do processo pedagdgico, proporcionando um
reconhecimento das formas didaticas derivadas da préatica pedagogica particular de cada
professora.

O didlogo dos enfoques tedricos descritos, com o0s elementos empi ricos que
emergiram no interior das sdas de aula, através da observacdo nas duas turmas pesquisadas,
possibilita a busca do ponto de articulagdo entre as concepgbes curriculares e o
desenvolvimento do curri culo "real". Paraumamelhor visualizagdo dos dados que emergirao
ao longo do capi tulo, asturmas serdo tratadas da seguinte forma: turma 1 ( adunos do 3° ano
do ciclo basico, professora Ana) e turma 2 ( alunos do 1° ano intermediario, professora
Alice).
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4.1. A organizacao dasturmas e a légica da transmissdo

No ni vel mais abstrato, o discurso pedagdgico especiadiza o tempo, o texto e o
espaco unindo-os numa relagdo especia mitua. Em consequéncia, o discurso
pedagdgico especializa os significados com relagdo ao tempo e ao espago. [...] Este
ni vel de especidizagéo do tempo, do texto e do espago nos marca cognitiva, socia e
culturalmente."" ( BERNSTEIN, 1998, p. 65)

Ao adentrar nas duas salas de aula pesquisadas, 0 primeiro aspecto que me chamou a
atencéo foi a forma de ocupagéo efetiva do espago e a localizagéo das professoras e das
criangas nesse espago.

As duas professoras organizavam suas salas, logo no ini cio da aula, geralmente
através de filas individualizadas de alunos em que a posi¢ao das criancas nos lugares se dava
mediante critérios mais orientados para os diferentes ritmos de aprendizagem ou, em outras
vezes, por questdes relativas a disciplina.

Essa forma de organizagdo foi predominante na maioria das aulas observadas, apesar
de que, em alguns momentos, configurag&o foi aterada em funcdo de atividades
denominadas como "especias', principalmente as que estavam relacionadas as tarefas
propostas pela diretora para compor o "projeto PAIE", explicitado no capi tulo anterior. No
entanto, a0 término dessas atividades, vistas como "especiais', a sala era novamente
organizada com as carteiras enfileiradas individualmente.

De forma contréria, arigidez espacial predominante se desfazia, nos momentos em
que as criangas se aproximavam umas das outras para uma gjuda mitua na realizagdo das
atividades, arrastando carteiras e modificando, assim, a configuragdo formal do espago. Nas
duas turmas, esse movimento era constante em todas as aulas e ndo eravisto pelas professoras
como "indisciplina' ou desgjuste. No entanto, néo havia um trabalho cooperativo ingtitui do
como proposta de trabaho das professoras, no qual as mesmas pretendessem e/ou pudessem
intervir, possibilitando uma mediacdo pedagdgica que proporcionasse uma ampliacdo da
aprendizagem, através dainteracdo entre 0s sujeitos- alunos e entre estes e as professoras.

Este aspecto pode ser associado a situagdo de conflito que as professoras demonstram
em seus depoimentos, em relacdo a uma pedagogia tradicional, centrada nos contelidos e nos
estados do conhecimento ( pedagogiaVvisi vel, naperspectivade Bernstein) eauma pedagogia

diferenciada que coloca o sujeito-aluno como centro do trabalho pedagdgico, destacando as
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diversas formas de conhecer (pedagogiainvisi vel, navisdo do mesmo autor). As professoras
mantinham uma relagéo aberta com os aspectos dadisciplinaem salade aula, permitindo que
as criangas se manifestassem com liberdade. Entretanto, glas nao eaboravam,
sistematicamente, um trabalho pedagdgico orientado no sentido de uma pedagogia mais
congrutiva, no qua as criangas tivessem oportunidade de desenvolver-se em  ritmos
diferenciados de aprendizagem, construindo diferenciados modos de conhecer.

Sendo assim, nesse modelo de organizagdo espacial, as professoras se posicionavam,
predominantemente, a frente da turma, ora, explicando fragmentos dos temas/assuntos de
cada contetdo, ora escrevendo no quadro-negro, ou, em outros momentos, assentadas em
seus lugares, corrigindo as atividades redlizadas pelas criangas. Esse posicionamento era
diferenciado apenas nos momentos em que as professoras acompanhavam os aunos,
individualmente, em suas carteiras, quando eram por eles solicitadas, a fim de |lhes
proporcionar apoio nas tarefas a serem executadas.

A organizagao dos espagos das salas de aula apresentava, entdo, aparentemente, um
grau de classificagao internaforte, com umaestruturacao ri gidado espaco fi sico, queera, em
alguns momentos da aula, rompida. Todavia, o fato dos aunos terem possibilidades e
oportunidades para uma aproximagao e interagdo mais livres com seus colegas e com as
professoras provocava um fragil, mas importante, enfraquecimento da fronteira entre os
espacos a serem ocupados pela professora e 0s espagos a serem ocupados pelos aunos, na
relacao pedagdgica, o quendo quer dizer o anulamento dessa.

Os espacos nas sdas de aula ndo podem ser reduzidos, entdo, a uma analise linear,
gue os coloca simplesmente como espacos muito especializados, apesar do predominante
posicionamento central do professor; pois a dindmica da aula de cada uma das professoras
provocava uma ruptura parcial da rigidez da especidizagéo, permitindo aos alunos uma
movimentagdo mais livre no espago, através da interagcdo com colegas e com a prépria
professora. Esse movimento daaulando se constitui acomo um processo constante e conti nuo,
mas apresentava-se em fragmentos que rompiam com a légica da rigidez espacial da
organizagdo da sala.

Antes de prosseguir nas anélises das relacdes entre o0s sujeitos e a "espacialidade" da
aula, torna-se importante uma explicagdo do uso do conceito de "espago” na investigagdo. O
"espaco” serefere ndo somente a localizagdo fi sicadosobjetos ea suaformade distribuicéo,
mas também aos significados que esta especidlizacdo pode trazer. Espagos altamente
especializados indicam que cada "objeto" deve ter seu "lugar" especi fico e determinado, ou,

como postula Bernstein ( 1996, 1998), os espacos especiaizados estruturam a forma de
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sociadlizagdo do sujeito, pois determinam que as "coisas devem ser mantidas separadas’ e que
professores, alunos e conhecimento também devem ser mantidos em locais fixos e
determinados, com fronteiras ri gidas e bem demarcadas. Ao contrario, uma disposi¢do ou
localizagdo mais aberta e flexi vel dos objetos, no espaco, indica um enfraquecimento do
princi pio de classficagao, no qual ficaimpli citaaidéiade que" as coisas' podem se misturar,
se integrando num todo mais complexo, sem arigidez das localizagdes.

Apesar da contradicéo entre, de um lado, aaparente rigidez da disposi¢éo dos objetos
no espago das duas saas de aula, asssm como do posionamento especializado das professoras
como transmissoras do conhecimento e, de outro, a flexibilidade do ambiente de interagdo
entre os sujeitos, ndo se trata, entretanto, de identificar as relagdes espaciais das turmas
observadas como relagdes sem fronteiras, fracamente classificadas, ou de forma dicotomica,
como relagdes atamente classificadas.

E claro que, num ambiente como o das salas descritas, predomina o controle expli cito
da professora sobre os espacos fi sicos e conceituaisdaaula. E, dém disso, é evidente que a
classificagcdo entre professor e aluno é sempre forte. O estatuto do professor, segundo Morais
(2001), é muito superior ao do aluno, estatuto que Ihe é conferido institucionamente, mas
que também advém do conhecimento que ele possui e que, supostamente, 0s alunos ainda
nao dominam. E, como vimos, navisdo de Berngtein ( 1996, 1998), conhecimento é poder e
€ a detencdo desse poder que permite ao sujeito-professor determinar as relacdes de
controle dos espagos e tempos da aula.

Os depoimentos das professoras dao indicios de um ténue, mas presente
enfraquecimento  da fronteira entre a posicdo dos sujeitos na relagdo pedagbgica das
professoras com suas turmas, aspecto que compde um processo inacabado de reconstrugéo
da pratica docente, demonstrado pelatentativa das professoras de modificar suas préaticas em

func&o de umanovavisio de aluno, como sujeito participativo no processo de aprendizagem.

Em termos de atualidade, sabe... os meninos dao um banho na gente... eles
sabem coisas que a gente ainda nem teve tempo pra ver... entdo tem que deixar
€les participarem mais, dar opinides... falar mesmo... eu acho que é importante
dar essa liberdade pra crianca. Mas nao é facil... eles fazem muito barulho
[risos] ( Ana)

Eu gosto deste movimento na sala... acrianganao aprende sozinha... elaprecisa
de contato... de conversar... falar. Essa turma € danada... eles querem saber
tudo... e, na verdade tém coisas que eles me ensinam... que eu ndo sei... Eu falo
gue ndo sei.. vamos pesguisar juntos? Pronto, todos querem participar,
procurar a resposta; entdo eles sentam juntos, um gjuda o outro. A sala fica
uma loucura... a gente cansa, mas € muito bom. Agora, trabalho assm, de
grupo Mesmo, eu Uso Pouco... eu uso mais € aula expositiva mesmo.( Alice)
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A relacdo espacia dos objetos, nas salas pesquisadas, ndo se diferenciava da forma
apresentada nas outras saas de aula da escola. Todas elas estavam organizadas com a mesma
configurag&o. Apesar da predominanciaposicional, atravésdaqual as professoras mantinham
0 seu "lugar" de destague, a frente da turma, sendo detentoras do conhecimento a ser
transmitido, a0 mesmo tempo em que 0s aunos permaneciam assentados, enfileirados de
formaa setornarem possi veis receptores destes conhecimentos, as interagdes entre as criancas
nas duas turmas possibilitavam, em muitos momentos, um rompimento com aespecidizagéo
dos espacos reservados aos sujeitos educacionais.

Nas paredes das duas salas, de forma mais constante na turma 2, sempre podia se ver
imagens e textos construi dos pelas criangas sobre assuntos e temas diversos, as vezes,
diferenciados dos temas e assuntos trabalhados, formalmente, na sala de aula. As professoras
permitiam que as criangas falassem sobre os trabalhos que faziam nas suas casas para o
coletivo daturma, o que também era mais freqlente na turma 2.

As criangas congtrui am, cotidianamente, instrumentos que visavam romper com a
l6gica formal da aula, na qual o professor, supostamente, detinha o controle e o
conhecimento, mesmo que essa construgao fosse fragmentada e inconsistente. Sirota (1994.
p. 65), contribui paraacompreensio daatuacao e participagdo dos sujeitos-alunos narelagéo

pedagbgica

O professor ndo € absolutamente o Unico ativo na comunicagdo. Poder-se-ia
evidentemente reinterpretar nossos proprios dados em termos de adesio e docilidade
auma norma impli cita, mas isso seria negligenciar e ignorar gravemente o peso que
o duno, com todas as suas caracteri sticas sociais, pode ter na comunicagao escolar.
Essa cegueira, freqlientemente devida a uma concepgdo maquineista do poder do
adulto sobre a crianca, ignora o peso do grupo constitui do pela turma escolar, e, a0
mesmo tempo, a sutileza das negociagdes que cada um faz para ai estabelecer seu

espago.

Os postulados da autora sobre a participagdo efetiva dos dunos reafirmam a minha
posicdo na pesquisa de considerar, tanto avoz das professoras, quanto a dos alunos e
alunas;, de levar em conta que 0s sujeitos, professores e dunos Ndo SAo apenas receptores,
mas, ao contrario, constréem, mesmo que de forma fragil ou desconti nua, instrumentos e
mecanismos para articular e negociar os diversos elementos da atividade pedagdgica.

Esses aspectos ficaram visi veis nas duas turmas, e, novamente, de formamais ni tida
na turma 2. Nessa turma, os alunos provocavam um intercambio entre as aividades
propostas pela professora e 0s seus interesses imediatos. As criangas atenuavam o ritmo da

aula, introduzindo assuntos variados, enquanto readlizavam as atividades propostas pela
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professora. Nesses momentos, eles continuavam realizando a tarefa, da forma solicitada pela
professora e, a0 mesmo tempo, interagiam com a mesma e com 0s colegas através da
abordagem de outros temas, muitas vezes, bastante diferenciados do proposto pela atividade
realizada.

Essa parecia ser a légica da dinamica da aula, na turma 2 - uma dinamica imposta
pelas préprias criangas. A professora Alice, em seus depoimentos, diz considerar a "agitacao"
da turma como uma caracteri stica natural das turmas "inteligentes'. Os fragmentos de uma
aula, naqual o tema versa sobre o plura dos substantivos ( topico de uma unidade de
estudo da disciplina Lingua Portuguesa), descritos a seguir, poderdo demonstrar esse

movimento regido pelas proprias criangas.

1° passagem: turma 2

P- Fagam o exerci cio com atengdo... vocés deverdo escrever o plura das palavras...
Eu coloquel um modelo de cada terminacdo do plural... vamos la... [ as criangas
comegam aresolver 0s exerci €ios propostos]

A1l- Professora, euja vi umacutia... [ apadavra estavaregistrada no exerci cio]

A2- E um tipo de coelho?

A3-N3&o .... eu vou ler aqui... [ pegao dicionario e 18] E um espécie de roedor...
A4- A cobra mais venenosa € a cora? [ varias criangas comegam a conversar sobre
cobras e outros animais]

P- N&o sel... paramim sdo todas perigosas... eu morro de medo. [risos]

A2- Existe cobrafasa e cobra verdadeira?

A5- Existe sim...a cobrade verdade e a cobra de plastico. [risos]

A6- As cobras sdo do grupo dos répteis.

A7- Eu sai... mas ndo sdo todas que sd0 venenosas, ndo... meu pai falou.

P- Vamos |4... continuem fazendo o plurdl...

A6-NOGs estamos fazendo... 0 meu ja esta quase pronto.

[ Enquanto didlogos aconteciam, as criangas ndo paravam em nenhum
momento de realizar a atividade proposta]

A turmadaprofessora Ana apresentava um movimento similar ao analisado naturma
2, porém com aguns aspectos diferenciais. Nessa turma, as criangas mostravam-se mais
inseguras para intervir diretamente no ritmo da aula, sendo menos freguente, forma de
participag&o, 0 que talvez possa ser explicado por dois fatores interligados: a questéo da
idade, pois nessa turma, as criangas eram mais novas, tendo 8 e 9 anos, e 0 menor tempo de
vivéncia escolar. Os alunos da turma utilizavam outros mecanismos para burlar ou romper
com a logica transmissiva da aula, ou com o ritmo mecanizado dos exerci cios. Em alguns
momentos, eles brincavam entre S, liam revistas ou brincavam com o0 material escolar,

fazendo do lapis um avido, ou da borracha, um carrinho. Esses eram instantes efémeros de
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descontragéo gque eram rapidamente desfeitos pelaintervencdo da professora; assm, a turma
retornava a atividade, sem transtornos aparentes.

As aulas eram, na sua maioria, expositivas, sendo que a légica da transmissdao se
modificava, nos momentos em que as criangas interagiam com a professora e com os colegas,
através de perguntas ou brincadeiras. Na turma da professora Alice, as aulas apresentavam
um forte ritmo de perguntas e respostas, ndo somente através das perguntas da professora,
mas também pelos questionamentos elaborados pelas criangas. A professora distribui a,
geramente, as atividades e exerci cios mimeografados ou os transcrevia no quadro, dando
explicagOes sobre as formas de realizacdo e execugdo da tarefa proposta, 0 que ocorria de
formasimilar na turma da professora Ana.

As atividades eram dadas, nas duas turmas, de forma isolada, sem uma integragdo
entre elas, ou uma articulagao entre os contelidos, 0 que era visto pela professora e pelas
criangas como ago "natura” e apropriado para a aprendizagem dos conhecimentos que a
escola deveria transmitir. Desta forma, as professoras ndo apresentavam para as criangas 0s
objetivosdas atividades propostas, ou de cada contetido aser aprendido, e ndo havianenhum
tipo de discussdo ou reflexao sobre outras estratégias e instrumentos possi veis para a sua
realizagao.

De acordo com ateoria de Bernstein ( 1996, 1998), aforma como as aividades séo
propostas, tornando os contetidos compartimentos isolados de conhecimentos especializados,
distantes e naturalmente legitimados, denotam um forte grau de "classficagdo externa’, ou
sgja, um espaco ni tido entre as fronteiras de cada contetido trabalhado, o que erareproduzido
na forma da elaboracao e execucao dos exerci cios. As atividades de matematica somente
eram trabalhadas em funcédo do contelido forma da disciplina Matemética, assim como o
eram as demais atividades e conteldos disciplinares. Apesar do fato das professoras
trabalharem com os diversos contelidos das disciplinas escolares, elas ndo apresentavam
nenhum tipo de atividade que denotasse uma possi vel articulagdo entre os temas, nao
havendo indi cios de agum movimento, no sentido de buscar algum modo de integragcao dos
conteidos.

Nas duasturmas, as criangas possui am cadernostambém especializados paracadauma
das disciplinas escolares, sendo que, na turma 2, a materializagdo dessas fronteiras ficava
ainda mais ni tida, a0 se observar o horario de aulas, que era seguido rigorosamente pela
professora e pelas criangas. De forma diferenciada, a professora Ana ndo seguia horarios pré-
fixados, dizendo que o trabalho se direcionava mais pelas necessidades apresentadas pelas

criangas. No seu entendimento, essas necessidades ficavam expressas nas dificuldades
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apresentadas durante o desenvolvimemto dos contetidos. Apesar disso, as disciplinas também,
nessa turma, eram trabalhadas de forma estanque e compartimentada, sem haver nenhum tipo

de integragao.

Para ficar mais facil e atender a todos os conte(idos, nés fizemos um horéario de
aulas, sabe? Na segunda, nds trabalhamos com Leitura, Lingua Portuguesa,
Producédo de Texto e Matematica. Na terca, nds trabahamos com Geogréafia,
Portugués e Matematica. Na quarta, Poesia, Educacdo Fi sica e Portugués. Tem
também Ensino Religioso, mas é dado por outra professora. Na quinta, Matematica,
Ciéncias e Ditado. Na sexta, nés trabahamos com Historia, Geometria e Educag o
Arti stica. Agora, 0 que eu olho mais mesmo é Portugués e Matematica... eu acho
mais importante. ( Alice, professora da Turma 2)

Portugués e Matematica, eu dou mais atengdo, e eu acho, que mais ainda o
Portugués. [...] Agora, Ciéncias, Geografia e Historia, normamente € uma aula por
semana. Mas eu ndo obedego isso muito ndo. Eu ndo consigo seguir aguele plano
curricular que a gente recebe ndo. Tem semana que eu ndo consigo trabalhar com
Ciéncias, Historiaou Geografia, ndo... ficasomente com o Portugués e aMatematica
mesmo. ( Ana, professoradaTurmal)

Os depoimentos das professoras indicam outros aspectos dos processos de sdegdo e
organizagdo do conhecimento escolar, transmitido na sala de aula, para os alunos do ensino
fundamental. O preterimento de alguns contetdos, em favor do ensinamento prioritario de
outros, ficou visi vel, tanto no discurso das professoras quanto na pratica observada nas aulas,
durante a pesquisa. O ensino dos contetidos da L i ngua Portuguesa e da Matematica obtém, na
concepgao e na pratica pedagogica das professoras um lugar de destaque - porém um lugar
isolado e distante dos outros tipos de conhecimento.

A prioridade que a professora Ana dava ao ensino da Li ngua Portuguesa e da
Mateméatica pode ser explicada pelo fato de que, o ciclo basico, composto pelostrés primeiros
anos do ensino fundamental, tem, educacionalmente, e mais ainda, socialmente, aobrigagdo
formal da afabetizagcdo. A alfabetizagcdo, na visdo da professora, estéd ligada ao ensino
prioritario das disciplinas citadas, com uma énfase maior no ensino do Portugués. O estudo
das outras disciplinas era, conforme os depoimentos da professora, relegados a um plano
secundario, e 0 seu ensino ficavarestrito, quase que exclusivamente, as datas comemorativas.

O ensino privilegiado dos contetidos da Li ngua Portuguesa e da Mateméatica também
era visi vel na turma 2, porém aguns aspectos podem ser diferenciados. a professora se
preocupava com a distribuicéo das disciplinas no horario semanal, e, apesar da énfase recair
no ensino da li ngua e dos contelidos matematicos, a programacédo das aulas semanais das

outras disciplinas, prevista no Plano Curricular, também era cumprida.
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O que se pode afirmar € que as professoras ndo indicam, em suas praticas e discursos,
um entendimento do ensino da Li ngua Portuguesa ou da Matematica como algo facilmente
articulavel com as demais disciplinas, ou mesmo como conhecimentos que possam  ser
trabalhados, de forma efetiva, no interior de outros tipos de conhecimentos, vindos de
campos diferenciados, como das ciéncias naturais, dos estudos sobre asociedade ( Histériae
Geografia), ou do campo da arte.

A disciplina relacionada a0 campo da arte, classificada no plano curricular da EPN,
como Educagao Arti stica, inclusive com cargahorariaanua predeterminada, néo eravista,
pelas professoras, como "conhecimento” mas como "atividade", tendo como objetivo o
entretenimento e o0 "descanso” dos aunos. Essa disciplina era trabalhada na sexta-feira,
geralmente, no Ultimo tempo da aula, muitas vezes sendo necessario que as criangas levassem
os trabalhos para finaliza-los em suas casas.

Pelo quefoi discutido no capi tulo 1 sobre os pressupostos de Bernstein ( 1996, 1998),
acerca da comunicagdo pedagogica, o princi pio de classificagdo presente na forma de
organizacao curricular e nas formas da transmissdo desse curri culo no espaco da aula, regula
"0 que" é importante e "o que" deve ser transmitido aos alunos, assim como, também, as
relacdes possi veis entre os discursos selecionados ( disciplinas e seus contelidos). Desta
forma, tanto a disciplina Li ngua Portuguesa, quanto a Matematica, se estabel ecem enquanto
disciplinas prioritarias no ensino dos primeiros anos, através da manutengéo e do alargamento
do espaco de fronteiracom asoutras disciplinas: quanto maior e maisri gido esse espaco, mais
identidade particular adquirem, tornando-se disciplinas "naturalmente’ mais importantes e
indispensaveis para a socidizagao das criangas, pelo conhecimento.

Um curri culo baseado naestruturagao ri gida dos conteidos, em contraste com o fato
de ser destinado a criangas, no peri odo inicial de escolarizagéo, pode gerar modalidades de
pratica pedagbgica, possivelmente, também rigidamente classificadas, rompendo com um
possi vel ensino mais integrado nesses anos de escolarizagdo. Isto porque, nesse tipo de
ensino, os professores atuam e transitam nos diversos campos disciplinares, assim como
também, no caso da EPN, nos diversos ni veis de ensino.

As professoras desenvolviam suas praticas no interior de um contexto e de textos
curriculares fortemente classificados, e, apesar de manterem uma interagcdo social e afetiva
aberta com ascriangas, durante as aulas, possibilitando uma enfraquecimento daclassficagao
dos espacos internos ocupados pelos sujeitos educacionals, nao ultrapassavam asfronteiras e
os limites impostos pelo forte princi pio classificatério que estruturava a organizagao

curricular.
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Um outro aspecto observado nas aulas refere-se as formas de intervencéo, utilizadas,
pelas professoras para transmitir os contelidos de cada matéria escolar. Nas duas turmas
predominava um intenso e constante ritmo de perguntas e respostas, no qua as criangas,
geramente, atendiam, de pronto, aos questionamentos das professoras. Esse agpecto tornou-se
recorrente nas duas turmas, praticamente em todas as aulas observadas. A exposicdo, que as
professoras realizavam para introduzir ou explanar os contelidos escolares, baseava-se na
l6gica da "pergunta - respogta’. As professoras argumentavam que a utilizagdo desse
"procedimento” permitia uma sondagem dos conhecimentos que as criangas pudessem
possuir, previamente, sobre cada assunto. E ainda, que, em outros momentos, as perguntas
servissem como um procedimento para relembrar e fixar os contelidos trabahados, esse
movimento de perguntas e respostas marcava o ritmo da aula, sua seqgiiéncia e sua logica. A
medida que as professoras perguntavam e as criangas respondiam, a “"auld' ia se
desenvolvendo segundo uma progressdo orientada, justamente pelo ritmo das perguntas e das
respostas das criangas. As professoras introduziam os temas através de perguntas, que eram,
na sua maioria, relacionadas ao tema formal. As respostas das criangas eram comparadas,
posteriormente, com textos (re)produzidos pelas professoras, e transcritos no quadro ou,
outras vezes, as professoras entregavam copias dos textos para os alunos. Além disso, apés a
leitura desses textos, novamente se instalava 0 mecanismo das perguntas com o objetivo de
implementar a compreensdo de cada texto lido.

Pode-se considerar, entdo, que o ritmo marcado pelas perguntas das professoras,
representava além de um procedimento pedag6gico, um mecanismo de controle. Um controle
ndo somente das relacdes sociais da aula, mas do préprio ritmo da relagdo ensino-
aprendizagem, ou sgja, do processo de transmissdo pedagdgica e da aquisicéo permitida dos
conhecimentos escolares pelos sujeitos- alunos.

Nessa dindmica, devem ser introduzidos alguns aspectos que indicam a complexidade
desse processo e a necessidade de se ampliar o olhar sobre os mesmos. Nas duas turmas, 0
ritmo da aula era explicitamente marcado pela arglicdo ora realizada pelas professoras,
todavia esse movimento ndo pode ser visto de forma reducionista, como se a aula
transcorresse somente em fungdo dessas perguntas.

N&o ha como negar afor¢ca que esse mecanismo impunha ao ritmo da aula - o que
importa é analisar como esse ritmo era, em alguns momentos, rompido. Os sujeitos-alunos,
principalmente na turma 2, em algumas situagdes, buscavam romper com a ldgica da aula,
provocando um corte na forma de transmissdo utilizada pela professora. Nesses momentos, as

criangas introduziam novos temas e elaboravam, elas mesmas, outros questionamentos,
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modificando aldgica prevista. No entanto, as intervengdes da professora se davam no sentido

de retomar o ritmo (controle) e voltar a0 tema formal da aula. A dinamica recorrente das

perguntas e 0 movimento de tentativa de ruptura provocado pelaatuagéo das criangas podem

ser observados nos fragmentos de aula das turmas:

2° passagem: turma 2

3° passagem: turma 1

P- NOs vamos estudar hoje, dentro de ciéncias um assunto interessante... € o efeito
estufa que tem acontecido com o nosso planeta Quem ja ouviu faar em efeito
estufa?

A1l- Euja ouwvi faar de estufade guardar salgadinho.

A2- Tem também estufa para planta...para elando morrer.

A3- Isso eu sei... é praadaptar o climadela, ou de calor ou de frio.

P- Mas 0 que seria entdo uma estufa?

A4- Ah... eu s6 sei de plantas... deixa eu contar do meu pai... Onde meu pai trabalha
tem uma estufade plantas... orqui dess... elas ficam |4 dentro natemperaturacerta...
P- Vamos ler no texto... Leiam o que € o efeito estufa...

A5- Efeito estufa... [ |é a definig&o escrita no texto]

P- Entéo, por que aterra esta esquentando?

A6- E por causa da camada de ozonio.

P- Mas o que é camada de 0zbnio?

A7- Eu sl faar da estufa ... tem estufa para bicho também?

P- N&o sei, acho que nao.

A8- Temsim... tem estufaparaabelha... eu ja vi no lugar que o meu pai trabaha...
A9- Eu acho que aquela caixa para as abelhas ndo € estufando... é diferente.

[ A professorainterrompe a discussdo e retomaa aul g

P- Entao, leiam ai ... 0 que é camada de ozonio... [ as criangas retomam aleitura do
texto e respondem as perguntas da professora)

P- O que mais podemos fazer para preservar 0 meio ambiente?

A1l- N&o jogar lixo nas florestas, nem nas cidades...

P- E, em casa, 0 que nds podemos fazer?

A2- N&o demorar muito no banho.

P- O que tem aver o banho com 0 meio ambiente?

A2- Se agente desperdigar a agua... acaba a dgua do planeta.

P- A agua é um recurso natural. Mas elatem ou ndo fim?

A3- Tem fim sim, pode acabar.

A4- Ahndo... e adguado mar... é agua demais...

P- E entdo, e adgua do mar... 0 que vocés acham?

A5- A dguado mar é sdgada...

A4- Ual... é sofiltrar aagua...

P- Ent&o, vamos ver 0 que mais podemos fazer para preservar o ambiente..
A5- Ah... mas eu queria saber porque néo pode filtrar a 4gua do mar...
A6- Bobo... iaficar caro demaisfiltrar aquelaaguatoda...

A5- Masfiltrasd um pouco dela..

P- Bom, criangas, vamos ver aqui... leiam a ...vamos ler juntos... O que podemos
fazer para preservar o meio anbiente...
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Percebe-se, nas passagens, que as professoras mantinham o total controle do ritmo da
aula, apesar da tentativa dos alunos de introduzir seus conhecimentos cotidianos, ou suas
curiosidades, sobre o tema trabalhado. Fica visi vel a preocupacao das professoras em
transmitir os contelidos formais do programa e do seu plangjamento pedagdgico, sem levar
em conta o interesse imediato e os conhecimentos das criangas. Como explicar postura
conteudista das professoras, em contraste com a facilidade de interagéo cognitiva, social e
afetiva que as mesmas mantinham com seus alunos, em outros momentos? Trata-se de
observar que as concepgdes das professoras sobre o conhecimento e sobre o curri culo ainda
estéo vinculadas a transmissdo ri gida dos contelidos escolares, tao necessarios, na visio das
mesmas, a aprendizagem mais efetiva das criangas, como foi discutido no capi tulo 3. Com
efaito, concepgdes forjam o modelo de curri culo, construi do pelas professoras, no
cotidiano de suas préticas. As professoras atuam no "model 0" curricular, por elas construi do,
dia-a-dia, fundado num conjunto de fragmentos, de contelidos, temas, objetivos e atividades,
sob ainterlocucdo entre as propostas da escola e a particularidade da sua pratica, na salade
aula.

As duas professoras indicam, em seus depoimentos, 0s conflitos que vivenciam em
relagdo a mudancga de sua prética pedagogica e a percepgao do aluno como um sujeito ativo
no processo educacional; sendo que, no entanto, limitam-se a uma atuacdo mecanica, no
ambito da transmissdo curricular "real", sem uma reflexdo mais profunda da pratica
pedagdgica, ou davalidacdo dasformas de transmissao utilizadas.

Partindo dos conceitos de Bernstein (1996, 1998 ), sobre a pratica pedagbgica e suas
formas de comunicagdo, a analise das aulas observadas indica um forte enquadramento. As
professoras detém um ri gido controle sobre aselegdo dacomunicacdo- o que pode ser falado
ou discutido em sala de aula - e sobre 0 seu ritmo e sequienciagdo. Os assuntos discutidos em
aula estdo cerceados pela légica da transmissdo, mesmo que, em alguns momentos, esse
processo sofra rupturas e dteragdes, por parte das criangas. Esses aspectos relacionados com
aforma de controle adotada pelo sujeito-professor sobre a selegéo, o ritmo, a seqiiéncia e os
critérios dos conteidos a serem transmitidos vao configurar, na perspectiva do autor, aldgica
da pratica pedagdgica - uma légica que vai demonstrar o tipo de pedagogia que compde o
desenho educacional da préatica de um professor, ou de uma escola.

A andlise daforma, como as professoras construi am sua atividade pedagdgica, indica
também um outro aspecto que poderd contribuir para a compreensdo da complexidade da
relacao entre o curri culo e a pratica docente. A atividade pedagdgica, na visdo de Bernstein

(1996, 1998), € congitui da mediante a acdo das regras que regem 0O principio de
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enguadramento presente na relagdo pedagdgica. Essas regras se referem ao "discurso de
instrucéo”" e o "discurso de regulagdo” - o primeiro se refere aos contelidos formais da
comunicacao e, 0 segundo, as normas e valores imbricados narelagéo. Segundo o autor, 0
princi pio de enquadramento presente numa relagéo pedagogica advém da intersecdo desses
dois discursos, sendo que o discurso de instrugdo esta sempre imerso no discurso regulador,
mesmo que os dois variem diferentemente.

O modo como as professoras interagiam e se relacionavam com os aunos dependia,
em parte, dos resultados obtidos com os mecanismos de controle utilizados, na transmissao
pedagbgica. As professoras se preocupavam, constantemente, em oportunizar a fala das
criangas, permitindo que elas participassem ativamente da aula, sem, todavia, perder o
controle disciplinar da turma, sendo que 0 mesmo era, por elas retomado, N0S momentos em
que era ameacado. Nao havia nas aulas, indi cios de um dominio ri gido do "discurso
regulador", as professoras ndo usavam denominagdes ti picas como bom aluno, mau auno,
desatento ou atencioso e nem tampouco demonstravam possuir um controle fortemente
demarcado da liberdade das criangas no espago da aula. 1sso ndo quer dizer que o discurso
regulador era fragil, mas que havia um leve movimento de esbatimento da suaforca.

Partindo dessa andlise, pode-se, entdo, afirmar, que, na relacdo professsora-alunos,
quanto as relagdes hierarquicas que regulam as normas de conduta social, 0 enquadramento
tendia a ser enfraquecido. De fato, as professoras ndo utilizavam formas de controle
imperativas, autoritarias e recorriam, raramente, a um tipo de controle posicional. Essas
relagdes geravam uma forma de comunicag&o, naqua o controle eramais pessoa. Em certas
SituagOes, as professoras conversavam com as criangas sobre suas atitudes, permitindo que
elas emitissem suas opinides, fizessem criticas ou comentérios e apreciacdes sobre as
situagdes vividas na sala de aula, o que pode ser exemplificado num dialogo entre a
professora Alice e uma aluna, apds o término de um jogo realizado com a turma. O jogo
congstia na elaboragdo de perguntas e respostas sobre um tema estudado na disciplina

Geografia, sendo que os grupos alternavam suas posicoes de perguntar e responder.

4° passagem: turma 2

P- Neste trabalho, pude observar que vocés estudaram bastante o contelido de
Geogrdfia...responderam com atengéo... Mas vocés precisam melhorar as atitudes
para competir... sem brigas e discussdes... O que vocés acham disso?

A-  Eu ndo gostei ndo... eu briguei mesmo... porque a senhora foi injusta...
protegeu 0 outro grupo...

P- Em que momentos isso aconteceu, J. ?
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A- O M. respondeu errado e a senhora deu outra chance paraele...

P- Vamos ver... eu dei mesmo outra chance... mas € porque a pergunta estava mal
formulada... estava confusa...

A-  Nao... elerespondeu errado e a senhora ajudou...

P- Qua o meu objetivo aqui? Eu gjudel os dois grupos. Em outro momento o seu
grupo preci sou de gjuda e eu repeti a pergunta... entao?

A-  [pensativd

P- E vocés, do grupo o que acham?

A2- Eu acho que a senhora gjudou os dois grupos... mas nos brigamos demais...

P- Da proxima vez vamos analisar as perguntas do jogo primeiro. O que vocé acha
J?

A-  Esta bem... mas continuo achando que a senhora gudou mais o outro grupo.
[A discussdo continua e apds algum tempo fica decidido a marcagdo de um outro
jOgo com regras mais claras.]

De forma diferenciada, o0 "discurso de instrucdo” era rigidamente marcado pelo
controle da professora que determinava todo o ritmo da transmissdo dos contetidos e da
suposta gprendizagem das criangas. Este ritmo era demarcado pela progressédo do conteido
transmitido, aspecto que serd discutido ainda neste capi tulo. As professoras detinham o total
controle sobre a selegdo de conhecimentos e competéncias a serem adquiridas, as segliéncias
em que os temas deveriam ser ensinados, o ritmo da aprendizagem, o tempo destinado a
aquisicdo e, ainda, os critérios gerais e especi ficos para a sua avaliagdo. O controle do
tempo era um aspecto marcadamente forte nos contextos interativos da saa de aula. As
professoras marcavam o tempo em que as criangas deveriam realizar as atividades, de forma
linear e homogénea, controlando as possibilidades de flexibilidade dessa marcagdo. Essa
flexibilidade somente acontecia quando algum fator imprevisi vel era introduzido na rotina
diaria ou quando amaioria dos aunos apresentasse algum tipo de dificuldade na readizacao
das tarefas.

Quanto ao enquadramento externo que regula asrelagdes entre o conhecimento formal
da escola e os conhecimentos informais e cotidianos dos sujeitos, tanto alunos como
professoras, a integragdo raramente pode ser observada. Em alguns momentos informais,
como em conversas a inicio da aula ou a0 término de alguma atividade, esses
conhecimentos eram integrados a cotidianidade da sala de aula, e da vivéncia escolar dos
sujeitos. Nas aulas formais, nas quais os contelidos escolares eram transmitidos, o
enquadramento mostrava-se forte e as professorasndo demonstravam movimentos no sentido
da busca de uma integragdo dos conhecimentos sociais e cotidianos das criangas aos
conhecimentos trabahados. Isso ndo quer dizer que as professoras desprezassem esses
conhecimentos, pois conversavam muito com seus alunos sobre suas vivéncias e de suas

fami lias, mas que as professoras ndo demonstraram, nas aulas, um movimento mais
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direcionado a articular as informagdes e conhecimentos trazidos pelas criangas aos temas
trabalhados.

Sendo assim, segundo Bernstein (1996, 1998), o "discurso de instrug&o™ n&o pode se
dissociar do discurso regulador circulante na escola e, portanto, quando o conhecimento é
visto como algo externo ao sujeito, como aquilo que se deve dcangar no final davidaescolar,
a impregnacao de um "discurso regulador", no qual o sujeito € receptor e nao construtor, é
passivo e ndo ativo, ndo deixa de estar presente.

Desta forma, mesmo que fique visi vel a tentativa das professoras de trazer os alunos
para o centro do processo, incentivando-lhes a participagéo e aatividade, um curri culo oculto
provoca o embate das forgas entre a intengcdo das professoras e a concepgéo de que elas
proprias constréem sobre o conhecimento e as formas de conhecer, a partir do contexto
cotidiano da escola. O conteldo desse curriculo oculto socidiza as criangas num
determinado tipo de conhecimento e de visdo educacional.

Os fragmentos abaixo, retirados das entrevistas realizadas com as criangas pode dar
pistas da forma como as criangas eram, possivelmente, socializadas pelo conhecimento
através da educacao escolar, no &mbito da Escola Pedra Negra, num processo mediado pela
intersecdo entre o "discurso de instrugao” ( os contelidos, sua sequiiéncia, as competéncias que
0 processo educacional objetiva desenvolver nas criangas) e o "discurso regulador” ( normas,

e valores expli citos e impli citos narelagéo pedagdgica).

Pesquisadora: Para que servem os conhecimentos que vocé gprende na escola?

Al- Eu acho que eu tenho que estudar muito... serve pra... no final, quando eu
formar eu vou poder saber tudo... para a gente ser alguém, sabe? Se eu estudar eu
VOU usar isso prater um bom emprego... e também prafazer uma faculdade... se ndo
estudar nao consegue nada ndo. ( M. 9 anos)

A2- Pra gente ser dguém, se eu estudar direito eu vou conseguir um bom trabalho,
tem que ir estudando... a gente ndo pode parar... se eu ndo estudar eu ndo vou saber
as coisas. Agora, se eu estudar, quando eu formar, eu vou poder saber tudo e até
ensinar parao meu irmao, ah... e ir paraa universidade também. ( P. 9 anos)

A3- Agoraassim, ndo... é so pra escolamesmo... mas quando eu crescer... no futuro
eu vou saber tudo... poder ... € pra mim poder trabahar... vai servir para 0 meu
trabalho e pro meu dia-a-dia também. Por exemplo, se eu tiver umafilha, vou poder
ensinar praelatambém. ( R. 10 anos)

Percebe-se nesses fragmentos que as criangcas também viam o conhecimento como
algo externo, que deveria ser adquirido pelo mérito do indivi duo, seu esfor¢o proprio e

persisténcia. E, como Bernstein ( 1996, 1998) nos chama a aten¢&o, o conhecimento, nesse
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tipo de organizagdo e visdo, passaaser umameta a ser atingida pelos alunos ao final davida
escolar. Essa visdo perpassa a organizacdo curricular da escola que reproduz, de forma
mecanizada, algumas formas e modelos externos ao seu contexto educacional particular.

Num contexto pedagdgico com forte classficagdo externa (fronteiras ri gidas entre os
contetidos trabalhados) e forte enquadramento quanto ao "discurso de instrugéo”, € provavel,
segundo 0s pressupostos de Berngein ( 1996, 1998), que haja, também, uma forte
fragmentacéo temporal do conhecimento que é transmitido em compartimentos, segundo uma
progressao predeterminada, partindo do mais simples para 0 mais complexo e abstrato, sendo
que o ni vel do complexo somente serd atingido por aqueles que conclui rem as etapas mais
avancadas da escolarizagdo. Os aspectos relativos a programabilidade e a sequénciagéo do
conhecimento, nos processos de transmissdo pedagdgica, desenvolvidos nas turmas
pesquisadas, serdo tratados na proxima secao.

Buscando retomar e configurar uma imagem do ritmo e da organizagdo das aulas
observadas, € possi vel dizer que, no contexto da transmissdo-aquisicao, as relacdes socias e
pedagdgicas, estabelecidas nas aulas, se dissociam no ni vel dos "discursos de instrugéo” e de
"regulagdo”. Enquanto o "discurso deregulacdo” apresentauma tendéncia ao enfraguecimento
do enquadramento, possibilitando condigdes de maior liberdade e atividade para os aunos, o
"discurso de instrugdo” aparece com um forte enquadramento, bastante visi vel na forma
como as professoras organizavam 0 conhecimento a ser transmitido, de forma
compartimentada e impermeavel. Quanto a classficagdo, embora se apresente com um leve
esbatimento entre as fronteiras dos espagos ocupados pelas professoras e pelos aunos,
permanece bastante forte, em relagdo aos discursos, separando visivelmente as matérias e
contelidos escolares. Isto se d&, apesar da maleabilidade das professoras e da necessidade
gue demonstram, através dos depoimentos, de aprender, também, com seus alunos, além de
buscar melhorar sua prética, através dos estudos e leituras. A forte classficagdo contribui
para a aguisicdo das regras de reconhecimento pelos adunos que constréem mecanismos para
responder aos questionamentos das professoras, (re)produzindo uma forma de comunicagéo
aceitavel e legi timadentro do contexto escolar.

O ritmo das aulas, baseado em perguntas e respostas que iam orientando e
direcionando aforma como as criangas adquiriam (ou nao) uma aprendizagem satisfatoriados
contetidos traba hados, produzia uma dindmica de reconhecimento legitimada pelo proprio
contexto pedagoégico de cada sala. As professoras trabalhavam os diversos contetidos e, no
sentido de promover a sua progressdo, iam fornecendo pistas para as criangas de como

adquiri-los e de como apresentar respostas satisfatorias, nas atividades e exerci ciosrealizados.
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Esses aspectos podem ser identificados nas passagens a seguir, sendo que, uma delas foi
retirada de um didlogo estabelecido com umaaunae asoutras, de fragmentos de aulas nas

turmas:

5° passagem: turma 2

A- Olhaaqui... aminhaprova...

P- O que vocé achou da prova?

A- A prova é de Geogréfia... foi facil... eu estudei os exerci cios que a professora
deu... e também... olha esta questdo aqui...[ mostra a questédo na folha da prova] Eu
nao sabia essanao...

P- Como vocé resolveu este problema de ndo saber aresposta?

A- Eu perguntei pra um colega... ele também ndo sabia... entdo a professora deu
umas dicas prands... e eu lembrei... dei conta de fazer...

6° passagem: turmal

P- Vamos lembrar de uma coisa aqui... O que sdo substantivos?

A1l- proprios e comuns...

A2- nome de pessoa

A3- nome detudo, uai...

P- Entéo, vejam, substantivo é uma palavra que da nome as coisas, € aos se...
AS-[em coro] aos seres...

P- Pois é, quais tipos de substantivos a gente conhece?

[ as criangas ndo respondem, ficam pensativas]

P- Vamos ver... sdo 0s homes de pessoas, das coisas... vamos lembrar... os pro...
AS-[em coro] proprios, comuns...

P- E 0 que mais? Tem mais?

A-Simples...

P- Simples... e quando sdo escritos com mais de uma palavra... sdo chamados de
com...

AS- [em coro] composto

[ A aula continua neste ritmo de perguntas, pistas e respostas.]

7° passagem: turma?2

P- N6s vamos ler... podem pegar a régua e o lapis de cor... vamos grifar as partes
mais importantes do texto... depois vocésvao estudar isso ai ...Podem grifar o ti tulo.
Qual é ofti tulo?

AS- [em coro] O ambiente e 0 ser humano

P- A. 0 que é ambiente para vocé?

Al- O ambiente é amata... € preservar a praga... praficar um ambiente saudavel... a
prefeitura trabalha e o povo as vezes atrapa ha... suja a praga.

P-E vocé, M. o que acha?

A2- Igud elefdou... os rios, as matas, os animais, e também a gente...n0s também
somos o ambiente.

A3- E tudo que tem de verde naterra...

P- Mas a&guaé azul... ndo é ambiente?

AS- [em coro] Esim...

A4- SA0 todos 0s Seres vivos...
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P- Que tipo de seres vivos?

AS- [em coro] Os animais, as plantas e as pessoas...

P- Ent&o vamos grifar ai , isso tudo que nos falamos... 0 que nés grifamos € o mais
importante para estudar, ndo é?

[ A professoralé o paragrafo do texto sobre assunto falado e as criangas marcam, em
seus cadernos.]

Segundo Bernstein (1996, 1998), para que 0s sujeitos-alunos possam produzir um
texto legitimamente aceito na escola, ndo basta que se reconhecam neste contexto, ou que
reconhecam seus "lugares’ no processo pedagdgico, mas € necessario também, que adquiram
as regras de readlizagdo neste contexto. Com as regras de reconhecimento, as criangas
distinguem o tipo de comunicagdo permitida em cada micro-contexto escolar, em cada
disciplina e em cada contetido trabalhado - através delas, os sujeitos aprendem a utilizar as
formas de comunicagéo e significados diferenciados de cada contexto, como, por exemplo,
nos contextos mais ri gidos, como nas aulas de M atematicaou Geografia, € nos contextos mais
abertos, como nas aulas de Educagdo Fi sica, ou Educacéo Arti stica. Porém, aaguisicdo das
regras de realizagdo implica na forma como 0s sujeitos-alunos devem unir os significados
produzidos narelacdo pedagdgica e aformacomo devem torna-los publicos.

Sendo assim, as passagens anteriores indicam que as professoras traba havam, mesmo
que de forma inconsciente, no sentido de propiciar as criangas condi¢gfes paraa aquisicao
das regras de redizagdo. Durante as aulas, pode-se observar, em muitos momentos, uma
dindmica que parecia ter a fungéo de suprir as dificuldades do processo de aquisicdo dos
conhecimentos transmitidos. Nas aulas, arelacdo com o conhecimento se dava através de
atividades cujo fundamento pedagdgico eraa memorizagdo. Para facilitar esse processo, as
professoras utilizavam instrumentos que indicavam aintencéo de facilitar amemorizagéo dos
contelidos, como no caso dos questionarios a serem estudados, a forma de sublinhar
fragmentos dos textos trabalhados e as pistas que as professoras davam paraa elaboragdo e
fixagdo dos contelidos transmitidos, de forma que os alunos pudessem elaborar textos

legitimamente aceitos, dentro de cada disciplina.

4.2. Processos de selecéo, recontextualizagdo e fragmentacdo do conhecimento

Os plangjamentos diarios das aulas, nas duas turmas, eram feitos segundo a logica dos
plangjamentos anuais, recebidos pelas duas professoras e cujo processo de elaboragéo foi
discutido no capi tulo 3. Verificou-se que os contelidos desenvolvidos nas aulas observadas

tinham seus referenciai s nesses planejamentos.
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No entanto, a concretizagcdo dos referenciais de conteldos e objetivos a serem
desenvolvidos em sala de aula, implicava uma busca intensa e constante, por parte das
professoras, de textos diversos que pudessem contribuir para a elaborag&o do "texto" de cada
aula. N&o se percebeu, nas aulas observadas 0 uso de livros didaticos pelas criangas, anéo ser
em uma unica aula de Ciéncias, na turma 2. Conforme esclarecimento das professoras, a
estratégia de ndo utilizagdo de livros didaticos era fundamentada em dois fatores: primeiro,
porque, segundo as professoras, os livros didaticos que a escola disponibilizava ndo eram
considerados, por elas, como livros de qualidade; e, segundo, porgue elas consideravam que 0
uso do livro didatico, na sala de aula, reduzia a criatividade do professor.

Na visdo das duas professoras, a elaboragdo do "texto do saber"®, ou sgja, do texto
representativo do conhecimento a ser transmitido, deveria ser realizada pelo professor, de
acordo com aobservagao de critérios relacionados ao tipo de turma e de alunos com os quais
trabalha. Esses critérios, segundo as professoras, se referiam ao ni vel de aprendizagem geral
da turma, a progressao da complexidade dos textos e aos vaores impli citos nas mensagens

textuais, como indicam os fragmentos das entrevistas.

Eu acho que nds mesmas podemos fazer 0 nosso livro didatico... construir os textos
que a gente quer trabalhar com os dunos. Eu pesquiso em livros didaticos, em
enciclopédias, em revistas...Os livros que nds temos aqui na escola ndo sdo bons
nao. Eu acho que as criangastém que ir além disso, conhecer outros tipos de textos...
outros tipos de livros. As vezes eu sei que usar o livro didatico € mehor, mais fAcil
para o professor, porque ndo tem que pesquisar tanto... Agora quando vocé ndo
adota um livro como referéncia, vocé tem que pesquisar... tem queir atras... Agora,
a situagdo financeira da escola dificulta, porque ndo temos como reproduzir muito
estes textos... Mas quando a gente monta o texto a gente olha como as criangas
estdo, se elasvao dar conta... a gente inventaexerci cios maisinteressantes...Agorase
vier um livro bom mesmo no ano que vem... a sim, vale a pena usar o livro como
referéncia. (Alice)

Olha, eu trabalho com o livro didatico para mim... |a em casa em tenho varios
livros, sabe...entdo eu pesquiso e monto a minha aula. Eu acho importante ter o livro
didatico na sala, eu acho que faz falta, mas ndo parausar somente ele. Tem coisas no
livro didatico que ndo vale a pena seguir nao. Eles passam umas idéias meio
estranhas, sabe... ndo ensinam nada. As vezes os textos estdo faceis demais, outras
vezes, muito difi ceis para as criangas. Entdo eu pego outros livros e fago 0 meu

%A expressio "texto do saber”, aqui utilizada, tem seu referencidl em  Chevallard (2000). O "texto do saber”,
segundo Chevallard € construi do mediante processos de dessincretizagdo, despersondizagéo,
descontextualizag&o e programabilidade, nos ambitos internos e externos da "transposi¢do didatica’. Segundo o
autor, o "texto do saber" é composto pelos "saberes a ensinar” e pelos saberes ensinados. Os primeiros sio
(re)construi dos no ambito externo a escola ( noosfera), sendo corporziados nos livros didaticos, manuais e guias
curriculares, enquanto os "saberes ensinados' se referem aos saberes que circulam no ambito da transposi¢ao
didatica interna, ou sgja, aos saberes recontextuaizados pelos professores, na elaboragdo de suas aulas. Os
fundamentos tedricos desenvolvidos pelo autor sobre a construgdo do "texto do saber" foram discutidos no
capi tulo 1.
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plano, de acordo com a turma, sabe... Eu uso aguns livros mais antigos, que eu
considero que sdo bons... eu uso revistas, uso livros didaticos também, eu pego
alguns livros na bibliotecatambém... ( Ana)

Sendo assim, as fontes utilizadas pelas professoras, para a elaboragdo dos textos das
aulas, ndo se restringiam ao uso do livro didatico e se estendiam a outros materiais. As
professoras realizavam um complexo "jogo" no qual selecionavam e recontextualizavam os
diferentes textos a serem utilizados na atividade pedagégica. Esse movimento complexo
envolvia a busca de fontes diferenciadas cuja selegdo compreendia aspectos relativos, ndo
somente a representatividade do contelido a ser desenvolvido, mas aspectos axiol0gicos,
referentes aos valores impli citos em cada texto.

Ao selecionar as fontes e os textos para suas aulas, as professoras realizavam
processos de recontextualizagdo que estavam imbricados em outros processos
transformadores mais amplos, realizados em espagcos externos a escola. A forma como as
professoras selecionavam os temas a serem trabalhados ndo era descolada do fio condutor
principal, representado pelo plangamento anual, apresentado pela escola, e, a contrario nao
se desvinculava deste, apesar dos aspectos particulares dos processos de selecdo efetivados
na elaboragcéo de cada aula.

As professoras ndo alteraram, no peri odo observado, de forma consistente, a selecéo,
previamente estabelecida nos plangamentos anuais, dos contetidos especificados para cada
disciplina. No entanto, a elaboragé@o dos textos representativos desses contelidos e de sua
progressdo se configuravam como redlizagOes recontextualizadoras particulares de cada
professora.

Tanto Bernstein ( 1996, 1998), quanto Chevallard ( 2000, 2001) consideram que 0s
conhecimentos escolares sofrem transformagdes realizadas em espacos externos a escola para
serem novamente transformados pela agdo pedagégica dos professores. Esses espacos
externos sdo considerados por Bernstein ( 1998) como "agéncias recontextualizadoras'
oficiais e/ou pedagdgicas, e por Chevalard ( 2000, 2001) como locais de "transposi¢cao
didatica externa', que ele denomina como "noosfera’. Nesses espacos, 0 conhecimento é
transformado em ago a ser transmitido na escola, ou sga, em conhecimentos tipicamente
escolares, sofrendo processos intensos de selecdo, transformagéo e organizacao didaticas.

Os textos que as professoras utilizavam para a elaboragdo de suas aulas sofreram,
entdo, antes de serem por eas trabalhados, processos de transformagdo que representavam

nao somente "didatizagBes', mas escolhas axioldgicas e politicas. Os conhecimentos
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corporificados nos livros didaticos, utilizados pelas professoras, nos programas curriculares,
nos PCN, e nos livros paradidaticos, sdo materiais que foram submetidos a intensos
processos de selecao e recontextualizagdo, mediante acdes, ndo somente didaticas, mas, antes
disso, poli ticas, baseadas no pressuposto da selecdo dos conhecimentos que "podem" e/ou
devem ser socializados pela escola, em consonancia com um projeto socia e poli tico.

A utilizagdo desses textos, pelas professoras, ndo se dava mediante processos de
reflexdo ou andlise quanto aos aspectos impli citos dos processos de sua selecdo. O esforgo
das professoras na construgao didatica dos textos das aulas se fundamentava em questdes de
progressdo e seglienciagdo dos conteldos, ndo havendo questionamentos quanto a
pertinéncia ou a propriedade dos contetidos do programa curricular.

A forma de catalogagdo e organizagdo do conhecimento escolar, explicitada no
plangjamento anual, recebido pelas professoras, ndo era, entdo, fonte de preocupacéo, sendo
gue as questdes sobre 0s procedimentos e 0s recursos para elaboracdo dos textos a serem
utilizados na aula tornavam-se a grande preocupacdo para elas - como transmitir 0s
conhecimentos listados no programa e como torna-los acessi veis aos aunos?

Ao elaborarem seus textos de aula, 0s sujeitos-professores trabalhavam com e na
"fragmentagéo” do conhecimento. Primeiramente, vamos nos ater ao "com” - os livros
didaticos e paradidaticos utilizados como fonte de pesquisa pelas professoras representavam
uma intensa fragmentagdo do conhecimento. Uma fragmentagdo que Chevallard ( 2000)
chama de processo de "dessincretizagao". Para que 0 conhecimento possa se tornar ensinavel,
deve ser dividido em partes inteligi veis que tenham, em certa medida, um comego e um fim
imaginarios. Essas partes, além disso, devem ser programadas, ou sgja, devem ser organizadas
segundo uma progressao predeterminada - € o que o autor chama de "programabilidade” do
saber. Oslivros didaticos trazem os diversos conhecimentos escolares fragmentados em seus
menores elementos congtitutivos, seguindo uma progressao hierarquicaque, ao final, produz o
Seu suposto entendimento.

Da mesma forma, as professoras eaboravam  seus textos, segundo uma
"dessincretizag&o" do conhecimento e uma progressao da complexidade do entendimento do
contelido, trabalhando, portanto, na fragmentacdo do conhecimento. As partes do
conhecimento a ser transmitido eram catalogadas, segundo a progressao determinada pela
[6gica datransmissdo - afundamentagcéo pedagdgica datransmissdo, nas duas turmas, era a
"memorizagao”. Como ja vimos, a progressdo da complexidade n&o se baseava nas

diferenciadas formas de conhecer que os dunos pudessem desenvolver, mas na légica do
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proprio texto que deveria ser memorizado, como indicam as passagens de aulas nas duas

turmas.

8° passagem: turma 1

A professora inicia a aula, escrevendo duas frases no quadro: "O livro € da mamae.”
e"A meninacolheu asflores.", grifando as pdavras livro, menina e flores.

A-  Eparacopiar, professora?

P- N&o, é so paraler... O que € estapalavra"livro"?

A-  Esubstantivo...

P- O que mais?

A2- Comum... simples...

P- O que mais?:

A3- E primitivo também...

P- Esta certo, mas vejam bem... Esse substantivo livro esté4 no singular ou no plural?
AS-[ emcoro] No singular.

P- E as outras pd avras grifadas... flores e menina ?

AS- [em coro] Flores no plural e meninano singular.

P- Antes desses substantivostém aguma paavra?

AS- [em coro] tem sim

P- Quais?

AS-[ emcoro] O, a, as...

P- Estas paavras que acompanham os substantivos sdo chamadas de artigos. Esses
artigos podem ser definidos ou indefinidos... O que € indefinido?

[ as criangas ficam em siléncio, parecendo nao compreender a pergunta]

P- Indefinido é aquilo que eu ndo defini... eu ndo especifiquel qual é... por exemplo,
se eu pedir a T. para buscar um livro na biblioteca, ele pode pegar qualquer um,
porque eu ndo expliquei qual eu quero. Agora, se eu disser, "T. pegue o livro de
matematica na biblioteca.", ele ja vai saber qua é que eu quero. Entenderam? [ as
criangas nao respondem]

P- Ent&o os artigos vém acompanhando o qué mesmo?

AS-[ em coro] Um substantivo...

P- Ent&o vamos fazer o registro disso...

A- Mas, eu ndo sei fazer isso ndo... ndo entendi nada...

P- Calma, vamos fazer as atividades que vocé vai entender...

9% passagem : turma2

P- O gue nds estudamos na Ultima aula de Geometria?

AS- [em coro] Os poli gonos...

P- O que nos estudamos sobre os poli gonos?

[as criangas ndo respondem e comegam afolhear os cadernos]

P- Nés fdamos que para umafigura ser um poli gono tem que ter linhas...
AS-[em coro] Linhas fechadas...

P- Nés fdamos também que os poli gonos tem também que ter o que mais?
AS-[em coro] Umaregido interna... [ lendo no caderno]

P- O que é aregido interna de umafigura?

Al- Dentrodéde... é o espago dentro dele...

P- E os vértices? NOs j& estudamos isso...

Al- Ih... esqueci...

A2- S&0 os pontos de encontro daslinhas... [ lendo no caderno]

A3- Como assim?

P- Vamos ver hoje sobre os poli gonos de quatro lados... como € es se chamam?
AS- [em coro] Quadrados...
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P- N&o, prestem atencao... nem todos as figuras de quatro lados sdo quadradas...

A3- Por qué?

P- Vamos seguir amatéria que vocé vai entender...

[ aprofessora desenha no quadro, varias figuras de quatro lados]

P- Vgam aqui... todas estas figuras tém quatro lados?

AS-[em coro] Tém...

P- Elas sdo iguais?

AS- [em coro] N&o, elas sdo diferentes...

P- Por qué?

A4- Cadauma é de um jeito... Mas elas sdo quadradas também?

P- Vgam bem, elas tém quatro lados e ndo sdo iguais, cada uma vai ter uma forma
diferente. Vamos ver o nome delas.. E depois vamos passar para estudar 0s
angulos...

As passagens nos dao pistas de como 0 processo de “dessincretizagdo" do
conhecimento pode provocar uma fragmentacdo e catalogacdo dos contelidos a serem
trabalhados em sala de aula, sem uma articulagdo entre os mesmos. Sendo assim, cada porgcao
do conhecimento era trabalhada, pelas professoras, em fungéo da logica do texto, sem uma
conexdo com a ldgica da aprendizagem. As professoras ndo direcionavam as atividades, no
sentido de atender aos processos cognitivos, afetivos e socias diferenciados que as criangas
utilizam para conhecer e aprender, mas, ao contrario, transmitiam os conteldos segundo a
progressdo predeterminada no “texto do saber”. Neste caso, 0 estudo da Geometria se dava
dissociado dos sentidos e significados que 0 espagco e a relagéo dos objetos no seu interior
poderia  proporcionar ao "aprender”, ou o estudo da gramatica, dissociado dos textos
relacionals, pessoais ou coletivos que poderiam ser produzidos e criados pelas proprias
criangas. O entendimento das normas e regras dos contelidos transmitidos estava ligado ao
ensino das mesmas, através do ritual do texto - um ritual que se apresentava, mediante uma
l6gica de progressao e sequéncia, catalogadas e predeterminadas nos plangjamentos e
programas.

Segundo Popkewitz ( 2001), ateoria de aprendizagem que surge impli cita nesse tipo
de trabaho pedagbgico € baseada na nocdo de que a soma das partes formam,
indiscutivelmente, o "todo" do conhecimento. Primeiro se aprende 0 que sdo substantivos,
depois como eles sdo classificados, de que palavras podem ser acompanhados, para somente
no final, aprender a utiliza-los de modo criativo e coerente, na construgao textual ( 0 que pode
ou ndo acontecer). O mesmo acontece com a Geometria, com a Aritmética, com a Geografia,
e com os demais contetidos escolares.

Voltando a Berngein (1998 ), argumento, concordando com o autor, que O
conhecimento € construi do, muitas vezes, na desordem, no caos, e ndo naldgicaprogressivae

linear da"ordem" - uma desordem que, tantas vezes, a escola busca evitar ou neutralizar, em
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funcao da preservacao e da garantia de reproducéo de um conhecimento estatico e externo ao
sujeito.

N&o quero dizer com esse agumento, que a "dessincretizagdo" ou a
"programabilidade” do conhecimento seja sempre perniciosa. Ao contrério, evidentemente,
0s processos de divisdo do conhecimento SA0 NeCessarios e essencials, para que se torne
viavel e poss vel, 0 seu ensinamento no espago daescola. O que quero chamar aatencao esta
na rigidez com que, muitas vezes, alguns tipos de pedagogia tratam esse processo. O que
Bernstein ( 1998) chama de desordem, podemos chamar de "criatividade" - ver a construgéo
do conhecimento como desordem implica "brincar com o conhecimento”, trazé-lo para a
ordem dos sentidos, transpor os limites do discurso escrito ou falado, buscando ativar os
sentidos e os sentimentos do sujeito que quer conhecer. Neste caso, a desordem significa
integracdo ou, pelo menos, a sua busca e implica deixar que os conhecimentos que ja
possui Mos se entrecruzem com o "novo" e o desconhecido.

Embora, muitas vezes, o curri culo compartimentado e programado domine o espaco
de atividade dos sujeitos, alunos e professores, na escola, é importante ampliar nosso olhar
para a diversidade das praticas vivenciadas pelos sujeitos, no ambito da préatica pedagdgica,
para ndo cair no reducionismo de trata-las, de forma determinista, como, smplesmente,
préaticas "fragmentadas’ e provocadoras de um conhecimento também fragmentado.

Na observacdo das aulas das professoras, varios aspectos se tornaram visi veis.
Embora as professoras utilizassem livros didaticos e paradidaticos, assm como outros
materiais, para elaborar suas aulas, trabalhando com fragmentos do conhecimento que
tentavam juntar, formando um mosaico de conteldos, elas, freqlientemente, "criavam suas
aulas', incluindo aspectos que consideravam importantes para seus alunos.

Nesse processo de "criagdo" das aulas, havia também uma dindmica baseada, néo
somente na busca de fontes para elaboragdo dos textos, mas em uma selegdo - derivada da
sua propriaconcepgao de educacao e dos seus saberes docentes- dos tipos de textos aserem
trabalhados e transmitidos as criangas, dentro de cada unidade de estudo, ou de cada tema
proposto. A falada professora Ana sobre o fato de, nos livros didaticos atuais, ndo haver uma
previsao detalhada de um trabalho sistematico parao ensino da gramética e da ortografia,

pode dar indi cios destes posicionamentos assumidos pelas professoras.

Eu acho que os livros hoje deixam muita coisa na corda bamba... Eu acho que a
gente deixa de ensinar muita coisa... a gente deveria voltar um pouco atras... no
tradicional sabe... porque hoje, por exemplo, se pede para ndo trabadhar a gramatica
mais formal no 3° ano, masal vocé trabal hadiferente... quando chegana5°® série, os
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meninos ndo sabem escrever... e ai ? Chega la e continua na mesma... Por isso eu
acho, que mesmo dentro da proposta atual, a gente devia continuar ensinando o
contedldo mesmo... principalmente em |i ngua portuguesa... ensinar a gramatica, a
ortografia... na verdade eu acho que hoje ndo esté se ensinando nada... Por isso, em
alguns aspectos, eu prefiro ficar no tradicional, que eu conhego e sei que 0s meninos
aprendem... Eu acho que eu fago isso, eu trabaho com o conteldo mesmo de
portugués... e os meninos aprendem. Os livros de hoje, nao estdo trabalhando numa
visdo diferente ndo... eu acho que ndo estéo é trabalhando contetido nenhum... Entéo
eu coloco para 0s meninos aguilo que eu acho que ees tém que aprender...€ isso.
(professora Ana)

No entanto, apesar da relativa autonomia da professora, expressana suposta "selecéo”
de alguns subtemas que considerava importantes e na reeicdo da "programabilidade”
veiculada pelos livros didaticos, a forma de ensino que é predominante em suas aulas, ainda
sanciona 0 conhecimento como uma reunido de fragmentos isolados uns dos outros,
compartimentados nos contelidos e subtemas trabalhados no contexto da aula - aspecto que
ficou bastante visi vel na forma como elaborava suas aulas, assim como nos processos de
transmissdo pedagogica utilizados em sda. A andlise das aulas indica uma visdo do
conhecimento como um "li quido sagrado" que deveria ser aplicado em doses progressivas e a
aprendizagem como um processo de encontrar respostas certas para questdes prontas e
determinadas.

Esses aspectos foram observados, de forma bastante diferenciada, em alguns pontos e
similares em outros na turma 2. A professora Alice seguia, com mais rigidez, a selecdo e a
progressdo dos contelidos expressos no plangamento curricular, porém demonstrava o
interesse em modificar ostipos de exerci cios propostos no documento. Segundo a professora,
os plangamentos indicavam o tipo de exerci cios que deveriam ser trabalhados em sala -
exerci cios que ela denominou como “estruturais' e que fundamentavam-se na
memorizagao dos contelidos através do uso de model os para aplicacao dos temas traba hados.
A professora, em seus depoimentos, falou sobre as dificuldades que encontrava para inovar
ou modificar os procedimentos didaticos, pois, segundo ela, umasuposta inovacao poderia
ficar em dissonanciacom o conjunto de praticas da escola e com o tipo de atividades que as
outras professoras desenvolviam em suas turmas. A intencdo de Alice, em modificar sua
préatica, ficou clara em muitos momentos e ainda mais claras ficaram as suas dificuldades para
concretizar essas modificagdes. A professora ainda trabalhava, na maioria das aulas, com
atividades baseadas em questionarios e exerci cios a serem feitos a partir de modelos - nos
quais os contetidos eram apresentados de forma fragmentada e isolada, aspecto que foi, por

elamesma, analisado:
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Hoje eu vejo o seguinte, a gente tem que trabalhar muito a parte textua sabe... fazer
a criangas interpretar todo tipo de texto, ndo € s texto escrito ndo... imagem...
gravura... documentos... fotos... e muito mais. A interpretacdo é essencia em tudo.
Eu acho que isto deve acontecer em todos os contetidos, inclusive na matematica
também. Mas na medida do possi vel eu tento fazer isso, tento dar o conteldo de um
jeito diferente... dou atividades diferentes...um jogo... brincadeira... Mas se eu fizer
sO desse jeto... vai chegar no final do ano e eu ndo consegui dar o que a escola
quer... cumprir o programa que foi estipulado, dar o conteldo todo da 4° série,
sabe... E aescolacompara, afami lia do aluno compara também. Entdo se a gente
for olhar , eu acabo dando mais sdo as atividades estruturais mesmo...
questionarios... exerci cios com modelos, sabe? Entdo fica no jeito tradiciona
mesmo... ( professoraAlice)

As consideragbes colocam em evidéncia a for¢ca dos contextos sobre a agéo
pedagdgica dos sujeitos-professores - sgja no ambito do contexto pessoal da formagdo dos
saberes docentes ou no contexto do cotidiano da escola e das particularidades que esse
cotidiano apresentaem relacdo a uma determinadavisao de conhecimento e de curri culo. No
caso das professoras pesquisadas, contextos provocavam um jogo deforgas, no qua elas
construi am dia adia, as préticas pedagogicas que desenvolviam em suas salas de aula -
préaticas que eram entrecortadas pelas concepgdes derivadas da formagé&o educacional de que
dispunham, dos saberes que construi am ao longo do exerci cio da profissdo e das forgas

impli citas e expli citas da organizagao curricular e pedagdgica da Escola Pedra Negra.

4.3. Recontextualizacdes e didatiza¢des: conhecimentosimaginarios, esquecimentosreais

Eu procuro preparar a aula por etapas mesmo, 0s processos todos... e deixar que eles
cheguem quase que a uma conclusdo deles mesmos... mas eu vou direcionando... sO
que ndo dou a resposta pronta... eles é que tém que descobrir... levo aternativas para
eles poderem encontrar a resposta... eu gosto de fazer isso... vou fazendo perguntas
até chegar no ponto certo. Agora quando isto ndo acontece, quando algum menino
nao chega 14, eu volto e repito, vamos voltando no contelido, para gorender
realmente. ( professoraAlice)

Quando eu vou dar um conteido novo, eu vou dando por etapas, sabe... devagarinho,
pra eles pegarem tudo... Ai, quando eu percebo alguma dificuldade, volto e vou
repetindo... eu sO consigo ver a dificuldade quando eles estdo fazendo as
atividades... ai eu vejo os erros, onde precisa voltar porque ele nao aprendeu, e fazer
tudo de novo. Quando eu percebo uma dificuldade eu volto e explico de novo.
(professora Ana)

Os depoimentos das professoras indicam a forma como viam 0S pProcessos

pedagdgicos e como percebiam que estes processos deviam  ser desenvolvidos. Apesar de
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apresentarem diferencas quanto a concepcdo de aprendizagem, 0 pensamento das duas
professoras convergia para alguns aspectos smilares. a énfase na programabilidade do
conhecimento e na visao do erro como lacuna, como ago que deve ser preenchido novamente
com arepeticdo discursiva do contetido.

Como foi dito anteriormente, os fundamentos pedagdgicos da transmissdo dos
conhecimentos, nas turmas pesquisadas, se baseavam na memorizagao dos contelidos e de
seus temas. De forma recorrente, as aulas observadas indicavam a predominancia da
memorizagao de modelos predefinidos como o principa procedimento utilizado parao ensno
dos contetdos disciplinares. As Unicas disciplinas que ndo priorizavam a memorizagao como
o procedimento primordia para a aquisicao dos contelidos, eram as disciplinas de Educacao
Fi sica e Educagcdo Arti stica que ndo eram vidtas, pelas professoras, como disciplinas
importantes e que apresentassem conteldos indispensaveis para a formagéo educacional dos
sujeitos-alunos.

O tipo de pensamento, privilegiado na maioria das atividades desenvolvidas nas duas
turmas, era baseado na autdmata memorizagdo dos conteldos e das formas de realizagcéo
dos exerci cios. Apesar de haver algumas frageis variagbes no tipo de pensamento
desenvolvido em cada aula, a predominancia ainda ficava restrita a0 uso de repeticoes e
atividades baseadas em modelos definidos antecipadamente, pelas professoras.

A andlise da forma de concretizagdo das aulas indica a predominancia do
ensinamento de conceitos e de procedimentos, de formaamemoriza-los para posteriormente
aplica-los em novas atividades e exerci cios. A aprendizagem dos conceitos e procedimentos
definidos pelas professoras como importantes para a suposta aquisicéo dos conteddos, seria
conseguida, segundo os objetivos das professoras, através de um trabalho discursivo. As
professoras, iniciamente, apresentavam o0s temas, mediante um ritmo de perguntas e
respostas, atraves do qual realizavam a expos¢do dos conceitos, num processo de
complementacao ou corregao das respostas dadas pelas criangas. Além disso, as professoras
normalmente trabalhavam com o texto discursivo escrito, no qual se fazia um registro dos
conceitos a serem posteriormente estudados pelas criangas. Em seguida, desenvolviam
atividades e exerci cios, nos quais ensinavam as criangas como proceder na aplicagcdo dos
conceitos "aprendidos’. Mesmo em atividades mais criativas como jogos, Ou pesquisas, as
professoras, na maioria das vezes, apresentavam modelos a serem seguidos pelas criangas, ou
demarcavam temas a serem memorizados, para a posterior utilizag&o nas atividades propostas.

As passagens a seguir podem clarear a visdo sobre as formas como as professoras
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trabalhavam com o conhecimento, sob a égide do trabalho com a memorizagdo mecanica e

linear dos contelidos:

10° passagem: turma?2

A professora entrega um texto, por ela elaborado, e pede para que as criangas fagam
umaleitura. Apds algum tempo, inicia uma conversa com as criangas.

P- O que é desenvolvimento tecnol 6gico?

A1l- A tecnologiavai crescendo...

A2- E aevolugo do homem...

A3- Sdo asinvencdes dos cientistas...

P- O que mais?

A4- O homem foi inventando as coisas, 0 machado, um punhado de coisas...e foi
evoluindo... foi desenvolvendo... a tecnologia foi crescendo... até inventar o
computador... 0 homem vai de foguete para o espaco, € isso, ndo €?

P- E isso tudo que vocés disseram... 0 homem foi inventando coisas, instrumentos,
a0 longo do tempo que o auxiliassem parafazer as coisas, para cagar, paratrabal har,
para estudar, para o lazer, para tudo... E o desenvolvimento destes instrumentos faz a
vida do homem ficar melhor ?

AS- [em coro] Faz...

P- E porque atecnologia pode prejudicar a natureza?

A5- Eles tiram a madeira para fazer o sofé e acabam com as arvores...

A6- Asindustrias sujam 0srios...

P- Vamos continuar com o texto... grifemai apalavra ecologia... O que € ecologia?

[ A professorava lendo, junto com as criangas, o texto da aula, e vai introduzindo,
através de perguntas os conceitos que objetiva desenvolver. Na leitura surgem
conceitos como erosdo, desertificagdo, fertilidade, que sdo trabahados de forma
discursiva, sendo em seguida grifados no texto, pelas criangas. |

11° passagem - turmal

P- Vamos relembrar como se faz uma operag&o no Quadro Posiciona ( instrumento
utilizado para o ensino das operag des matematicas basicas|

A1l- Eu esqueci como armaumaadi¢ao no quadro...

P- O que vocé tem que fazer? Pensem onde vocés devemn colocar as parcelas da
adicdo. No quadro posicional, vocé deve colocar as parcelas no locd correto, para
somar... cada nimero no seu lugar...

A2- Aqui esta escrito... Represente e resolva a adi¢do no QP.

P- Ent&o, vamos fazer o primeiro juntos... olhem agui no quadro... Vocés tém que
colocar as duas parcelas no quadro, nos lugares corretos... unidade de milhar,
centena, dezena e unidade... vamos ver como se faz... [ a professora faz no quadro,
colocando os numerais nos lugares indicados e a0 mesmo tempo vai faando cada
movimento real izado]

P- Criangas, vegjlam... se ndo colocar os agarismos no lugar certo, a adi¢cdo fica
errada..

[As criangas demonstram inseguranca para realizar atarefa, e a professora continua
fazendo o modelo, no quadro.]

P- Parem e vgjam agui no quadro, como se faz... A primeira parcdadaadi¢éo, qua
é/

AS- [em coro] Trinta e sete...

P- Quantas unidades temos entdo?

AS- [em coro] Sete unidades.
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P- Quantas dezenas?

AS- [em coro] Trés dezenas.

P- Qual é asegunda parcela?

AS- quatorze...

P- Quantas unidades e quantas dezenas eu tenho aqui ?

AS- [em coro] Uma dezena e 4 unidades...

P- Entdo vamos colocar aqui no quadro... agora, vamos somar... primeiro as
unidades... depois as dezenas... entenderam?

[ A professora redliza todos os passos da execugdo da tarefa, no quadro, solicita as
criangas que resolvam os outros exerci cios, similares a0 modelo apresentado. ]

Alguns aspectos podem ser analisados, a partir dos fragmentos das aulas das
professoras, em relag&o ao contelido e a forma datransmissdo pedagdgica. O primeiro aspecto
refere-se a normalizagéo, imposta pela forma didatica utilizada - a apresentagdo de modelos
normaliza a aprendizagem, dentro de limites previamente estabelecidos, tornando o
conhecimento uma meta a ser atingida apds a execugao dos passos e etapas progressivamente
organizados, segundo o "modelo”. O conhecimento ndo é viso como tal, durante 0 processo,
mas como um resultado a ser buscado e atingido (ou ndo) pelos alunos. Assim visto, o
conhecimento passa aapresentar dualidades e dicotomias fundadas em fungé&o do aprendido e
do nédo aprendido, do assimilado e do n&o assmilado, do acerto edo erro, darealizagéo versus
néo realizagao.

Um segundo aspecto refere-se ao tipo de pensamento que as aulas descritas
privilegiavam - a utilizagdo de modelos e regras como Unica forma de conhecimento, pode
orientar o desenvolvimento de um tipo de pensamento topicamente localizado, ou sga, um
pensamento que se desenvolve mediante a memorizagdo da localizagdo tida como adequada
para cada parcela do conhecimento. Esse tipo de pensamento, baseado na memorizagdo de
topicos e fragmentos, parcelas de conhecimento tidas como isomorfas e estaveis, pode
também levar a uma aprendizagem fragmentada e efémera, aspecto que fica representado na
dualidade memarialesguecimento, presente em muitos momentos das aulas observadas, e que
serd mais densamente discutida no capi tulo seguinte.

Um terceiro aspecto pode ser analisado a partir dos fragmentos da aula de Ciéncias
descrita, na qual a professora preocupava-se com amemorizagao dos conceitos sobre o tema
trabalhado. Essa preocupacéo ficaaindamaisvisi vel, quando, em outros momentos, de outras
aulas observadas, a professora trabalhava, novamente, os conceitos desenvolvidos em
exerci cios, nos quais as criangas deveriam reproduzir os registros e aborados anteriormente,
sem uma construgao mais pessoal do conceito. O trabalho com os conceitos, realizado com
base num conhecimento discursivo, ora e escrito, sem a aproximagao com os significados

mais concretos, ou com outras representagdes ou expressdes que a linguagem possa
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proporcionar ou construir, pode produzir ereproduzir modalidades de gprendizagem restritas
a um tipo de memorizagdo mecanica e acri tica. A questdo da memorizagao/esquecimento
pode ser também verificada na passagem de uma outra aula em continuidade a aula sobre a

degradac&o do ambiente, na qua foram trabalhados os conceitos de eroséo e desertificagéo:

12° passagem: turmal

P- Vamos responder as questdes do exerci cio com atengao. Se for preciso, leiam o
texto novamente...

Al- Aqui fala que acontece a erosdo... com a chuva e o vento... a erosdo causa o
desgaste do solo... 0 que € erosio? Eu esqueci 0 que é isso.

P- Vocés viram isso no texto. O que é erosdo?

A2- [lendo no texto] Aqui fala que erosdo € o desgaste do solo devido a agdo da
chuva, do vento, do sol...

P- Pois é o que acontece com o solo, entdo?

AS3- Faz buracos... ficafeio...

P- Por que em areas desmatadas, a erosdo € maior?

A4- E porque n&o tem arvores para proteger o solo.

P- 1ss0 mesmo... agora, mais a guma davida?

A5- Eu ndo entendi essa palavra aqui... deser... eu ja esqueci o que € iS0...

P- E desertificago0... nds ja vimos no texto... O que quer dizer desertificac&o?

A6- [ |1& um trecho do texto] Desertificagao...

P- N&o... tem que falar com as pal avras de vocés, sem copiar do texto...

A7-Eu ndo sei 0 que é desertificag&o ndo... eu esqueci isso a ...

P- Vgam bem... 0 que é deserto?

A8- Um lugar seco, sO tem areia...

P- Isso mesmo... A desertificagdo provoca o empobrecimento do solo ... e esse tipo
de solo é bom para a plantagao?

AS-[emcoro] Nao...

P- Entéo vocés agora ja sabem o que € desertificagao.

A9- Eu sei, mas eu esquego, pode copiar do texto?

A utilizagdo da memorizagdo com unico "instrumento” para o "conhecer" pode
reforgcar avisio e aconcepgao de um conhecimento como mercadoria, como um produto que
os alunos deverdo se eforgar paraadquirir, um esfor¢o exclusivo da ativagéo das"memoérias’
estaveis. Destaforma, segundo Bernstein (1998. p.113), "o conhecimento esté separado das
pessoas, de seus compromissos, de suas dedicacOes pessoais, que se convertem em
impedimentos, em restricdes para o fluxo do conhecimento e introduzem deformagdes no

"X Ainda, segundo o autor, as orientacées que tornam

funcionamento do mercado smbalico.
0 conhecimento um bem a ser adquirido, provocam uma ruptura entre aguele que conhece e
aquilo que poderia ser conhecido, desconectando interior e exterior, separando sujeito e

objeto.
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A andlise das formas como o conhecimento é trabalhado pode nos agjudar a
compreender as questdes relativas ao posicionamento do sujeito diante das diversas formas de
conhecimento. Nas aulas observadas, como vimos, o conhecimento que era priorizado estava
fundamentado na légica do contelido e de sua memorizagdo autdmata. O que pode ser
colocado, aqui, esta mais ligado a forma como o conhecimento escolar era colocado pelas
professoras diante dos sujeitos-alunos - 0 conhecimento escolar passava a ser representado,
nos momentos das aulas, por fragfes de conteldos fixas e imutaveis. Segundo Edwards
(1997), quando o conhecimento é colocado para os sujeitos-alunos como algo indiscuti vel, até
mesmo inacessi vel, arelagdo que pode ser com de estabelecida se baseia em movimentos de
exterioridade, ou sga, 0s sujeitos ndo estabelecem uma relagdo dignificativa com o

conhecimento. 1sso significaque,

"nesses momentos, 0 sujeito requer pistas que lhe déem a resposta certa,
processo que se toma por uma apropriagdo do conteldo explicito da ligéo,
produzindo uma simulagéo da apropriagdo do contelido que deixa 0 sujeito em
posicéo de exterioridade’ (EDWARDS, 1997, p. 72)

Partindo das idéias citadas, posso afirmar que os conhecimentos privilegiados nas
aulas observadas eram traduzidos através de modelos de atividades, de li¢des para "decorar"
e questionarios para responder; tudo isso numa dindmica, na qua os sujeitos-alunos
procuravam se posicionar de forma a realizar respostas adequadas e bem-sucedidas. O que de
fato acontecia, pois os resultados das avaliagdes realizadas nas duas turmas eram, no peri odo
pesquisado, bastante positivos, sendo vistos pelas professoras e pela instituicdo, como
satisfatorios e apropriados.

Esse posicionamento dos dunos, ao solicitar pistas para as professoras, ao memorizar
mecanicamente as licbes elaboradas em sala de aula e, a0 desenvolver estratégias para
memorizar e adequar suas respostas a forma de realizacao solicitada pelo jogo pedagdgico
institui do, vai constituindo, cotidianamente, arelagcdo da crianca com o conhecimento que,
como Edwards (1997) afirma, se baseianuma relagdo de exterioridade.

As formas como o conhecimento escolar era trabalhado em sala de aula torna-se um
ponto a ser mais discutido. Os sujeitos-professores representam um elo mediador que liga as
criangas ao conhecimento e, a0 mesmo tempo, representam, tanto para as criangas, como
para seus pais e para a comunidade, a "autoridade” do conhecimento escolar. - sAo0 0s

professores 0s responsaveis pela introducdo dos pequenos "aprendentes’ no mundo do
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conhecimento ( EDWARDS, 1997). Sendo assim, como é feita essa mediagdo e em que tipo
de conhecimento as criangas sdo sociaizadas merece umamaior reflexao.

Os processos de mediagao, realizados pelas professoras, nas duas turmas, envolvem
processos de didatizagcdo do ensino e de (re)elaboracdo curricular e pedagogica. As
professoras trabalhavam com muitas fontes, como foi explicitado anteriormente e, a partir
delas, realizavam a construgéo do "texto" das aulas, constituindo assim, num segundo plano,
os fragmentos de um determinado  "modelo" curricular.  Alguns aspectos dessa
(re)elaboracdo devem ser aqui discutidos. os procedimentos didaticos utilizados pelas
professoras, as formas textuais construi das e as regras de avaliacdo congtituintes do processo.

Primeiramente, me aterel aos procedimentos e recursos utilizados pelas professoras
para a realizacao da transmissio pedagégica dos contelidos escolares. Nas duas turmas, foi
observada a utilizagdo, quase que exclusiva, da aula expositiva e da aplicagdo de atividades
como questionarios, pesquisas direcionadas, exerci cios diretivos de aplicagdo, sendo que a
maioria das atividades eram readlizadas individualmente, apesar da liberdade que as criangas
tinham para se agrupar com colegas. Essa movimentagdo acontecia somente nas aulas de
matematica, nas quais as criangas buscavam a gjuda dos colegas pararesolver 0s exerci cios
propostos. Nas outras aulas, apesar da permissdo da professora, esse movimento raramente
acontecia.

Um contraponto deve ser colocado em relagdo a forma das atividades realizadas. Em
alguns momentos, foram observadas aulas mais criativas e abertas, nas quais as criangas
inventavam jornais, trabalhos com o corpo, a utilizagdo de misica e outras linguagens. Esses
momentos representavam concretizagcdes das propostas do Projeto Pequeno Aprendiz e
aconteciam de forma isolada do restante da aula, sendo atividades, em sua maioria, impostas
pelo cronograma do projeto.

Durante a readlizagdo das atividades mecanicas, jA& mencionadas, as criancas
participavam ativamente, havendo uma constante interagcdo entre a professora e as criangas.
Asaulas ndo se constitui am, apesar das caracteri sticasri gidas e tradicionais dastarefas, como
"aulas tradicionais’, rigidamente programadas e executadas. As interagcdes em sala de aula
eram muito fortes e intensas, sendo que as criangas trabalhavam, de forma entusiasmada, na
redizacdo de todas as tarefas propostas; 0 que evidencia a complexidade da relagéo
pedagdgica. Havia, nas duas salas e de forma mais intensa na turma 2, apesar da relacao
linear com o conhecimento, uma aegria e dinamismo contagiantes.

Os textos de aula, elaborados pelas professoras, fossem orals ou escritos,

representavam o mosaico de informagdes por elasconstrui do, paraatender as necessidadesda
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exigéncia do conteido e da progressdo do ensino do mesmo. De acordo com Chevallard
(2001), os conhecimentos reconstrui dos sofrem profundas transformagdes que, muitas vezes,
provocam deturpagdes na logica do proprio conhecimento. Os conhecimentos, a0 sofrerem
intensos processos de fragmentagdo e recontextualizagbes sucessivas, podem perder os
eixos que os articulam e os tornam compreensi veis. A passagem do ensino dos quadrilateros™
pode demonstrar esse agpecto, sendo que a professora trabal hava cada elemento do estudo da
geometria de forma isolada, sem promover uma articulagdo entre eles. Essa fragmentagao
nao estd expressa apenas na elaboragdo da aula das professoras, mas, principalmente, nos
textos formais, como nos livros didaticos, paradidaticos e manuais.*® O trabalho com o
conhecimento escolar pressupde a relagdo com conhecimentos que sofrem processos de
"dessincretizacao", exteriores a agao do sujeito-professor, mas que podem ser, no ambito da
salade aula, por de reforgados, ou nao.

Além disso, as professoras, ao elaborarem seus textos de aula, ndo se preocupavam em
promover uma aproximacao das criangas com 0s autores e pesquisadores que participaram da
congtrugdo dos conhecimentos trabalhados, assm como, néo foi observado, em nenhum
momento das aulas, uma discussdo sobre 0s processos inacabados dessas construgdes. Essas
omissdes, segundo Chevallard ( 2000), reforcam a visdo do conhecimento com verdade,
provocando e reiterando a distancia entre o objeto e o sujeito, 0 que, no ambito da pesquisa,
significa um distanciamento e uma ruptura entre o0 sujeito e o conhecimento. E, mais uma vez,
0 conhecimento passa a ser visto como algo naturalizado, indiscuti vel e dissociado do
pensamento, que deixa de ser compreendido como expressao de subjetividade.

Na redizagcdo do ensino dos diversos contelidos das disciplinas escolares, as
professoras seguiam, geralmente, o seguinte roteiro de trabalho textua: primeiramente
introduziam os temas com uma exposicdo oral que era redizada, como foi citado
anteriormente, a partir de um ritmo de perguntas e respostas, em seguida, realizavam um
registro escrito do contetdo trabalhado; e, finalmente, desenvolviam exerci cios de aplicacao
desses contelidos. Em todas edtas etapas da aula, o conhecimento escolar passava por
processos de didatizag&o e fragmentacao, até ser (ou ndo) adquirido pelos aunos.

O Ultimo aspecto diz respeito a principal forma de controle das aprendizagens. a

avaliagdo. As professoras realizavam processos avaliativos constantes, através de exerci cios,

¥ Ver pagina 117.

¥ Chevallard (1991) trata, na obra citada, da deturpacdo do conhecimento matemético, provocada pela
dessincretizagdo, através dos processos de didatizagdo da matematica Segundo o autor, o conhecimento
matemati co torna-se abstrato quando se ignoram 0s processos que o constituem, assim como a integrag 8o desses
Processos.
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questionamentos orais e provas. Navisao dasduas, aaplicacdo das provas eranecessariapara
a concretizacdo de um registro mais organizado da verificagdo da gprendizagem, mas ndo se
congtitui a como o principa instrumento avaliativo por elas utilizado. Esses aspectos podem

ser evidenciados no discurso das professoras:

A escola exige que tenha pelo menos uma avaliagdo mais formal, escrita mesmo...
até mesmo para que os pais se orientem melhor... um registro mesmo. Eu concordo,
mas acho que a prova € muito pouco... eu olho tudo... eu dou muitos exerci cios.
Hoje mesmo, eles estavam fazendo um exerci cio de matematica. Entao, eu dou
muita coisa mesmo em forma de registro. E, o conceito que o auno tem, ndo é s
pela prova ndo. Eu olho os meninos o tempo todo, se estdo trabalhando... se estdo
aprendendo... eu caminho muito por a . Eu acho que ir somente pelo registro formal,
pela prova ndo da, entendeu... porque tem alunos que se sai ram bem na prova, mas
gue ndo estdo tdo bem assim, ou o contrario. Eu vou guardando os exerci cios e vou
comparando... vou olhando tudo. ( professora Ana)

Eu avalio da seguinte maneira... eu gosto de observar... de andar pela sala, sentar
com eles... e ver 0 que estdo fazendo, na medida do possi vel. Eu observo através dos
exerci cios que eles fazem, eu levo para casa e corrijo com cama. Eu observo
também as perguntas que eles fazem nas aulas. Eu dou uma prova também... uma
avaiagdo formal mesmo, e por ela, também eu olho o que eles estdo errando mais,
quais contetidos eles erram mais, sabe... em quais eles tiveram dificuldade... dentro
do portugués, da matematica.. histéria, geografia, ciéncias... se é o contelido
mesmo, se é ortografia, se é aescrita, se € ainterpretagdo do texto... assm... entao é
mais no diaa-dia, mesmo que eu avdio. ( professora Alice)

Os processos de avaliagdo sdo estudados por Bernstein( 1996, 1998) e por Chevallard
(2000), em relac@o aos processos inerentes a atividade pedagdgica. Chevallard denomina os
processos avaliativos como processos para o "controle social das aprendizagens', através dos
guais sdo reforgados os aspectos de legitimagao e vaidagdo dos conhecimentos dados como
escolarizaveis.

Na perspectivade Bernstein (1996, 1998), asregrasde avaiagcao € que vao condensar
atotalidade do significado da pratica pedagdgica e de seu discurso, sendo, portanto, a"chave'
da acao pedagdgica. As regras de avaliacdo, segundo o autor, produzem a conexao entre o
tempo destinado a cada aprendizagem, o conteldo especi fico e a forma de transmissao,

promovendo aregulagcéo da préaticapedagdgica. Nas palavras do autor, as regras de avaliac o,

[...] regulam a pratica pedagdgica na aula, porque definem os ni veis que devem ser
alcancados. Na medida em que fazem isto, as regras de avaliagdo atuam
seletivamente  sobre os contelidos, a forma da transmissio e sua distribuigao aos
distintos grupos de alunos em diferentes contextos. No ni vel mais abstrato, as regras
de avdiagdo estabelecem uma relagdo especidizada entre o tempo (idade), o
contedido ( texto) e o espaco ( transmissdo).* ( BERNSTEIN, 1998. p. 144 )
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Partindo desses pressupostos, argumento que as formas como os contelidos escolares
sdo avaliados estdo vinculadas as concepgdes que o0s sujeitos-professores constréem sobre o
conhecimento, o aluno e o curri culo. Os processos expli citos e visi veis de avaiagdo do
ensino e da aprendizagem ndo sd0 0s Unicos elementos representativos das regras de
avaliagcdo, expressas na teoria de Bernstein ( 1996, 1998), porque, além das formas oficiais,
todo o processo pedagdgico esta por elasimpregnado. Asregras de avaliagao estao impli citas
nas formas como as criangas se assentam, se posicionam diante dos professores, se
pronunciam e participam da aula, assm como, nos textos diversos que (re)produzem -
expressao das diferentes formas de linguagem presentes na escola. Sendo assim, areaizagao
da atividade pedagdgica se da mediante a forga destas regras, mesmo que €elas hdo segjam para
0s sujeitos-alunos e até mesmo para os sujeitos-professores, explicitamente formuladas.

Frente a complexidade da dinamica do "jogo" institui do no espaco da sda de aula,
cujo centro de andlise, de acordo com o interesse da pesquisa, passou a ser 0 conhecimento
escolar, mesmo que, na dimenséo do "real" cotidiano da sala de aula surjam ambiguidades
quanto a sua centralidade, torna-se importante a elucidagdo de um ultimo aspecto. O
tratamento dispensado a0 conhecimento escolar, na dindmica da sala, fornecia uma
complexidade de relacbes e sSgnificados que as professoras congtrui am e estabeleciam com
os conteldos transmitidos aos alunos, assim também com a forma de organizacdo do
curri culo escolar.

Um aspecto que se tornou relevante, durante a andlise dos movimentos da sala de aula,
se refere a dicotomia que é estabelecida entre conhecimento formal e conhecimento informal,
socia e cotidiano. Nas duas turmas, algumas situag0es vivenciadas pelas professoras e seus
alunos proporcionaram uma ruptura com a forma usua de lidar com o conhecimento,
exaustivamente discutida neste capi tulo. Essas situagdes representavam momentos informais,
nos quais, ndo havia, siematicamente, a realizacdo de um trabalho com os contelidos
escolares, estando, portanto, desvinculados do ritmo da aula formal. Nesses momentos, as
professoras estabeleciam um tipo de relagdo diferenciada com os conhecimentos que
circulavam no "ambiente" daaula, provocando as criangas e instigando-as a buscar repostas.

Entra em cena uma contradicdo: por um lado, a aula formal, representativa do
desenvolvimento do programa e dos conteidos, baseada em processos de ensino mecanizados
eri gidos, e por outro, situagdes informais que se configuravam como "aulas' representativas
de um outro tipo de conhecimento, integrando temas cotidianos e propiciando descobertas.

Os fragmentos de aula, descritos a seguir, podem dar indi cios desse movimento:
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13° passagem: turma 2

As criangas estavam preparando a apresentagdo de um jornal falado, quando
algumas comegam a discutir sobre como procederiam para a escolha dos textos.

A-  Ja sei, vamos fazer uma votagdo... A minha idéia é que a professora leia os
textos e escol ha alguns melhores, para depois a gente escolher...

A2- Eu acho que ndo deve ser assm nao... deve ler todos e a gente é que escolhe...
A3- Masva demorar demais...

A4- Vamos votar... levanta a méo quem prefere aprimeiraidéia, da J.

[ 15 dunos levantam améao, afavor da primeiraidéid

A5- Mas 15 ndo é amaioria ndo...

AB- Esim... 15 é amaioria... aprimeiraidéiaganhou...

A7- Nao senhor... eu nao concordo... Vamos perguntar paraa professora...

A8-D. Alice, 15 é amaioriadasaa?

P- N&o sal... [fica pensativa] Vamos ver... como podemos descobrir...

A9- E s6 diminuir 32 menos 15... [ vai ao quadro e faz a subtrac&io] Ah, ndio 17 é que
€ amaioria... [ no diahavia31 alunos nasaa)

A10- Esta errado... eu contel 0s meninos... ndo deu 17 nao...

P- Calma... vamos ver...serd que esta certo?

A11- Vamos contar 0 nimero de alunos que estao aqui hoje... [ contam e descobrem
que ha somente 31 criangas]

P- E, ai , o que vocés acham?

A12- Vamos subtrair de novo. [vai ao quadro e faz 31 menos 15]

A13- Agoradeu certo... é 16... entdo 15 ndo € amaioria...

A14- A segundaidéiaé que venceu...

14° passagem: turma 2

Os dialogos sdo estabelecidos durante uma atividade de plantio de arvores, em
comemoragdo ao dia do Melo Ambiente.

A-  D. Alice, a senhora esta fazendo errado. [ a professora estava plantando uma
muda]

P- Por que?

A-  Tem que fazer um buraco mais fundo... planta ndo nasce assm nao...

P- Como vocé sabe disso?

A-  Eujavi omeu pa plantando...ele cuida de jardim...ele entende disso...

P- Criangas, venham aqui, 0 . vai nos ensinar como plantar essas mudas.. eu nao sei
direito ndo...

A-  Gente.. tem que fazer o buraco bem fundo... e procura uma terra mais
macia...

A2- Eu também sei um pouco disso... Tem que misturar a terra, vamos colocar
esterco ali da hortapramisturar...

P- 1ss0 mesmo, vamos |& buscar...

A3- Essaplantaai ... ndo gostade sol... vamos plantar debaixo daquelacercadli...

As passagens indicam que o trabalho com o conhecimento, realizado em momentos
considerados informais, era realizado mediante uma constru¢édo e uma elaboragdo que
integrava a participagc&o dos sujeitos e de seus conhecimentos cotidianos. E uma pergunta se
impde: Por que esse movimento ndo acontecia tdo densamente, nas aulas formais,

consideradas como espagos para a transmissao dos contelidos curriculares?
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A resposta pode estar no interior das concepgfes e praticas das professoras, no
contexto da escola pesquisada - a ambiguidade que fica visi vel entre, de um lado, as
intencBes das professoras em modificar suas praticas, entrecortadas pelas interagcdes
cognitivas, afetivas e sociais estabelecidas com as criangas nos diversos momentos da
situagdo escolar, e de outro, as concepgdes curriculares e pedagdgicas tradicionais ainda
presentes na sua pratica docente em relacdo a realidade curricular e pedagdgica do contexto
da Escola Pedra Negra. A presenca dessa ambiglidade contribui para a construgdo de
processos complexos que entrecruzam a agao pedagogica das professoras. Os processos que
envolvem acOes ndo foram aqui discutidos, no sentido de redlizar determinagdes e
rotulagfes, mas, ao contrario, a sua discussao apresenta a intengdo de ampliar o campo de
analise para a compreensdo da realidade curricular e, sobretudo, educacional de uma escola
publica mineira, buscando entender as formas complexas das relagbes que o0s sujeitos
educacionais mantém com o curri culo.

No capi tulo seguinte, outra questdo sera colocada, num confrontamento com as
discussdes aqui redlizadas. como as criangas, nesse contexto, percebem o0s conhecimentos

traduzidos nos contetidos escolares e de que formareagem a eles?
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CAPITULO5
AS CRIANCASE O CONHECIMENTO

As discussdes anteriores centraram-se na atividade pedagdgica das professoras, no
interior de uma dada organizacdo curricular, evidenciando as concepgdes e praticas derivadas
dessa imersdo. Procurel enfatizar as formas como as professoras tornavam reas as
orientagdes e diretrizes curriculares, propostas pela Escola Pedra Negra, assm como 0S
processos de transformagao e mediagéo do conhecimento escolar, no ambito das duas salas
deaula.

Argumento, no entanto - tendo em viga a préatica pedagdgica de cada uma das
professoras ao trabalharem concretamente com o curriculo, nas aulas, mediante o
confrontamento e as negociagcOes efetivadas na intersecdo do curri culo prescrito e das
concepgdes educacionais desses sujeitos - que € preciso levar em conta, as atividades e
idéias de outros sujeitos, elementos também constituintes do processo pedagdgico: osalunose
alunas.

Considerar a atividade pedagdgica a partir, ndo somente do discurso e da pratica das
professoras, mas dando importancia a voz das criangas, sujeitos educacionais, sociais e
afetivos, pode ampliar, de forma consideravel, a articulagdo entre o curri culo como uma
prescricao e o curri culo como atividade e agdo. Atravésdessaarticulagao, busco compreender
a influéncia que uma determinada concepgéo e organizagao curricular pode ter sobre as
formas de apropriagdo dos conhecimentos escolares, realizadas pelas criangas.

Assim, considerando 0s aspectos discutidos acerca das préatica das professoras, assim
como sobre a natureza do conhecimento escolar, meu objetivo, neste capi tulo, € centrar o
olhar na atividade e navoz dos alunos, sujeitos/objetos da pesquisa. Trata-se de olhar mais de
perto como se concretiza, no ambito da relagdo pedagdgica, vivenciada pelas professoras e
especialmente pelas criangas, 0 processo de transmissao e aquisicdo do conhecimento escolar.

Da mesma forma que nos capitulos 3 e 4, focalizo, para analise, os fragmentos
discursivos das aulas e das entrevistas realizadas com as criangas, nas quais se fez possi vel
perceber recorréncias e ambiglidades relevantes para a compreensdo dos processos

pesquisados.
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5.1. Contelido escolar é conhecimento?

A- Esta matéria sobre o Brasil Colénia é legd... mas tem hora que é difi cil. Eu
achava que os donatarios eram "donos otarios'... [risos] Assim... essas pessoas que
acham que mandam, sabe... que sd0 manddes... mas SA0 otarios... sdo bobdes... eu
conheg o um caraassim... mas ndo € isso nao... [risos)

P- E, agora, o que vocé acha?

A- Agoraeujase... aprofessora me explicou...

P- Entéo, me conta quem sd0 os donatarios, me conta o que vocé aprendeul.

A-  [pensativo] Ih... esqueci... eu sou "facinho" de esquecer as coisas... eu vou
procurar aqui no meu caderno... espera um pouquinho... [ olha no caderno e Ié a
defini¢ao dada pela professora]

( Fragmento de dialogo entre a pesquisadora e um a uno da turma 2)

A passagem acima pode dar indi cios para o ini cio da discussio sobre 0s conteidos
escolares e 0 conhecimento. A crianga tenta aproximar o tema trabalhado, na atividade
pedagdgica, de seus conhecimentos cotidianos, de suas percepgdes de mundo, construi das,
diaa-dia, nos diversos locais em que transita. Entretanto, esse movimento pessoa e
congrutivo da crianga € rompido pela logica formal do ensino, na qud os contelidos devem
ser transmitidos, linearmente, passando do transmissor para o receptor.

Diante disso, coloco uma pergunta em evidéncia: os contelidos escolares, trabalhados
de forma mecanizada e linear, baseados na memorizag&o fatual, poderiam se constituir
como "conhecimentos" apreendidos €/ou construi dos pelas criangas?

O sentido de “ construcao” a que me refiro se baseia na idéia de que o conhecimento
se forma através de uma construgéo histérica das visdes de mundo e das formas como os
sujeitos se relacionam com ele. Sendo assm, conhecimentos sdo modos de conceber e
compreender a realidade e a sociedade, num determinado tempo histérico, ndo podendo se
condituir, portanto, como verdades neutras e puras. (HABERMAS, 1982).

As visdes de conhecimento que perpassam a realidade educacional sGo mescladas por
idéias e conceitos, desenvolvidos historicamente, levando-se em conta que conceitos e
idéias sAo constitui dos pelos aspectos sociais, culturais e poli ticos de cada época e de cada
sociedade.

Isso significa que idéias convergentes e/ou contraditérias, sobre o conhecimento,
convivem na realidade das escolas, num movimento entre, principalmente, uma tradicdo
essencialiga do conhecimento como verdade e uma visdo de conhecimento como construgao
e producdo histérico-social.

Na perspectiva da tradicao essencialista, 0 conhecimento € visto como "verdade' e a

natureza da realidade € tida como estavel e permanente. Desta forma, 0 conhecimento existe
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como uma proposicao verdadeira e cabe a0 sujeito, aravés da reflexdo, descobri-la, no
conjunto de conhecimentos acumulados pela sociedade. ( DOLL JR, 2002 e EISNER, 1994,
CORTELLA, 2001)

Em certos modelos educacionais, o conhecimento é tratado como um domi nio de
fatos, claros e objetivos, que tém uma existéncia externa ao sujeito, desprovidos de uma
significag&o pessoal. Essa visdo de conhecimento, geralmente, produz relagdes hierarquizadas
nasaladeaula elevaaum "comunicado" endo auma"comunicagdo”, naqual haveriauma
interacdo e integracao dasidéias. O ato de"ensinar" adquire a conotagcéo de "transmissao”,
no sentido etimolégico da palavra ( do latim: trans-mittere) que significa conceber o
conhecimento como algo independente do sujeito, existente em um lugar metaférico e que
pode passar a existir, sob a agao pedagdgica, naquele que "aprende’. O ensino escolar, visto
dessa forma, cumpre a funcéo de relocar os diversos conhecimentos, transpondo-os de um
lugar particular, para outro, ou sga, dos professores ou dos livros-textos, para os alunos
aprendizes.

Muitos aspectos da nogéo de conhecimento como proposi¢cao/verdade advém das
idéias iluministas sobre a razdo. Segundo Doll J.( 2002), a visdo modernista do
conhecimento surgiu no Ocidente, com a Revolugdo Cientifica do Século XVII e a
Revolucéo Industrial, introduzindo a questdo da mensuragdo mecanica na discussdo do
assunto. O desenvolvimento de regras racionalistas reforgou a separagcdo entre a mente e o
corpo. Paraque o indivi duo chegasse & "razao", serianecessario separar cognicéo e afeto e,
principalmente, a cogni¢céo deveria ser colocada em primeiro lugar.

Voltando, ainda mais, as origens do pensamento ocidental, podemos identificar as
rai zes das idéias sobre 0 conhecimento como uma "verdade a ser descoberta' e a separacao
entre amente e 0 corpo como uma heranga do pensamento clssico grego, principalmente nas
idéias de Socrates ( 469 - 399 a.C) e deseu auno Platdo (427 - 348 aC.). Platdo, com sua
teoria dos dois mundos, estabel ece a separacéo entre o mundo sensi vel, que seriao mundo dos
sentidos e das materialidades e 0 mundo inteligi vel, entendido como o mundo dasidéias e das
essencias. ( CORTELLA, 2001)

Historicamente, é preciso retomar que, no século XVII, René Descartes ( 1596 -
1650) foi um dos responsaveis pela reafirmacdo da separagcdo do ser humano em duas
partes dicotdmicas, a mente ( cognicdo) e o fisico ( corpo), assim, como também, pelo

n36

desenvolvimento do conceito de "mecanizagdo">> como o "método" que pode conduzir a

% O conceito de mecanizag&o utilizado por Descartes ( século XV1I) estava na base de suasidéias sobre a razéo
humana. Para o acance maximo da razdo, o homem deveria pensar de maneira graduada e ordenada, numa
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razdo, ou sgja, 0 caminho para a busca da "verdade" ( conhecimento). Essas concepcdes
levam, naturamente, a fazer da razdo, sendo a Unica fonte de conhecimento, pois existe 0
conhecimento advindo da experiéncia sensitiva, 0 Unico caminho para 0 acesso ao
conhecimento seguramente correto. Suas idéias contribui ram para a perspectiva de
conhecimento positivista e mecanicista, desenvolvida pelo mundo moderno e dominam,
ainda, em muitos aspectos, a no¢do de conhecimento que perdura nos dias atuais. Muitas
vezes, o conhecimento € visto como algo ligado a construgao de proposi¢des intencionalmente
verdadeiras que possam denotar umalegitimacao cienti ficae que sio consideradaslegi timas
até que segjam refutadas, através de procedimentos e métodos de investigagao objetivos.

Esses aspectos relativos a0 conhecimento como "raz&o propositiva’ e a separagdo
entre a mente e 0 COrpo, NO pProcesso de acesso ao conhecimento, provocaram muitos efeitos
na educacdo escolar e estdo fortemente presentes na realidade das escolas. O modelo
"mecanicista’ do acesso ao conhecimento também influencia, ainda, a organizacdo dos
curri culos nas escolas, assim como as concepgdes que 0s sujeitos educacionais constréem
sobre o conhecimento escolar.

Em que esses aspectos estdo relacionados com a selegéo dos conhecimentos e seus
processos de transformagdo em conhecimentos tipicamente escolares, ou sgja, em contelidos
escolares? E, que importancia esses aspectos apresentam para a andlise dos processos de
transmissdo e aquisicdo desses conhecimentos, no ambito da sala de aula?

Primeiramente, vamos nos ater as formas de selecdo dos conhecimentos, realizadas
pela escola em seus processos escolares internos. A escola € o lugar ingtitui do,
legitimamente, para a transmissdo dos conhecimentos acumulados pela sociedade,
selecionados em espag 0s externos, mediante aspectos poli ticos e sociais. No entanto, em seus
espacos internos, a educagdo escolar promove novas selecdes e recontextualizagdes do
conhecimento. Sendo assim, uma visdo de conhecimento, como "verdade", pode impregnar
as atividades escolares, fazendo com que os conhecimentos escolares sejam apresentados
como fatos, como conhecimentos imutaveis, a serem adquiridos pelos alunos, no decurso de
sua trajetéria escolar. O conhecimento escolar adquire, entdo, uma certa "autoridade’, e visto
dessa forma, provoca posicionamentos para 0s sujeitos, tanto alunos, como professores,

deslocando-os parao "lugar" de receptores e ndo de construtores.

analogia com a "longas cadeias do racioci nio geométrico de Euclides’, sempre buscando prosseguir daguilo que
€ mais simples para 0 mais complexo. ( Doll Jr., 2002)
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O paradigma da verdade como uma "revelagdo”, como ago a ser descoberto pelo
homem, heranga do pensamento de Platdo, atravessou a histria da humanidade encontrando-
se ainda, nos tempos atuais, sinais de sua permanéncia e impregnacao. A tendénciaem sever
o conhecimento como "fato verdadeiro”, tem também implicacdes para o processo de sua
transmissao e aquisicao na escola. ( CORTELLA, 2001) Se o conhecimento é verdadeiro e
fatual, cabe a pedagogia e as teorias educacionais desenvolver condi¢des para que ele sgja
transmitido. Assim, a educagéo deixa de se preocupar com as questdes sobre a natureza do
conhecimento escolar, voltando-se para questdes de metodologia e de técnicas para uma
transmissdo efetiva, dos conhecimentos. Os sujeitos-professores devem, nessa perspectiva,
preocupar-se com o desenvolvimento de métodos, técnicas e procedimentos a serem
utilizados para a transmissdo eficiente dos contelidos escolares, supostamente assegurando,
asim, asuaaguisicdo pelosaunos.

O mesmo acontece com a organizag&o dos curri culos que enfatiza os objetivos, os
métodos e técnicas, provocando o olvido das questdes da selecao e das finalidades dos
conhecimentos a serem transmitidos pela educagéo escolar. Ndo se torna importante, na
perspectiva do conhecimento como verdade, uma analise e exame dos conhecimentos
escolares, de sua natureza e de suas implicagbes poli tico-sociais. O que importa é tornar
concreta a sua transmissao, assegurando a reproducao e a permanéncia da sociedade, através
daeducagéo.

Sem duvida, ndo é difi cil identificar, nas escolas, indi cios da dominancia dessa visao
de conhecimento, ainda que, paralelamente, haja sinais do surgimento de novasidéias e de
concepgOes mais construtivas. As professoras da Escola Pedra Negra tratam o conhecimento
como "fatos' a serem transmitidos paraas criangas, que devem, ao seu modo, memoriza-lose
aplica-los nas atividades e exerci cios escolares - aspectos que foram discutidos no capi tulo
anterior. Desta forma, a énfase das praticas curriculares, na Escola Pedra Negra, recai sobre o
conhecimento do "qué e o conhecimento do "como" ( APPLE, 1999), ou sga o0s
conhecimentos escolares sdo vistos como "fatos' e "informacdes’, especi ficos de cada
disciplina de ensino, a serem adquiridos pelos aunos, assm como procedimentos e
instrumentos a serem utilizados nos trabal hos escolares.

Como afirma Santomé (1998 ), o trabaho curricular baseado numacompartimentagcao
e fragmentagdo dos contelidos, com énfase nas técnicas e procedimentos, provoca nos
alunos, uma incompreensdo, ou o surgimento de dificuldades para compreender aquilo que
foi estudado-memorizado. Segundo o autor, 0 conhecimento pode passar a ser visto, pelas

criangas, como um instrumento para "passar de ano" e, conforme suas préprias paavras.
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..."0os alunos néo refletem sobre sua experiéncia cotidiana e s6 se preocupam com memorizar
uma érie de informagdes para passar nos exames ou provas aos quais sao submetidos".
(SANTOME, 1998, p. 104)

A questdo colocada pelo aluno, na passagem citada no ini cio desta se¢do, pode ser
anadisada a partir dos aspectos discutidos sobre a visdo do conhecimento como verdade e
como "fato". O auno estabelece um jogo com as palavras. Ele brinca com o conhecimento,
tentando aproxima-lo de suavida, daslinguagens que conhece, em contraposi¢ao ao conteido
quelhe é imposto memorizar e adquirir. O movimento, iniciado pelacrianca, € rompido pela
forcada automagao do contelido que ele, supostamente, deveria assimilar. Uma forca que é
mantida pelo forte princi pio do enquadramento, presente naaula, isto é, arigidez do discurso
de instruc&o, pelo qua a professora mantinha o controle total daaula, quanto ao ritmo, ao
tempo e a progressao do conhecimento transmitido. ( BERNSTEIN, 1996, 1998)

Esse movimento realizado pela crianga parece irrisorio e sem importancia, a primeira
vista, mas implica questdes profundas, relacionadas a0 processo particular de construgdo
cognitiva, afetiva e social, que o0s sujeitos educacionais elaboram, no sentido da busca do
acesso  ao conhecimento forma da escola. Os conhecimentos formais estédo bem guardados
no "relicario"*do curri culo, onde deverdo permanecer seguros, até que os alunos possam
conquisté-los. O movimento em direcdo a esse acesso, realizado pela crianga, indica uma
busca de ruptura com arigidez da transmissdo, procurando atingir um novo tipo de ensino e
aprendizagem - ndo que sgia um movimento consciente, por parte da crianga, mas que da
pistas da amplitude do potencial desta para "conhecer".

Trata-se entdo, de colocar em discussdo uma outra visdo poss vel de conhecimento
como construgao higtorica e socid, deslocando de uma visdo essencidista do conhecimento
como "fato" para uma nog¢ao de conhecimento como uma construgao parcial e particular do
"red" - uma construcdo inacabada e mediada pelo interesse que move a prépria construcao.
(HABERMAS, 1982 )

E, dém disso, 0 "conhecimento construgcao” implica processos amplos, que vao para
além dos meros processos tidos como cognitivos ou intelectuais. Segundo Cortella ( 2001), o
conhecimento € relaciona. Ele esta, justamente, na relagcdo dos sujeitos com os objetos e,
portanto, ndo pode ser viso como uma "verdade" a priori: 0 conhecimento ou a "verdade"

nao estd no sujeito e nem no objeto e, sim, na relagdo entre ambos. A relagdo que

%0 termo "relicario” foi utilizado por Popkewitz ( 2001), para representar o curri culo como o "lugar” onde se
guardam as preciosidades do ensino, ou sgam os fragmentos dos conhecimentos escolares, especi ficos de cada
disciplina
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mantemos com 0 mundo ndo é uma relagao individual e estatica, ao contrario, se constitui
como uma relagéo dindmica, coletiva e socid. Sendo assm, arelagéo entre 0s sujeitos e 0s
objetos € uma relagdo histérica, socia e coletiva, e, diaeticamente, a construgdo do
conhecimento também o é.

Além disso, os sujeitos gprendem e conhecem, ndo apenas pela cognicdo, separando
mente e corpo, mas com todo o seu impulso humano, ou melhor, com todas as suas
capacidades de percepcdo do mundo. Eisner ( 1994. p. 102) contribui paraa compreensdo das
condi¢des de possibilidade do "conhecer", argumentando que " 0 nosso sistema sensorio é
nossa primeira via para a consciéncia e que seu desenvolvimento e refinamento € o que

torna a formacdo de conceitos possi vel." Essa argumentagdo implica considerar que 0s
sujeitos conhecem o mundo, ndo apenas pela razdo ou cognigdo, mas pelos sentidos, pela
unido mente e corpo, pela percepcao conseguida através da articulagao dos diversos sentidos
humanos.

Entretanto, 0o que faz a escola? Estimula as diversas formas de conhecer,
possibilitando percepcdes e entendimentos que levem a construgdo dos conhecimentos
escolares diversos? Uma pergunta que ndo busco responder com afirmagdes categoricas e
generalizantes, mas com a andlise desenvolvida, a0 longo de toda a pesquisa, sobre os
processos de ensino particulares da Escola Pedra Negra, a fim de proporcionar um olhar
mais amplo sobre a dindmica do ensino na educacao publica.

O movimento em diregdo a uma nova visdo de conhecimento, no ambito das turmas
pesquisadas, de forma a buscar um rompimento com a l6gica do conhecimento fatual e
verdadeiro, erarealizado muitas vezes, ndo pelas professoras, mas pelas criangas, 0 que pode

ser observado nas passagens de aula, descritas a seguir:

15° passagem: turma 2

P- Agora nés vamos ver como se forma um rio... as partes de um rio... NOs vamos
trabalhar isso... como se forma um rio... onde nasce o rio... onde desagua... [ a
professora entrega uma folha com um desenho representativo dos tdpicos
mencionados] Onde est4 a nascente do rio? Vamos colorir de azul? [ as criangas
escutam atentamente os comandos da professora] Gente, onde o rio nasce? Olha o
desenho... continuando... o leito dorio... o que é o leito do rio?

A-  Ondeoriocore...

A2- Eolugar ondeorio esta... aterradorio...

P- Iss0... agora onde estd afoz? O que é foz do rio?

A-  Ondeaéguafoge...

P- Foge? Como assim?

A- Uai... vai paraoutro lugar...igual a misica que o meu pai canta... "Riacho do
Navio... corre pro Pagel.."
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P- A foz é onde o rio desdgua... vamos colorir ai na folha... Agora, vamos ver as

margens do rio... O que sAo as margens?

A-  Eaterraque ficaperto do rio.

A2- Igual agui na escola?[ aescolafica &s margens de umrio]

P- E... igual ao rio que passa aqui do lado... Margens sio pedagos de terra banhados

por um rio... vamos colorir de verde...

A-  Masesendotem arvore? A terraé marrom...

P- VVamos colorir igual, paraficar umalegendamesmo...

A- Eu ja vi um rio pouco legd... ele nasce na pedra... eu vi num lugar aqui em
Italina...

A- Uai... e esta mina que nds visitamos... hum é nascente ndo? A agua la é
limpinha e gostosa... friinha...friinha...

P- E mesmo... a mina é uma nascente sim... Bem lembrado... Agora vamos colorir,

bem bonito.

16° passagem: turma?2

P- O que é biosfera?

A-Evidasobre aterra..

P- Quem colocou diferente? O que quer dizer BIOS?

AS- [em coro] E vida

A-E "ferd" quer dizer animal?

A2- Eu sei 0 que quer dizer "ferd’ .... vem da paavra esfera... que quer dizer o
planetaterra...

P- Entéo "biosferd" envolve toda a vida que existe no planeta Terra. E vamos para a
outra pergunta... O que € o nlcleo daterra?

A-E uma substancia formada por um materia rico em ferro e ni quel... no centro da
terra [ lendo do caderno]

P- 1sso mesmo...

A-Seeu furar aterra, eu chego no nicleo daterra?

P- N&o temjeito ndo. Vamos ver a proxima pergunta...

A-Mas eu ndo estou entendendo este negdcio de niicleo ndo... L& é igual fogo?Euja
vi um filme que fala que é igua fogo... eu vi um desenho no livro também... E deve
ser muito quente mesmo... credo...

P- O nlcleo daterraé acamada maisinterna daterra e concentramuito calor...

A- Epor que o sol bate direto 14?

As criangas demonstravam o interesse e a curiosidade pelo conhecimento e, tentavam
mobilizar outros elementos dos seus canais de percepcao parabuscar compreender o discurso
das professoras. O conteido escolar, mesmo apresentado de forma arida e fatual, provocava
nas criangas uma curiosidade que as mobilizava a construir mecanismos préprios para
aprender.

Por outro lado, os contelidos escolares, muitas vezes, ndo se tornam significativos
para as criangas, mantendo-se em locais distantes e externos aos sujeitos. Esses conteddos,
nao se tornando significativos, sdo colocados somente no ni vel da memorizagdo, servindo
apenas COMO recursos a serem utilizados para a formulagdo de "respostas’ aos

questionamentos das professoras, feitos oralmente, ou através das avaliagdes escritas. As
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criangas, quando arguliidas sobre os contelidos estudados, ha maioria das vezes, recorriam aos
cadernos, ou ao dicionério, reproduzindo a definicdo de cada conceito indicado pela
professora. As respostas das criangas, quase sempre, atendiam a expectativa das professoras,
gue consideravam a leitura das respostas "corretas’, como uma forma de memorizar e
aprender o conteldo proposto, visto que era desta forma que 0s varios assuntos eram
trabalhados em sala de aula.

Os aspectos discutidos podem explicar a constante utilizagéo, pelas professoras, do
questionario como instrumento pedagdgico para a fixagcdo dos temas trabahados. Os
guegtionarios respondidos pelas criangas eram lidos em voz alta, por alunos e alunas, parao
restante da turma, sendo que, apds aleitura, uma'resposta’ considerada como mais correta
erareproduzida no quadro negro e transcrita nos cadernos das criangas.

Importaassinda que as atividades educacionais de hoje ndo estdo dedigadas da sua
histéria e da histéria da sociedade brasileira como um todo. Estamos mergulhados
inteiramente na cultura e nas suas rai zes higtéricas. As praticas pedagdgicas das professoras,
assim como as suas concepgdes e crengas educacionais, estdo imersas no continuum da
histéria da educacao brasileira. Pode-se retomar aqui, a influéncia do ensino jesui tico e de
suas agOes pedagdgicas efetivadas na época da colonizagdo e que, em muitos aspectos,
ainda influencia os modos e procedimentos pedagdgicos circulantes em nossas escolas. De
acordo com Romanelli ( 1997), o ensino jesui tico se fundamentava por um apego as formas
dogméticas de pensamento, através de uma valorizagdo da escolastica como método e como
filosofia. No exerci cio desse método, privilegiava-se uma relagdo hierarquica verticalizada
entre professor e aluno e a pratica de exerci cios intelectuais. O método jesui tico de ensino (
ratio edudiorum) baseavase na pratica de exerci cios intelectuais que visavam ao
robustecimento da memoria, através de atividades, em que o aluno deveria fazer extensas
leituras e comentarios sobre os textos. Navisdo do método jesui tico de ensino, o professor
era responsavel por prescrever 0 método, a matéria e os horarios, visando a formagéo de
homens letrados, eruditos e cristéos, numa perspectiva de umaeducagao elitista, que buscava
a perpetuacdo da classe dominante e ndo como uma educacao que visasse a formacao
educacional do povo brasileiro. Sendo assim, a utilizagdo da memorizagdo como recurso
primordial para o ensino, ndo pode ser dissociada de suas possi veis origens na trajetoria
histéricada constituicao da nagdo brasileira.

Retomando a andlise das aulas, afirmo que a utilizagdo dos recursos e instrumentos
gue mobilizam as criangas a utilizar a memaoria como 0 recurso mais importante e, muitas

vezes, como 0 UNico recurso cognitivo, provocam uma dinamica que denominarei agui como
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"memorialesquecimento”. Essa dindmica funcionava bem, nas duas turmas, no que diz
respeito as solicitagGes imediatas das professoras e da escola, mas provocava tensdes e
rupturas em relacdo a uma aprendizagem mais sdlida. As criangas demonstravam interesse e
se mostravam participativas nas aulas, fazendo perguntas, respondendo as questfes colocadas
pelas professoras e realizando, com entusiasmo, as atividades propostas. Entretanto, ocorria
uma ruptura no processo de aquisicdo dos conhecimentos escolares pelos alunos, nas duas
turmas. em Stuagdes em que alguns temas eram retomados, geralmente as criangas diziam
terem "esguecido” e buscavam as respostas "corretas’ nos cadernos. As passagens a seguir

podem contribuir para a compreensdo da dinamica memaria/esguecimento:

17° passagem: turmal

A professora escreve seis palavras no quadro: leite- leiteiro, sapato - sapataria, casa
casardo. Depois conversa com as criangas.

P- Ent&o, todas palavras s40 nomes de coisas... 0 que elas sd0?
A- S&o comuns... simples...

P- Mas e as sdo substan...
AS-[em coro] Substantivos...
P- Iss0. Mas éas sio parecidas?

A- Ah... elas sdo comuns...

P- Elas sdo comuns... 0 que mais? NOs estudamos nesta semana toda sobre isso...
A- Ih... eu sei... mas eu esqueci...

A- Eu ndo sei 0 que é isso nao...

P- Elas sdo palavras primitivas e derivadas...

A- A professora do ano passado deu isso...nos ja estudamos...

P- E nds ja vimos agui também... prestem ateng&o... nds fdamos ontem mesmo, sobre
isso. O que sdo palavras primitivas?

A- Ah... eulembro... asenhora deu sd o derivedo...

P- N&o gente, eu ia dar somente o derivado e deixar o primitivo? [risos] Prestem
atencao, olhemai no caderno. [ As criangas procuram no caderno eléem as definic 8es
de primitivo e derivado em coro]

P- Ent&o... vamos ver... leite € uma palavra primitiva... que pode dar origem a muitas
outras palavras... quem sabe a guma?

A- Eu sa... leitdo. [risos]

A2- N&o... leitdo ndo vem de leite ndo...

P- Leitdo ndo vem de leite ndo... pensem outra...

18° passagem: turma 2

P- Prestem atengdo... porque na Ultima anotagdo nossa, nos falamos sobre os
Governos Gerais do Brasil... e que houve o fracasso das capitanias hereditarias.
Entdo, foram estabe ecidos os Governos-Gerais. Vamos rdembrar... O que eram as
capitanias hereditarias mesmo?

A-  |h... equeci...

A2- Esperaai ... eu vou procurar no diciondrio.

P- Gente, vocéstémal no caderno... nés estudamos isso...

A3- Achel... antigadivisdo territorial do Brasl...
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P- O que vocé entendeu, entdo?

A3- Divisdesterritoriais... esqueci agora...[fica confuso e ndo terminaa fala

P- O que sdo hereditarias?

A4- Isso eu sei... que passade pai parafilho...

P- Isso mesmo... leiam ai no caderno o que sdo as capitanias hereditérias... [ as
criangas |éem em coro a defini¢ao]

A duragdo efémera da memorizagao dos contelidos ficou evidenciada, também, nas
entrevistas realizadas com as criangas. Durante a entrevista, pedi as criangas que relatassem o
gue aprenderam nas aulas sobre alguns temas desenvolvidos, em sala de aula, durante o
peri odo de observacdo. As criangas lembraram-se de poucas "informagdes’ sobre os temas,
e, na maioria das vezes, diziam que ndo sabiam mais sobre 0 assunto, que o haviam
esquecido. Este aspecto pode ser colocado em confrontamento com os resultados positivos
obtidos pelas mesmas criangas nas provas e exerci cios avaliativos em saa de aula. Os
mesmos temas citados na entrevistas foram alvo de avaliagfes, nas quais as criangas haviam
obtido sucesso. Interrogadas sobre as formas como estudavam os contelidos escolares em
casa, as criangas mencionavam uma repeticdo dos modelos utilizados em sdla de aula,

baseados na memorizagéo, fato que pode ser observado nos fragmentos das entrevistas:

SO na época da prova eu estudo... eu estudo assim... eu tampo os numerais e depois
vou falando...por exemplo os fatos... eu falo os fatos... tampo a resposta e... depois
olho se esta certo... Nas matérias, eu | eio o texto umas trés vezes, sabe? Eu leio umas
trés vezes mais ou menos pra eu guardar na cabega o que esta escrito 14. ( P- 9 anos)

Ah... antes da prova eu ndo estudo ndo. Eu estudo s6 um dia antes da prova. S6 que
€eu procuro prestar atengdo na aula também, entdo ndo precisa estudar muito néo.
Agora nas matérias de decorar [ para € e sdo geografia, historia e ciéncias] eu estudo
0s questiondrios, assim, sabe? Porque ele € o resumo da matéria... e estudando o
questionario, da para fazer a prova. Na matéria estad falando de tudo, né? E no
questionario elata perguntando sO as principais partes... entdo, naprova, também vai
cair ... vai perguntar as principais partes, ndo é? ( M- 10 anos)

Os contetidos escolares eram trabal hados em porgdes, sendo que, namaioria das vezes,
essas porgdes ndo mantinham uma inter-relagdo, nem tampouco se integravam no todo mais
amplo do tema. O processo de "dessincretizag&o" dos temas em contelidos parciais e isolados
contribui a para uma fragmentagdo do conhecimento e dificultava para as criangas, a sua
compreensdo. Cada parte do conteldo era trabalhada, segundo a progressdo estabelecida
previamente nos plangamentos elaborados pelas professoras, e ndo apresentavam uma

ligagdo mais estreita entre as partes do todo. Sendo assim, cada tema trabalhado permanecia
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isolado e a sua compreensao ou aplicagdo ndo erasolicitadaem atividades posteriores. Como,
por exemplo, no ensino das propriedades da adigdo, ou da multiplicagéo, nos quais as
criangas trabalhavam com as propriedades, através da sua aplicagéo, em exerci cios restritos
ao tema. Apos o término do peri odo de estudo da unidade, essas aprendizagens ndo foram
solicitadas em outras situages, por exemplo, na resolucao de problemas matematicos. O
mesmo acontecia nas demais disciplinas, como por exemplo, no estudo dos sub-temas da
unidade curricular sobre o0 meio ambiente, ou no estudo dagraméticadali nguaportuguesa. O
gue acontecia era que as criangas, na verdade, ndo percebiam a aplicabilidade dos temas
estudados, vendo-0s como textos a serem memorizados e aprendidos, exclusivamente dentro
do contexto especi fico e especidizado do contetdo.

Um curri culo, dividido em fragmentos tao isolados e sem uma conexdo interna,
provoca 0 que Santomé ( 1998) chama de separacdo entre conhecimento académico e
conhecimento social. O conhecimento académico, objeto da didatizagdo, mediante os
processos de recontextualizagdo € tomado como o conhecimento "naturalmente” necessario
para a formagéo das criangas, enquanto o conhecimento social e cotidiano, que usamos para
resolver nossos problemas diarios, é colocado de forma paralela ao primeiro, evitando a sua
interpenetracdo. Desta forma, as perguntas, questionamentos e curiosidades das criangas, t&o
comuns em espacos externos aos das disciplinas escolares, ndo conseguem, muitas vezes,
penetrar na linearidade dos conhecimentos por ela veiculados, mantendo-se fora deles.

A linearidade da apresentacdo dos contelidos escolares e da sua suposta aquisicao
reforga 0 pressuposto de Berngtein (1998 ) sobre a separagdo dos tipos de conhecimento
discutidos anteriormente. O conhecimento, por ele chamado de conhecimento do
"impensavel", esta justamente na integracdo de idéias e no seu confrontamento, na
"possibilidade do impossi vel" através do movimento dindmico do conhecido e do
desconhecido, do interior e do exterior. De forma dicotdmica, Se apresenta o conhecimento
do "pensave": ele reside natranquilidade do conhecido, no interior do contexto e do texto, na
seguranca do "reproduzido”. A forte barreira entre os contelidos escolares torna difi cil, para
as criangas, a busca do impensavel, o ultrapassar das fronteiras dos contextos e textos
especi ficos de cada contetdo, afim de promover aintegragcdo dasidéias, dos conceitos, das
percepcoes e das representagdes por elas construi das sobre o mundo e sobre avida.

O conhecimento escolar, tratado como fato e verdade aserem reproduzidos na escola,
transforma as criangas, entdo, em supostos receptaculos? Tento aqui, mostrar que ndo. As
criangas sdo sujeitos, ndo somente educacionais, mas socias, afetivos, sendtivos e

cognitivos. Trata-se, entdo, de se observar os movimentos, mesmo que ténues, realizados por
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elas, no sentido de demonstrar o interesse pelo conhecer, evidenciando as diversas formas que
constréem para a gpropriagdo dos conhecimentos escolares.

Durante as observagdes das aulas, muitos momentos puderam ser identificados como
movimentos de ruptura e de construgao, entremeados por momentos ( estesem maior nimero)
em que o "contelldo modelo” era assimilado, de forma incontestavel, pelos dunos. Sobre este
"contelido modelo", discutirei logo a seguir. Quero, primeiramente, demonstrar através das

falas das criangas, indi cios do movimento de ruptura citado.

19° passagem - turma 2

O auno R. comenta com a pesquisadora, enquanto resolve 0 exerci cio proposto pela

professora;

T- Eu ndo gosto de fazer estas expressdes ndo... [ expressao numérica - atividade de
matemati ca

P- Por qué?

T- Eu acho muito chato...

P- Como assim?

T- Olhaaqui, 6... [mostra os nimeros nos parénteses| tem que ficar repetindo isto
toda vida... olha que chato... se fosse direto ia ficar mais divertido... devia ser
assim... sO fazer assm... de cabega sabe...e coocar o resultado... de vez em quando
eu fago isso... a professorando vé ndo... eu acho maislegal.

20° passagem - turma 2:

A duna I. conversa com a pesquisadora, enquanto resolve uma atividade sobre os
multiplos de um nimero natural:

|- Este negdcio de decorar os miltiplos é difi cil... Eu ndo decoro ndo...

P- Como vocé faz?

I- Eu vou pensando, sabe... € sO ir contando... por exemplo, miltiplo de 9... € sO ir
contando de 9 em 9... ndo precisa decorar ndo... Eu fago assim e da certo... Quando
fica difi cil, eu fago a multiplicag@o no caderno... Agora, decorar... eu ndo decoro
nao... eu Nao consigo... d4 uma canseira...

21° passagem- turmal:

O duno T. se aproxima da pesquisadora e fala sobre a atividade que a professora
havia dado como tarefa de casa:

T- Vocé va fazer o dever de casatambém?

P- N&o... eu vou apenas registrar a atividade que foi dada.

T- Eu n&o gosto muito de dever de casa, ndo...

P- Por qué?

T- Ah, é tudo igualzinho ao que a gente faz nasda... eu fico cansado...

P- Como vocé faz o seu dever?

T- Olha aqui... [mostra um exerci cio ] tem que saber fazer essas continhas aguii...
sabe 0 que eu fago?

P - O que vocé faz, entdo?

T- Eu fago na calculadora... [falando baixinho] Mas s6 quando tem muita continha
difi cil.

P- Vocé achamelhor?
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T- Eu fago sb as continhas, mas eu resolvo o problema... eu sel fazer isso. E as vezes
eu fago e depois confirmo na ca culadora...ndo é bom assm?

As criangas construi am, conforme indicam as passagens, uma autonomia relativa,
guanto aos recursos e procedimentos utilizados para redlizar as atividades propostas pelas
professoras, em contraste com as situagdes repetitivas e exaustivas de realizagao de atividades
apartir dos modelos apresentados. E claro que, com um enquadramento forte do "discurso de
instrugdo"”, as criangas ndo dispunham do controle sobre o processo de aprendizagem, em
relacdo ao seu ritmo, seqiiéncia e critérios. No entanto, com a presenca de um discurso
regulador enfraquecido, e umarelagdo pessoal mais aberta entre professora e alunos, aspectos
discutidos no capi tulo anterior, as criancas realizavam dguns movimentos de ruptura, sem
um cerceamento ri gido das professoras.

A légica das aulas, fundamentada na transmissdo discursiva dos conteidos e na
memorizagdo de modelos, assm como na dedugcdo de regras e praticas a partir desses
modelos, favorecia a dinamica memorizagao/esquecimento. Os contelidos traba hados eram
apreendidos pelas criangas, através dos model os recontextualizados pelas professoras, o que
acontecia em todas as disciplinas, exceto, na Educacdo Fi sica. Nessa disciplina, de forma
diferenciada, eram as criangas que comandavam o "espetaculo”. Elas definiam os times, os
jogos, suas regras e forma de organizagdo. Somente 0s aspectos relativos ao tempo e ao
espaco eram totalmente controlados pelas professoras.

O trabalho com modelos indica uma mecanizagdo do processo de transmissao/
aquisicdo dos contelidos escolares, provocando e reforcando a fragmentagdo dos
conhecimentos. Conforme as idéias preconizadas por Descartes, no século XVII e,
secularmente presentes, mesmo que de forma diferenciada e atenuada, nas escolas, o
conhecimento pode ser "descoberto”, mas ndo pode ser criado, inventado. ( Doll Jr. 2002).

A énfase nos modelos privilegia a l6gica dedutiva do pensamento ou, em outras
vezes, estimula somente a automagdo do proprio modelo. Uma automagdo que separa
categoricamente o0 subjetivo do objetivo, separa sujeito e conhecimento, dedocando as
experiéncias, 0s sentimentos e as percepcdes que 0s sujeitos constréem cotidianamente, para
o lugar do "n&o conhecimento".

A "mecanizacdo" dos modelos ficou evidenciada, nas entrevistas, através da forma

como as criangas explicavam 0s contetidos com os quais trabalhavam em sala de aula:

P- Fale sobre al gum assunto que vocé estudou neste ano.
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M- E.. vou falar de matematica... os maximos divisores comuns... Os maximos
divisores comuns sdo assim... a gente tem os multiplos ndo €? A gente pega eles e
divide... entdo os comuns a gente circula... E, também a gente sd pode colocar quais
sd0 eles quando eles sAo exatos... quando as contas sdo exatas... por exemplo, 0
vinte... pelo dois pode, pelo trés ndo pode... ndo vai dar... ndo € exato ndo... Eu
gostei dessamatéria.

(M., 9anos)

P- Conte um pouquinho sobre algum assunto que vocé estudou neste ano.

H- Eu lembro daquelas assim... € de portugués... é tipo assm... é... umapalavra que
tem asi laba mais forte, a gente marca esta si |aba e escreve nafrente se € oxi tonaou
paroxi tona... Eu esqueci o resto... mas eu sei que tem que fazer isto. ( H., 9 anos)

P- Fae um pouquinho sobre o que vocé aprendeu com a aula e com 0 jogo que
vocés realizaram sobre 0s rios que existem no nosso pai s.

J A bacia hidrografica, a professora ensinou que € uma vasta regido de terra
banhada pelos rios e seus afluentes... e tem muitas bacias hidrograficas... €... deixa
eu ver... eu ndo estou lembrando direito... Eu acho que as principais sdo.. € isto
mesmo, eu lembro desta pergunta... as principais sdo a bacia do Tocantins-Araguaia,
a bacia do S&o Francisco, é... abaciado Paraguai... 0 que eu lembro é isto... ( J. 10
anos)

Retomando a teoria de Berngein ( 1996, 1998), busco analisar os processos da
transmissdo pedagdgica, baseados em modelos, a partir dasregras do discurso pedagégico. O
discurso redizado pelas professoras especializa 0 tempo, 0 texto e o contexto, no qual o
conhecimento escolar é transmitido, dando-lhe forma e contelido especi ficos e particulares,
derivados das regras que o constituem. Cada discurso pedagdgico produz uma divisdo do
tempo em ni veis de aprendizagem imaginarios, a0 mesmo tempo em que especidiza o
contelildo a ser transmitido e o contexto da transmissdo. Trata-se, entdo, de voltar o olhar
para as formas discursivas redizadas pelas professoras, discutidas no capi tulo anterior,
entremeadas pelas formas especi ficas da organizagdo curricular da escola, tentando
estabelecer algumas relagcOes com as formas de aguisicdo dos contetidos, realizados pelas
criangas.

O discurso pedagdgico, nas duasturmas, dava formae conteldo paraa transmissao
através do uso prioritario da padavra falada e escrita, sem dar espaco e lugar para outras
formas de percepcdes e de representacdes. A aula discursiva se configurava como pratica
pedagdgica, a partir dos modelos de atuacdo utilizados pelas professoras, como pontos de
partida para 0 processo de ensino, e para a suposta aquis ¢ao dos contetdos trabalhados. No
entanto, modelos serviam, ndo somente como pontos de partida, mas também como
pontos de chegada, configurando a aulacomo um sistema fechado.

As criangas adquiriam os conteidos a partir dos model os e de sua descri¢do discursiva,
na medida em que utilizavam a memorizagdo dos mesmos, como o procedimento principa

para aprender. A aplicacao dos contetidos, supostamente, adquiridos, era avaliadatambém a
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partir dos modelos apresentados. Segundo Bernstein ( 1996, 1998), as regras avdiativas
impli citas ou expli citas no processo pedagdgico, ativam 0 processo de transmissdo, como
atuagdo, no campo de reproducdo do conhecimento, produzindo formas de aquisicao
especi ficas por parte dos alunos. Esse processo ocorre, segundo o autor, de forma mais
contundente, num modelo de realizacao pedagdgica visi vel, no qua as regras de avaliacao
sd0 maisri gidas e claras. Neste modelo, a especializagdo do texto, do tempo e do préprio
discurso estabelece e mantém a ordem do dispositivo pedagdgico, aumentando, aindamais, 0
controle expli cito por parte do professor quanto ao processo de aquisicéo do conhecimento a
ser realizado pelos aunos. Os modelos definem "o qué" e o "como™ no contexto da atividade
pedagdgica, construindo limites para o tipo e a natureza do conhecimento possi vel de ser
adquirido na sda de aula.

A reacao das criancas a este modelo de atuacdo pedagdgica, apesar das rupturas
citadas, se basesava na assmilagéo dos modelos apresentados, a partir da sua
memorizagdo, mesmo que aretencdo na memoriafosse por um breve peri odo, como, por
exemplo, se restringindo ao peri odo de desenvolvimento de uma unidade de estudo ou até a
finalizagdo da mesma, através das avaliagbes formais. O processo de retencéo dos contelidos
na memoria ndo se solidificava nem se tornava uma construgao pessoa do sujeito,
fazendo com que os contelidos assimilados permanecessem  nasuperfi cie, sem penetrar nos
sentidos, canais, pelosquais os sujeitos podem se abrir a0 "conhecer” e através dos quais 0s
conceitos podem ser construi dos.  Sendo assim, as criangas aprendiam a utilizar os conteidos
memorizados nas dStuagdes em que 0s mesmos eram avaliados, quanto ao texto e ao
contexto, sendo que, a partir dos momentos em que aexplicitagdo destes contelidos néo era

solicitada, mecanicamente, 0S mesmos eram "esquecidos’.

Eu ndo sou muito bom pra guardar as coisas ndo. Entéo eu prefiro Matematica... a
gente... eu sou bom em Matematica... N&o precisa ficar decorando ndo... eu vou
fazendo e vou aprendendo... ( H. 10 anos)

Eu acho questionario difi cil, sabe? Porque, assm... com a guda do caderno fica
facil... mas sem ele, tem que ficar lembrando aguele monte de coisas... eu esquego
depressa, sabe? ( D. 10 anos)

Eu ndo acho nada difi cil... mas na Matematica... tem aguele negocio de ficar
decorando os fatos... sabe? Eu ndo gosto, eu tenho preguica de fazer... e a gente
decora... mas depois na hora de fazer, eu esquego... ai eu erro, né... ( R, 9 anos)

Eu fago tudo diretinho... igual a professora ensina. mas eu acho umas coisas
difi ceis também... aguele negdcio de expressao numérica eu ndo goso... tem que
seguir aquel es passos todos... eu fago... mas tem que fazer um “ tantéo” de coisas...
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tem vezes que eu esquego aguelas ordens |4, sabe... paréntese... esses negociosla... (
M. 10 anos)

Os contedidos escolares, transmitidos no espago das salas de aula, se constitui am, para
as criangas, em instrumentos para atender as solicitagcdes e expectativas das professoras e da
escola, mediante processos mecanizados de exterioridade. 1sso quer dizer que os contelidos
rapidamente esquecidos pelas criangas ndo haviam sido incorporados, cognitivamente ou
afetivamente, de forma significativa. Caso contrario, uma relacao de interioridade com o
conhecimento exigiriaumainter-relacdo entre exterior e interior, fundamentada em processos
de significacdo e elaboragdo pessoal. O conhecimento incorporado teria entdo, neste
sentido, um significado pessoal parao sujeito; o que ndo acontece quando o conhecimento é
visto como ago externo, como um conteldo a ser simplesmente acessado e, nao,
(re)construi do ou (re)elaborado. Isso ndo quer dizer que os conhecimentos acumulados pela
humanidade possam ou devam ser desprezados ou negligenciados. N&o se trata disso. Mas,
antes, de perceber que, para aapropriagdo dos conteldos culturais e sociais construi dos,
historicamente, pelas sociedades, tornase necessario um processo de (re)construcao
dialética, no qual o sujeito "aprendente” busgue integrar as suas disposi¢des interiores a0
conhecimento exterior, podendo incorpora-lo mediante permanéncias e mudangas.

Outro aspecto, a ser discutido, et situado narelagao que os alunos mantinham com
os contetidos especi ficos de cada disciplina escolar. Para as criangas, as aulas de Geografia,
Histéria e Ciéncias eram "matérias para decorar", ou sgja, se congtitui am como contelidos
externos, aos quais 0 sujeito poderia obter acesso, utilizando a memorizag&do dos fatos e
informagdes. As criangas demonstravam, durante as aulas, interesse pelos temas estudados
nessas disciplinas, participando com entusiasmo das atividades propostas pelas professoras.
No entanto, nos depoimentos colhidos através das entrevistas, as criangas davam pistas das
dificuldades que encontravam no estudo dessas disciplinas. " Histéria é uma matéria
grande, com muita coisa pra decorar, entdo eu acho difi cil", ou "essas matérias, assim,
geografia... histéria...ciéncias... eu gosto... acho legal... mastem que ficar guardando aquele
tanto de coisa... eu acho mais difi cil.", e outros dizeres smilares.

Quanto a disciplina Matematica, as criangas diziam que era uma matéria difi cil, na
qual deveriam usar o racioci nio, 0 pensamento, paraapreender os conteldos. Conforme seus
relatos, as professoras sempre pediam para que elas "pensassem” e se concentrassem para
resolver os exerci cios. Entdo, a matematica era uma matéria para pensar. Além disso a

disciplina tinha, para as criangas, um sentido fortemente instrumental, visto que, conforme
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seus depoimentos, a mesma seria por elas utilizada, em todos os momentos da vida, na escola
eforadela

O estudo da Lingua Portuguesa era percebido pelas criangas, assim como o da
Matemética, com um sentido também utilitario. Em seus depoimentos, pode-se perceber a
importancia que davam ao estudo do Portugués, pois "quem ndo sabe ler e escrever direito,
n&o tem futuro, ndo consegue um bom trabalho".

Algo interessante se deu quanto a percepcdo queas criangas tinham das disciplinasde
Educacao fi sica e Educacao Arti stica. Essas disciplinas eram vistas- assim como também o
eram pelas professoras - como "matérias para brincar e descansar”. Assim, 0s sujeitos-
alunos ndo viam a arte ou o desenvolvimento corporal e até mesmo 0s esportes como
conhecimentos importantes a serem adquiridos na escola. As aulas de Educacéo Arti stica e
Educacao Fi sica eram aguardadas pelas criancas, com ansiedade, por representarem espagos
de liberdade, nos quais poderiam, como nas suas proprias paavras, "mexer o corpo”,
"brincar de bola", "fazer desenhos" e "relaxar".

As proximas falas das criangas indicam 0s aspectos citados sobre a percepgéo

congtrui da acercade cada uma das disciplinas escolares:

Eu gosto mais de Portugués e Matematica... porque portugués a gente tem que saber
ler e escrever direitinho, né... e matematicaa gente aprende a pensar... eu gosto mais
€ de Matematica porque eu adoro pensar... E também a gente estuda mais é
Matematica e Portugués... Agora Geografia eu acho difi cil, a gente tem que esforgar
muito para guardar aquilo tudo ... Histériatambém... ( L. 9 anos)

Matematica a gente tem que pensar... a professora fala que se a gente pensar a gente
aprende tudo... a gente aprende as continhas... calcular as operagdes...é gostoso... eu
gosto. ( S, 9 anos)

Eu gosto mais é de Ciéncias e Matematica... em Ciéncias a gente aprende muita
coisa.. assim sobre a natureza, sabe... mas tem muita coisa para guardar na cabega...
mas eu gosto. Portugués eu ndo gosto ndo... porque tem que guardar aqueles negdcio
de substantivo... mas eu gosto das leituras... a gente precisa saber ler direitinho, né?
(M. 10 anos)

Histéria eu gosto, sd que eu acho difi cil, porque a gente tem que ficar lembrando
muita coisa que a gente aprendeu... Agora Portugués e Matematica, tudo que a gente
vai fazer precisa disso ndo é? Entdo é muito importante mesmo... e Matematica...
Matematica a gente tem que ser inteligente... tem que usar acabega... (1. 10 anos)

Ah... eu adoro Educagdo Arti stica...a gente aprende aquelas dobraduras... umas
coisas legais... e Educagdo Fi sica.. a gente mexe com o corpo... a gente joga bola,
brincamais... eu gosto de todas as matérias... sO histériaé que eu acho difi cil... tem
que saber aquelas coisas todas do Brasil... (D, 9 anos)
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Segundo Eisner ( 1994 ), historicamente, as escolas tém procurado separar cogni¢gao e
sentimento, ou Seja, Separar mente e corpo, €, em consequéncia, forjar umadicotomia entre
trabalho manual e trabaho intelectual. Retomando questdes, argumento que o curri culo
da Escola Pedra Negra, fundado sobre uma visdo de conhecimento como fato / verdade e
organizado, segundo uma forte classificagéo e enquadramento discursivo, exclui maisdo que
inclui. Digo isso, por identificar nas praticas das professoras, assm como nos documentos da
escola, um direcionamento pedagogico centrado no desenvolvimento de disciplinasri gidas e
fortemente compartimentadas. E, além disso, no espaco limitado de cada matéria de ensino,
nao haindi ciosde diversidade ou flexibilidade quanto a utilizagdo das linguagens possi veis
para a construgado de contelidos presentes nos diversos campos de conhecimento. Asformas
de atividade pedagdgica, desenvolvidas na escola, centradas na aula discursiva, sgja pela
linguagem escrita ou falada, exclui outras formas de percepgdes e linguagens, capazes de
ampliar os canais para 0 acesso aos conhecimentos, ou paraasua re-elaboragéo.

Neste sentido, argumento que os contelidos escolares representam, simbolicamente,
os conhecimentos acumulados historicamente pela sociedade, como uma re-invengao
imaginaria®, derivada dos diversos processos de re-elaborac&o e re-producéo nos campos
recontextualizadores externos a escola, assim como, também, nos espacos internos da
atividade pedagdgica e curricular de uma escola e/ou de uma sala de aula. ( BERNSTEIN,
1996, 1998 ) Dedta forma, os contelidos escolares se legitimam e tornam-se naturalizados
como conhecimentos apropriados para 0 ensno das novas geragdes. No entanto, 0 que
ocorre, muitas vezes, € que esses conteidos se distanciam tanto dos conhecimentos dos quais
se originaram que perdem parte de sua identidade, tornando-se apenas "fragmentos’ sem
vida, como peguenas pegas de uma engrenagem que funciona de forma mecanica.

Isso ndo quer dizer que esses contelidos ndo devam, ou Nndo possam, ser ensinados na
escola, mas que devem ser ensinados, como afirma Cortella ( 2001. p. 124), " desde que s
faca partindo das ocupagdes prévias que osalunos e alunas carregam, contextualizando-os e
inserindo ostemas em um cenario nao esotérico e marcado pela alegria”. ( grifo do autor)

A secao seguinte intenta estabelecer relagdes entre o curri culo da EPN, com sua
forma particular de organizagdo dos conhecimentos escolares, as diversas formas de

conhecer e as multiplas possibilidades da inteligéncia humana.

¥ O termo "imaginario”, agui, tem relacao com o sentido que Ihe é dado por Bernstein (1998), a0 citar ostemas
imaginarios ou virtuais como representag 6es dos conhecimentos que sofrem intensos processos de mediag&o sob
0s princi pios recontextualizadores, que os transformam, relocando-os no lugar do pedagdgico e tirando-lhe os
aspectos originais ( sociais e poli ticos).
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5.2. Curri culo e Conhecimento

A exploragéo pessoa conta. O que importa ndo é somente que miltiplas formas de
representagdo estejam disponi veis, mas € que haja clima de expectativa, que apoie
suas exploragdes fora dos limites das "respostas corretas’. Colocado de outro modo,
tanto a presenga de diferentes formas de representacdo e um contexto que encorgja
seu uso imaginativo, sd0 caracteri sticas importantes de empreendimentos
educacionais efetivos. ( EISNER 1984. p. 84)

Além dos aspectos apontados, na primeira se¢ao, sobre o tipo de pensamento que era
privilegiado nas aulas das duas professoras, assim como, sobre as formas de aprender que os
alunos desenvolviam  no processo de atividade pedagdgica, importa também identificar e
andisar que tipo de influéncias a forma de organizagdo curricular da Escola Pedra Negra
exercia nesse contexto.

Como foi discutido no capi tulo 3, o curri culo era percebido pelas professoras e, de
modo mais amplo, pela instituicdo, como um conjunto de normas e técnicas definidas no
plano curricular e nos planejamentos pedagdgicos para cada etapa do ciclo. As ambiguidades
presentes nas formas de elaboragdo desses documentos - identificadas e andisadas no
capi tulo citado - perpassam também as formas de sua realizagao.

As professoras utilizavam os documentos referidos, de forma mecanica, apesar de
constar em seus depoimentos, indi cios de percepcao das incoeréncias e da necessidade de
mudanca. A falta de reflexao, coletiva e pessoal, sobre o curri culo e as agdes dele derivadas,
faz com que a consciéncia das questes curriculares permaneca fechada no cotidiano da
propriaescolae dapréatica das professoras.

Nos plangamentos pedagégicos, as disciplinas cujo ensino era tomado como
prioritario e privilegiado tinham um destague especial, assim como 0s contelidos a serem
desenvolvidos em cada uma das matérias de ensino. A forma como contedildos deveriam
ser desenvolvidos em sala de aula ndo estava registrada, explicitamente, nos documentos.
Todavia, pelas entrevistas e aulas observadas, identifiguei algumas formas didaticas
tradicionals que parecem registradas, implicitamente, nas concepgdes e crengas
educacionais das professoras, sendo utilizadas, freglientemente, em suas praticas.

Um outro aspecto que denuncia a rigidez impli cita da organizacao do curri culo esta
situado nas percepcdes que as professoras e toda a equipe escolar tinham do Projeto Pequeno

Aprendiz®®. Esse projeto visava, em termos documentais, a desenvolvimento de diversas

¥ A descricéo do projeto esta nas paginas 90 e 91.
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linguagens, ndo se restringindo somente ao ensino através da linguagem discursiva.
Entretanto, na pratica, as atividades propostas pelo projeto eram desenvolvidas, também, de
forma mecanizada, sem uma reflexdo sobre a sua natureza e seus fins educacionais. E
acabavam por serem traba hadas como "tarefa a ser cumprida’ e, ndo, como uma necessidade
da escola, no sentido de ampliar as possibilidades do ensino.

O que acontecia, entdo, era que o trabalho pedagdgico, nas sdas, privilegiava o
desenvolvimento discursivo dos temas e contelldos. Sendo assim, a "transmissdo" passava a
ocupar o lugar central no processo pedagdgico, com a predominancia dos aspectos do
domi nio verbal, no qual os sujeitos-professores dirigem e controlam fortemente as interacdes
possi veis entre 0s alunos e os conhecimentos transmitidos. Como afirma Santomé ( 1999),
nesse tipo de ensino, surgem poucos espagos para a reflexdo, a discussGo e o
desenvolvimento da curiosidade investigativa, nas criangas e nos jovens.

A énfase, quase que exclusiva do ensino na linguagem discursiva, escrita e falada,
exclui outras formas de significagdo e representagdo, com as quais as criangas podem
aprender. Segundo Eisner ( 1994), o conhecimento advém da experiéncia, sgja ela emanada
de qualquer forma de percepcao, cognitiva, sensitiva, afetiva ou social.

Concordando com o autor, argumento que o "conhecer” percorre caminhos e canais,
que sdo abertos pelos sentidos e pela imaginagcdo, até atingir completamente o sujeito,
transformando-o. Partindo desse pressuposto, conhecimento ndo pode ser compreendido como
uma proposicao ou uma verdade pronta, mas, antes, como um processo inacabado, algo que
se modifica e se transforma, dialeticamente.

O ensino fundamentado na palavra escrita ou fdada, segundo Eisner ( 1994), limitaas
formas possi veis de entendimento das criangcas sobre os conhecimentos escolares. E,
retomando suas palavras, "numa escola que limita as formas de representacdo em letras e
numeros, as criangas cujas aptiddes estdo em outras areas, que ndo a da palavra e do
numero, estdo em desvantagem. ( EISNER, 1994. p. 89) Acreditar nessasidéias ndo significa
negligenciar ou desvalorizar o trabalho e o esfor¢o pedagdgico desenvolvido pelas professoras
na Escola Pedra Negra. Ao contrario, busco, principamente, identificar as rupturas e
contradic¢des da suposta tranquilidade da reproducgéo curricular formal.

As professoras, apesar de, na maioria das aulas, privilegiarem a transmissdo dos
contelidos escolares através de modelos discursivos e dedutivos, possibilitavam, em outros
momentos, algumas oportunidades fragmentadas, porém importantes, nas quais as criangas

tinham espaco e liberdade para contrapor ou confrontar suas idéias e sua imaginagao.
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De forma contraria ao ritual da aula, normalmente transmissiva, as criangas traziam
desenhos, musicas, histérias, mi micas e dramatizagbes para o interior da sala de aula e
obtinham espago para uma integragdo com 0s colegas e, em algumas poucas vezes, com 0S
contelidos trabalhados. Nao que esse movimento se concretizasse como uma inten¢ao
pedagdgicasistematica das professoras, mas como consegiiénciadaforma de relagéo afetiva
e sociad, que elas mantinham com as criangas, ou seja, como conseqiéncia do
enfraquecimento do discurso regulador presente nas aulas. As criangas eram  responsave's
pelos movimentos de ruptura com o curri culo transmissivo e formal. Presenciei muitas
situagOes em que as criangas interrompiam o discurso da professora, introduzindo, na aula,
contos, casos, musicas, piadas e aé mesmo gestos ou expressdes corporais maisamplas, que

contribui am para o entendimento do contelido que estava sendo trabalhado formalmente.

22° passagem: turma 2

As criangas estdo trabalhando com um texto literario e a professora aborda a questéo
do uso da linguagem figurada.

P- O que é linguagem figurada? Nos ja estudamos i sto.

A- Tem um significado mas pode ter outros significados...

A2- Olha aqgui... "um sorriso iluminou o seu rosto". Est4 de noite, se sorrir, va
iluminar tudo? N&o... nao entendi...

P- Se a gente pensar em "iluminou”... a gente lembra de luz... o que a luz faz?
Clareia... ilumina, ndo é? Quando a pessoa esta triste e sorri, 0 seu rosto fica mais
bonito, parece que esté iluminado... € um sentido diferente do sentido original da
paavra... entendeu?

A2- Que complicado... num entendi nada...

A3- Eudigo assim... Eu estou morrendo de sede ... Ai eu vou |4 e morro? [ o aluno
levanta da carteira e dramatiza a cena ] [risos] N&o... eu nao morro, bobo... é s6
sentido figurado... é lega isso.

A4- Ah... é uma pdavra que pega significado de outra...

A5- Eu ja sai... vou fazer uma.. O M. pintou tanto que a professora virou uma
onga... [ imitaum animal feroz] [ risos]

As criangcas continuam dando exemplos, acompanhados de sons e expressdes
gestuais.

23° passagem: turma 1

A professora da continuidade ao estudo da agua e retoma alguns aspectos do
contelido com as criangas.

P- N@s vamos estudar sobre o tratamento da dgua que vamos ver na excursao que
faremos no SAAE [ Servico Publico de Agua e Esgoto do munici pio], ananha. De
onde vem a agua que nds consumimos?

AS- [em coro] Da barragem...

P- Mas, ondefica barragem?

A-  Norio Sao Jodo.

P- Isso mesmo, a 4gua que chega na nossa casa € tratada... €la é tratada no SAAE.
Elaé inodora.

AS- Queisso?
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P- Elando em cheiro...

A-  Temsim... decloro...

P- Entéo, elaé limpa?

A-  Na&o... tem micrdbio pequenininho nela...

A2- Eu néo vi bichinho nenhum naaguala em casa..

P- E porque ela é tratada... mas mesmo assim, precisafiltrar...
A-  Euqueriaver esses bichinhosda dgua...

Enquanto fazem a atividade, um al uno conversa com a pesqui sadora:

T- Aqui naescolatinhaque ter um laboratério... iaser bom...

P- Por que vocé acha que seria bom?

T- Ah... pra aprender mais... se tivesse laboratorio... eu ia poder ver a agua do rio...
ver se elaesta polui da... se agente podia nadar nele... A genteiaver os bichinhos na
agua... iafazer experiéncia... Aqui na escola tem o material todo do laboratorio...eu
ja vi... masficaguardado... porque ndo tem sala pra colocar ele.

(Aluno T., 9 anos)

Nas passagens acima, as criangas indicavam os diversos canais perceptivos com 0s
quais podiam apreender os conteidos escolares. Elas mostravam que podem "conhecer" e
aprender com todos 0s seus sentidos, e com as representagdes que esses canais sao capazes de
possibilitar, através da cognicdo e da imaginagdo. De acordo com Eisner (1994), os
conceitos sdo formados, ndo apenas atravées dos canais discursivos, mas, principamente,
pelas sensacOes e pelas percepcdes que elas promovem, sgjam visuais, auditivas, olfativas,
gustatérias ou tacteis. As criangas aprendem com todo 0 seu corpo e mente, numa unido
indissociavel.

Concordando com o autor, argumento que os curri culos escolares deveriam ser
organizados, mediante o respeito e avalorizagao de todos os sentidos e percepgdes, porque as
linguagens escritas e fdadas ndo englobam de forma alguma, todas as fontes do conhecimento
humano.

Num curriculo que privilegia as formas discursivas do conhecimento e,
principalmente, as formas escritas, compactadas em modelos e procedimentos, 0s aunos
podem ficar condicionados e restritos ao domi nio textual, sendo o conhecimento representado
pelos livros-textos e pelas elaboragOes textuals, recontextualizadas pelos sujeitos
professores. A forma escrita vista como a Unica e a corretasimboliza averdade, o "acabado",
o0 incontestavel, enquanto outras formas de simbolizar o mundo e a vida poderiam trazer
consigo outros valores e outras posi¢cdes, como no caso da musica, da pintura, do desenho, da

danca, dafotografia, do teatro e de tantas outras linguagens e percepgoes.

P- Fale sobre al gum assunto que vocé estudou neste ano.

A- E... nds estudamos sobre as plantas... € ... que elas precisam de ar... e varias
outras coisas para sobreviver... E nds plantamos umas mudas no parquinho... vocé
foi com a gente, lembra? Foi legal... eu gostei... a gente viu que a planta é um ser



163

Vivo... que precisa de agua... de terra... de luz do sol... e que eas sdo diferentes
também... elas tém varias partes...o caule... as flores...as folhas... as sementes...cada
parte faz alguma coisa... eu peguei na mudinha e plantei ela... € gostoso mexer na
planta... e também a gente saiu da sala, se divertiu e aprendeu... Ai depois a gente
estudou na sala e foi lembrando o que a gente viu...sabe... as plantas todas...

( fragmento da entrevistacom aaunaA. - 10 anos)

P - Que matérias vocé gostamais?

P- Eu gosto de todas as matérias... mas... ah... eu gosto de Educagéo Fi sica... porque
a gente mexe 0 corpo... e eu gosto de Ciéncias... porque a gente aprende sobre a
natureza... sobre os bichos... eu gosto de bichos, sabe? Eu vi outro dia no livro, um
retrato de um bicho engragado... eu nunca tinha visto... eu trouxe aqui na escola...
todo mundo achou engragado... [risos]... Ah... eu gosto de tudo na escola... s6 nao
gosto de prova, sabe... a gente cansa... tem que ficar decorando aguel as coisas... ai

eu nao gosto... Ah... eu gosto de Geometria também... outro dia eu fiz um desenho
com as linhas que a professora ensinou... ficou legd...

(fragmento da entrevista com o duno A..- 9 anos)

A fala dos alunos deixa entrever os aspectos citados sobre os canais de percepgao para
o entendimento e a compreensdo dos conhecimentos escolares, assim como, também,
indicam a importancia do uso da recursividade no processo de ensino e aprendizagem.
Recursividade que esta ligada ao processo dindmico do "conhecer" e que compde a partitura
daaquisicao, ou melhor, da(re)construgdo do conhecimento, naescola, ou em qualquer outro
local, em que se privilegie a educag&o de jovens e criangas. Para compreender melhor esses
argumentos, busco as idéias de Doll Jr. ( 2002) sobre a possibilidade de um curri culo pos
moderno. O autor desenvolve suas idéias a partir das teorias desenvolvidas por Dewey e
Whitehead® sobre o conceito de processo ligado & educagéo.

Segundo Doll Jr. ( 2002), o grande desafio para uma elaboragc&o e organizagao
curricular repousa no plangamento do ensino e da aprendizagem com uma conotagao
relacional, ou segja, que veja os sujeitos-alunos e professores como seres também em
processo. O autor acredita que, para uma construgao curricular atender a esse critério, é
necessario que se desenvolva uma matriz curricular baseada nos conceitos de processo, de
auto-organizagao e de criagdo de significados.

Partindo dessas idéias, o curri culo deveria se constituir como um processo dialégico e
transformativo, baseado nas interagcOes vividas em situagcOes locais e particulares. No
curri culo preconizado pelo autor, os conceitosde reflexdo, de continuidade e derecursividade

ocupam lugar central. A reflex&o recursiva pode preencher alacuna existente entre ateoriae a

“ Doll faz, na obra citada, confrontamentos e andlises entre as idéias de processo presente na teoria dos dois
autores. Dewey fda dos objetivos como atividades humanas em processo, dentro de uma estrutura cultural,
enquanto Whitehead, explica o senso de processo como um "continuo de tornar-se e decompor-se, um continuo
emque o ser estase tornando”.
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préatica. O processo de agéo-reflexao deve ser conti nuo etransformador, sendo que cadaacao
levaaumareflexéo e cada reflexdo leva auma agéo continuamente.

As escolas deveriam, neste sentido, proporcionar condicOes efetivas para a
transformacdo dos sujeitos-educacionais através da reflexdo recursiva. Sendo assim, 0s
sujeitos teriam oportunidade para refletir sobre as experiéncias educacionals, num processo
ci clico de agéo-reflexdo-agédo. O curri culo ndo pode ser vigto, nesta perspectiva, como algo
"l& fora", desconectado da realidade cotidiana da escola e, sm, como parte da sua propria
vida, de suas experiéncias particulares e locais.

Cabe agui uma discusséo sobre a necessidade de participagdo dos professores na
elaboragdo curricular. Segundo os estudos de Young ( 2000), as teorias curriculares tém
apontado, historicamente, as incongruéncias de um curri culo totalmente prescritivo, baseado
em "fatos', com conceitos fixos e supostamente estaveis sobre 0 ensno, o conhecimento e a
aprendizagem. Por outro lado, segundo o autor, surgiram idéias curriculares radicais, na
década de 70, em oposi¢ao a este "curri culo como fato", defendendo um "curri culo como
pratica"’, no qua os professores deteriam, supostamente, todo o contelido do enredo do
curri culo, tirando a dependéncia aos fatores externos, que, também, compdem uma dada
realidade curricular. No curri culo como pratica ha umaindicagéo de um "falso" poder paraos
professores e a ecola, e ailusdo de que cada realidade se fecha em s mesma, independendo
do contexto maior em que esta inserida.

Concordando com o autor e buscando nao cair nas armadil has da dicotomia entre um
curri culo forjado externamente como “fato" e um utdpico curriculo "como prética’,
argumento que sgja possi vel um processo de re-elaboracéo curricular, fundamentado na
recursividade, ou seja, na reflexéo sobre as praticas.

O pensamento curricular, preconizado por Doll Jr. (2002 ), em estreitaligagéo com as
idéias de Eisner( 1994 ), sobre o conhecimento fundado no desenvolvimento das diversas
percepcoes, pode contribuir para clarear as questdes sobre uma possi vel recursividade na
organizagao curricular.

O conhecimento fatual, ensinado nas escolas com a finalidade de ser examinado e
avaliado, contribui, na visdo dos dois autores, parao enfraquecimento nos sujeitos, alunos e
professores, da vontade de aprender e da curiosidade. O desenvolvimento de habilidades
técnicas, de métodos e de procedimentos, por si s, ndo levam a aprendizagem, que precisa
estar conectada ao arti stico, ao ssmbolico, ao narrativo, ao intuitivo e ab metaforico.

Um trabalho curricular deveria, entdo, estar baseado na eaboragdo de "condigdes de

possibilidade", das sementes para 0 entendimento, ou sga, a escola deveria ordenar e
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organizar seus curri culos de forma recursiva e transformadora, na qual nem o professor, o
especidista, o diretor, ou o "livro-texto” seriam donos da verdade, e todos teriam o direito
de se manifestar e de serem compreendidos.

Segundo asidéiasde Dall Jr.(2002), os curri culos deveriam ser auto-organizaveis, iso
€, deveriam compor-se e recompor-se através de um intenso trabalho cooperativo, no qual a
reflexdo-acdo se congtituiria em chave de mudanca e de renovag&o. O conceito de auto-
organizacao € discutido pelo autor, a partir da teoria piagetiana, e da ao curri culo uma
conotagdo de processo e de construgéo, na qual as perturbacbes sdo os fatores de
"desequili brio", propulsores da aprendizagem: o desequili brio leva ao reequili brio, num
movimento conti nuo de assmilac&o e acomodacdo.** O autor defende que o conceito de auto-
organizacdo deveria ser central, também na pedagogia e na educagdo como um todo,
propiciando espaco para a criatividade e a construgao dos conhecimentos. Uma perturbagao,
educacionalmente positiva, propiciando auto-organizag&o, deve ocorrer num meio ambiente
favoravel, rico e aberto, para que a experiéncia possa ser igualmente multipla e plena de
interpretagdes.

Transpondo idéias para os curri culos das escolas, as "perturbacfes’ podem ser
positivas, tanto em relacéo a elaboragéo curricular, quanto a atividade pedagdgica, quando a
estrutura em que ocorrem € "confortavel" para que o sujeito, aluno e professor se snta
pressionado, no sentido postivo, a buscar o conhecimento. Sendo assm, 0s sujeitos se
sentem a vontade para brincar e jogar com 0s seus erros e acertos, e o curri culo passa de
fechado e ri gido, para aberto e dinamico.

O modo de pensar, desenvolvido pelaoperacionalizagao de um curri culo aberto, passa
de um sentido l6gico e anali tico para um sentido metaférico, narrativo, criativo e sensorial. O
modo de pensar, desenvolvido pelos curri culos tradicionais, se baseia na memorizagao e na
explanagdo, enquanto o modo de pensar, propiciado por um curri culo "recursivo”, se

fundamenta nainterpretagdo e na criatividade, ou seja, na "criagdo de significados'.

“INa teoria piagetiana, 0s processos de assimilag &0 se referem & incorporagéo de elementos do meio exterior aos
esquemas de agcdo do sujeito. O sujeito se apropria do objeto do conhecimento para atender as suas
necessidades biolGgicas, psicoldgicas e sociais. O objeto vai assim, atuar sobre o sujeito. Nos processos de
acomodacdo, hd modificagdo dos esguemas ou estruturas do sujeito em funcdo do objeto ou elemento
especi fico que estd tentando assimilar, através de um esforco pessoa. O sujeito age, no sentido de se
transformar, para entrar em equili brio. O sujeito atua sobre o objeto, construindo novos esquemas ou
modificando e integrando antigos. Na acomodagc&o ha transformagdo do organismo. A auto-regulagdo
cognoscitiva vai portanto acontecer mediante processos inter-relacionais de equilibrio-desequili brio-equili brio,
advindos de assimilagdes e acomodagdes. Ver mais deta hes na obra: Piaget,Jean. Biologia e Conhecimento.
Petropoalis: Vozes, 2000.3.ed.
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As aulas, nessa visdo, sdo e ementos de indeterminancia, o que néo significafaltade
plangjamento, mas, sSim, que 0os mesmos devem ser elaborados, de maneira a dar condi¢des
para que os aunos desenvolvam suas possibilidades e proporcionem espaco e tempo para
uma congtrugao curricular coletiva.

As professoras da EPN, assm como também, seus alunos e alunas, ndo dispunham
desse "tempo e lugar" para uma construgao curricular coletiva, estando mergulhados em
formas e contelidos que carregavam outros significados, derivados darigidez e dalinearidade
com que o curri culo erapercebido e vivido.

Relangcando o olhar sobre as formas curriculares da EPN, confirma-se a posi¢cdo do
conhecimento veiculado pelo curriculo e pelos plangamentos, como um conhecimento
externo aos sujeitos, ordenado e organizado, também de forma aheia aos sujeitos, alunos e
professores. Por um lado, pode-se identificar, no curri culo elaborado pela escola, aspectos
rigidamente prescritivos, fundamentados numa visdo de conhecimento como fato estavel e
imutavel. Todavia, por outro lado, olhando de dentro, a partir das anélises das aulas e das
relacdes pedagdgicas dos sujeitos, evidencia-se a complexidade da "rede", formada por
relagdes. AsrelagOes que emergiram da atividade curricular, concretizada nas aulas, reforgam
aidéiade que nao se pode, de forma reducionista, entendé-las como simplesmente praticas
equivocadas, ou tradicionais.

Os sujeitos envolvidos, aunos e professores, davam as praticas pedagdégicas um
colorido particular e uma vida prépria Torna-se importante dar énfase ao esfor¢co das
professoras, no sentido de transmitir os conhecimentos escolares e de proporcionar aos Sseus
alunos a"bod' educacdo, que se torna possi vel, neste momento particular e no contexto,
também especi fico, daEscola Pedra Negra.

As criangas desempenham um importante e ativo papel nesse complexo de relagdes.
Criangas que atendem as solicitagBes das professoras, realizando mecanicamente as
atividades propogtas, s80 as mesmeas criangas que fazem duas tarefas diferentes ab mesmo
tempo, que questionam colegas e professoras, que investigam, que contrapdem idéias, que
riem e que brincam com o conhecimento. Essas criangas ndo podem ser vistas, de maneira
alguma, como passivas ou, simplesmente, receptivas de normas e contelldos escolares, meros
receptacul os de contelidos reproduzidos.

Os movimentos frageis e fragmentados de ruptura, evidenciados nesta pesquisa,
através das intencdes e das praticas das professoras, de suas ansiedades e incoeréncias e das
ricas interagdes que estabelecem com seus alunos, assim como as agles, curiosas e

dindmicas das criangas que buscam agprender, com seus modos e sentidos variados, produz
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uma rede confusa e densa, na qual se desenvolvem as relagdes pedagogicas e a transmissao
dos conhecimentos escolares.

A "rede", a qual merefiro, ndo esta tecida totalmente, muitos olhares ainda deverao ser
direcionados para as escolas, no sentido de tentar compreender as incongruéncias derivadas
das formas variadas ( e€/lou estaveis) de organizagdo curricular, assm como da sua
concretizacao pedagogica e das relagdes que ai se desenvolvem, na busca da (re) construcao

ou (re)producdo dos conhecimentos.
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CONSIDERAQCES FINAIS

Terminar um trabalho néo é tarefa facil. Primeiramente, porque estamos envolvidos
inteiramente na sua construgdo, no embate e nainterlocucdo possi vel entre asubjetividadee a
objetividade, tdo amejada. E, também, por empenharmos numa tarefa que €, por ser
cienti fica, inconclusa. Os tragos que compdem a tessitura final do desenho que tentel
congruir ao longo desta pesquisa, indicando o seu desfecho, s8o 0s mesmos que deixam uma
sensacdo estranha de continuidade e de "coisa inacabada’, incompleta, com ago ainda "por
fazer".

Gostaria de iniciar estas consideragdes, dizendo sobre as contribuicdes oferecidas
pelos referenciais tedricos utilizados. Durante todo o caminho intelectual, procurei, através de
um didlogo constante entre as teorias e os dados empi ricos, construir uma fundamentacao
tedrica gue me permitisse tecer analises- mesmo que parciais e inacabadas - que buscassem
evitar o reducionismo e a generalizagdo. Em primeiro lugar, porque se ambos se excluem,
ambos sdo temerdrios na pesquisa e, também, por desgar manter o respeito, intelectual e
afetivo para com o0s sujeitos/objetos da pesquisa, assim como, com suas praticas e
subjetividades.

O quadro tedrico utilizado, contou inicialmente com as contribui¢destedricas de Basil
Bernstein e de Yves Chevallard, com o objetivo de claificar o campo da pesquisa,
intensificando os olhares sobre os processos pedagdgicos e curriculares da escola, assim
como, possibilitou uma imersio objetiva no interior da relacdo pedagogica e curricular
vivida pelas professoras e seus alunos. A realizacao da andlise das relagbes pedagogicas, a
partir desses autores, permitiu dar uma certavisibilidade aos movimentos intensos e, muitas
vezes, impli citos e confusos da relagéo estabelecida no processo didatico, composto pelos
alunos, professores e o conhecimento escolar.

A fundamentacao tedrica, que o campo das teoriascurriculares cri ticas proporcionou a
pesquisa- principa mente com as contribui¢cfes tedricas de Michadl Apple- foi importante
para a tessitura do pano de fundo, no qua as andlises posteriores aconteceram, ou sgja,
possibilitou uma compreensao das questdes sociais e poli ticasdo curri culo e dasua relacao
com arealidade escolar.

Ao focar a problemética do tipo de conhecimento que é trabalhado na escola, 0s

pressupostos tedricos de William E. Doll Jr., Elliot Eisner, Mario Cortella e outros,



169

tornaram-se bastante férteis para pensar a dindmica da relagdo que as criancas estabelecem
com o conhecimento e o curri culo, dando, assim, uma hova dimensio para a pesquisa.

Trata-se, agora, de retomar as questdes iniciais que motivaram a investigagdo, assim
como as que surgiram no transcurso do trabalho de campo e das andlises, na busca de
possi veis arremates.  Algumas dessas questdes puderam ser  desenhadas com tragos mais
fortes e nitidos, sendo que outras permanecem, ainda, simplesmente tracadas, em
pontilhados, a espera de novos esudos e novos tragos.

"Como se da a apropriagdo do conhecimento escolar pelos alunos, tendo emvista as
escolhas curriculares e pedagogicas que sdo feitas pelos seus professores?” foi a grande
guestdo, norteadora e fio condutor da pesquisa. Uma questéo abrangente, eu sei, e difi cil de
ser respondida. Sem que signifique buscar uma Unica resposta, ou uma conclusdo definitiva,
pelo contrario, minhaintencdo foi compreender as interfaces por ela produzidas e tratar de
entender as realidades e complexidades das relagdes curriculares. As consideragdes a seguir
sd0 0 resultado desta busca constante de didlogo e interpretagdo entre o quadro tedrico
congtrui do e o campo de investigagao.

"Os professores possuem um "modelo” de curriculo, mesmo ndo conhecendo
profundamente as propostas curriculares oficiais?" e " Os professores assumem um Unico
modelo curricular previsto oficialmente ou desenvolvem seus trabal hos sustentados por uma
fusio deidéias e contelidos segmentados?” foram as duas primeiras questfes levantadas, e
que se interpenetraram logo nas primeiras analises. Através de uma extensa analise dos
dados encontrados procurei identificar e compreender o modelo de curri culo construi do €/ou
assumido pelas duas professoras e, quais concepgdes e percepedes acercado curri culo eda
sua forma de organizagdo preponderavam, no contexto da escola.

As analises, realizadas no capi tulo 3, apontam para dgumas consideragdes referentes
a percepcoes e concepgcdes construi das pelas professoras, cotidianamente, sobre o
curri culo e suaforma de organizagcao. Osdocumentos oficiais eram utilizados, pelaingtitui¢cao
e, pessoalmente, pelas professoras, de forma mecanica, sem uma reflexéao cri tica sobre a
propriedade do contelddo, que veiculavam, para a realidade educaciona e social da escola.
Sendo assim, as professoras tomavam os plangjamentos pedagdgicos recebidos ou, por elas
re-elaborados, como finsem si mesmos, como "corpos' representativos do curri culo escolar.
Esses plangamentos representavam o curri culo documentado, algo a ser seguido e
perseguido, apesar das possi veis adversidades e incongruéncias que pudessem apresentar

diante das especificidades da escolaou de cadaturma e de cadatempo escolar.
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Os resultados obtidos, ao longo da pesquisa, reforcam a idéia de que os sujeitos
professores permanecem, de certa forma, alheios a0 processo construtor do seu proprio
trabalho, mantendo-se a distancia e ausentes de vi nculos entre 0s processos de concepgao e
execucao. Sendo assim, ndo bastam os espacos de discussdo concedidos oficiamente, pelas
leis e resolugdes. Ha, entdo, algo mais a ser conquistado pelas escolas, ou condigdes a serem
possibilitadas para se aumentar os espagos de discussdo concedidos. Oficialmente, eles se
congtituem como espagos “vazios', por ndo estarem conectados ans processos coletivos de
construcdo e reconstrucdo educaciona, a serem vivenciados pelos sujeitos nas escolas.
Segundo Moreira (2003), 0s processos de construgao e organizagdo curricular devem ser
geridos no contexto da propria escola, através de um intenso trabaho coletivo, realizado pela
comunidade escolar. No entanto, 0s processos de construgdo pedagdgica e curricular das
escolas precisam estar conectados e apoiados pelos érgaos oficiais que, sem o autoritarismo
da imposicdo de normas, idéias pedagbgicas e diretrizes curriculares ri gidas, ofereceriam
uma parceria, um “ trabalhar junto”, constante e dialdgico, com cada unidade escolar.

Os processos de implementacdo curricular, geridos dessa forma, exigiriam também
uma parceria nao dupla, mas triplices escola, Orgdos estaduais ( secretarias e
superintendéncias regionais) e universidades. Essa parceria abriria possibilidades de uma
interlocucdo mais produtiva entre as teorias educacionais e as praticas escolares, sendo
necessario, para isso, um deslocamento da perspectiva da racionalizagdo do ensino e de
producéo e gestdo do “como fazer”, para a congrugdo de espagos de criagdo de novos
significados educacionais e sociais, por meio da discussdo do “para que’ nas invengoes
educacionais e, principalmente, curriculares.

Nesta perspectiva, 0 papd das universidades se torna de suma importancia, ao
aproximar, de forma efetiva, os conhecimentos académicos das realidades educacionais,
quebrando a dicotomia teorialpratica e incentivando ndo mais apenas o “ aprender a fazer”,
tdo comum nos cursos de formagdo de professores, mas trazendo areflexdo sobre o fazer,
uma reflexibilidade cri tica sobre a préatica, no desenvolvimento da “ praxis pedagdgica’, ou
sga, de uma acdo pedagbgica orientada pela reflexdo tedrica, 0 que, neste sentido,
possibilitariaa producéo de saberes. ( Y oung, 2000, Rodrigues e Garzon, 2003, N6voa, 1991,
1997)

No entanto, a pesquisa mostrou também que 0s sujeitos-professores estabelecem
relagcdes complexas com o curri culo e com 0 conhecimento, num movimento que denota o
embate entre  suas concepgdes e suas praticas. A dicotomia novo/antigo perpassa a pratica

das professoras, contribuindo para a cristalizag&o das dificuldades e das ambigilidades nas
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relagbes entre 0 ensino e a aprendizagem. As professoras, sem espago efetivo  para uma
formagdo profissonal "no" trabaho, e "para’ um trabaho docente reflexivo e recursivo, no
gua pudessem efetivar trocas com seus parceiros, permanecem imersas na dicotomia entre
concepgdes tradicionais do ensino, que, de certo modo, estdo sedimentadas em suas praticas,
e novasidéias e/ou propostas educacionais. Esse embate dificultae, algumasvezes, paralisa
as agOes dos professores, impedindo-os de se apropriarem de espagos de discussio e de
construgdo, a partir das realidades e das potencialidades que essas realidades possam
abarcar.

A construcdo curricular ( cf. APPLE, 1999) deveria se constituir como um processo
coletivo de concepgao e execugdo cujo ponto de partida deveria ser apropriarealidade, socid
e higtérica da escola, num processo que criasse "condigdes de possibilidade” e desse voz as
especificidades e potencialidades de que cada escola dispde no momento.

Argumento, entdo, que ndo bastam vontade e intencionalidade de um professor,
isoladamente, no sentido de inovar e modificar sua préatica. Asvisdes sobre o conhecimento e
sobre o curriculo, que perpassam o cotidiano da escola, interagem com as visdes
educacionais, construi das ao longo da trajetéria profissional e pessoa de cada sujeito,
promovendo um conjunto de idéias e concepcdes complexas que fundamentam a pratica
pedagdgica e o contexto, no qual elas se realizam. A cultura da escola constitui o cotidiano
das praticas pedagodgicas e curriculares ali desenvolvidas e ndo esta dedocada da pratica
pessoal de cada professor e da sua formagéao profissional. Somente a reflexao sobre a pratica,
através de uma dinamica recursiva de criagéo de significados (cf.DOLL JR.,2000), poderia
contribuir para tornar sdlida a participagdo dos sujeitos-professores na concepgao de um
trabalho curricular profi cuo e efetivo, que pudesse atender as necessidades educacionais de
uma realidade escolar especi fica e particular. Sendo assim, o trabalho complexo da
congtrucdo do curri culo naescola, poderiasuperar o que Popkewitz chamade“ conhecimento
dareceita’ , mudando o foco da atividade pedagdgica, do*“ como fazer”, para o incentivo da
acao reflexiva e do trabalho coletivo.

A andlise dos dados empi ricos apontou para o fato de que as professoras pautavam
suas praticas, fundamentadas numa visio de curri culo como algo externo ao seu trabalho, em
algo que, "naturalmente”, deveria ser elaborado por especiadistas, em espacos externos a
escola. Foi possi vel perceber também que, impli cita nessa concepgao de curri culo, estd uma
determinada visio de conhecimento, fundada nas idéias seculares de conhecimento como
razéo e proposi¢ao verdadeiras. Essasidéias estdo, de certo modo, presentes nas formas como

as professoras lidavam com os conteidos e com o curri culo, assim como nas formas com que
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atuavam nos espacos de mediagao didatica e de recontextualizagdo dos textos com os quais
concretizavam as suas aulas.

No entanto, outras pistas surgiram a0 longo do trabaho, provocando um
redimensionamento desses resultados. o trabalho pedagdgico das professoras com seus
alunos néo pode ser reduzido ao olhar "de fora', devendo ser levado em conta, 0 seu interior.
A andlise das relag6es pedagogicas e curriculares apontou para movimentos de rupturacom a
l6gica formal da organizagédo do curri culo, baseada na transmissdo linear e inconteste dos
contelidos, que, apesar de se mostrarem como rupturas ténues, se configuram como indi cios
importantes da necessdade de um novo olhar sobre as escolas. um olhar que as veja como
instituicoes dinamicas, capazes de criar e (re)criar  significados particulares sobre a educagéo
e o curri culo. Essas rupturas foram analisadas ao longo do capi tulo 4 e, principalmente, do
capitulo 5, elucidando a participagdo efetiva das criangcas que, em muitos momentos,
realizavam movimentos em direcdo a uma possi vel mudanga na légica da transmissdo dos
contetidos trabalhados nas aulas. Esses movimentos possivelmente obtiveram espaco, dentro
dalégica ri gida datransmissdo dos conteldos, devido ao enfraquecimento do discurso de
regulagéo, tornando as relagcdes pessoais e educacionais, entre 0s sujeitos, adunos e
professoras, mais abertas e flexi veis.

Importa, agora, voltar a terceira questdo colocada, inicialmente, no trabalho: Que tipo
de aprendizagem, produz nos alunos, o trabalho pedagdgico pautado por uma indefini¢cao
curricular? Alguns aspectos precisam serem esclarecidos em relagdo a guestdo. No
decorrer da pesguisa, as andlises apontaram para algumas impropriedades da formulagao
dessa pergunta. As concepgdes e praticas curriculares das professoras configuravam, sim, a
congrucdo de um modelo de curri culo pautado pela segmentacdo e fragmentacdo dos
contetidos e procedimentos. No entanto, ndo cabe aqui o termo "indefinicdo curricular”. As
professoras viam o conjunto fragmentado de conteldos, objetivos e atividades como "o
curri culo" aser por elas desenvolvido, todavia, ndo setrata de compreender esse "conjunto”
como uma"indefinicdo" e, sim, como um "mosaico”, segmentado, porém, compacto e solido,
de modelos e técnicas por das utilizado.

Esclarecidos aspectos, trata-se, entdo, de tentar compreender o0s "mecanismos de
aprender”, que o modelo de curri culo adotado, assim como as concepgles e idéias nele
investidas, produziam e reforcavam, no ambito da relacdo pedagdgica. Além disso, outra
questdo surgiu no decorrer das andlisesdo trabalho pedagdgico/curricular das professoras e,
aqui, serd considerada: Os contelidos escolares, trabalhados de forma mecanica e linear,

baseados na memorizagdo fatual, poderiam se constituir como conhecimentos apreendidos
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e/ou construi dos pelas criangas? Esta interrogacao esteve presente na analise realizada no
capi tulo 5 (p.133), entrelagando-se com as questdes anteriormente citadas. Frente a
indagacdes, importa sublinhar que, ao analisar asrelagdes que as criangas estabeleciam com
os conteldos escolares, assim como as formas didaticas privilegiadas pelas professoras,
algumas consideragcfes se fizeram possi veis.

O trabaho pedagdgico, para a transmissio dos contelidos escolares, pautado pela
utilizacdo didatica de modelos procedimentaisinstrumentais, desenvolvia nas criangas
"mecanismos de aprender" fundados no uso prioritario da memorizagdo e na reproducao
mecanizada desses modelos. O pensamento, desenvolvido nesse tipo de trabaho, baseava-se
na localizagdo e no posicionamento dos contetidos e dos procedimentos, fazendo com que os
mesmos permanecessem na superfi cie da cognicdo e dos sentidos, sendo rapidamente
esquecidos, ndo se congtituindo como conhecimentos apreendidos ou construi dos.

Procurei mostrar também que a dinadmica memorizagao/esquecimento institui da e
reafirmada pela operacionalizagdo de um curri culo sélido e prescritivo, pautado numa visao
de conhecimento como fato e verdade, apesar de ser recorrente, nao se configura como 0
anico mecanismo construi do pelas criangas para assimilar o ensino realizado pelas
professoras e, num outro plano, pela escola

Pelo que foi exposto no capitulo 5, é possi vel considerar que as criangas, como
sujeitos ativos e sensitivos, produzem rupturas importantes no processo linear do trabalho
curricular. Nesse sentido, trata-se de valorizar movimentos, como caminhos que
apontam nas dire¢cfes possi veis para um novo curri culo. Argumento, entdo, que as escolas
deveriam abrir e/ou construir canais sensi veis para perceber 0s apontamentos que as criancas
fazem, ao se ingtitui rem como sujeitos ativos no processo de aprendizagem por elas vivido e
sentido.

Por outro lado, um processo pedagdgico forjado na memorizagdo mecanica dos
conhecimentos do "que" e do "como" dificulta para as criangas a aquisi¢do e a constru¢ao de
conhecimentos que se tornem significativos e que penetrem em seus sentidos, tornando-se
parte de suas idéias e pensamentos. Os conhecimentos escolares, aqui discutidos, tornam-se,
quando desprovidos de significagao, apenas"contelidos" inertes e fragmentados, incapazes de
promover a aprendizagem pela transformagao. Esses contelidos adquirem, para as criangas,
um sentido utilitario, como algo que elas possam utilizar, ou utilizam, para atender aos
imperativos escolares, como por exemplo, aos exerci cios, provas, dentre outros. Sendo assim,
0s conteddos ndo se concretizavam como conceitos construi dos, ou sga, ndo se constitui am

como processos de aquisicdo/construgao de conhecimentos. A pesquisa mostrou, entao,
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que, apesar das criancgas se utilizarem, de forma satisfatoria, dos contelidos memorizados nas
atividades escolares, esses contedos ndo eram por €eas incorporados como  uma
aprendizagem duradoura.

Uma outra questdo, mais tedrica do que empirica, foi colocada, no decorrer da
pesquisa, estando explicitada no final do primeiro capi tulo. No espagco em que estdo imersos
o curri culo, acriancae o professor, situam-se 0s processos recontextualizadores da mediacao
didatica, ou, segundo a teoria de Chevallard, a "transposi¢ao didaticainterna dos saberes’,
que se congtitui como 0 processo pedagdgico responsavel pela re-invengdo dos contelidos
escolares. Exigtiria, entdo, uma "boa transposi¢céo didatica interna" capaz de promover um
trabalho pedagdgico baseado na idéia de processo e de construgao? Paratentar responder a
essa questao, mesmo com tragos pontilhados e inacabados, retomo asidéias de Eisner ( 1994)
e Doll Jr.( 2000) sobre o vi nculo curri culo e processo . Um curri culo que se constitua com
base na indeterminancia e no trabaho com as diversas percepc¢des pode dar espaco para que
se realize, ndo somente uma trangposi¢ao de conhecimentos, mas uma mediagéo e uma (re)
construcdo desses, através de um trabalho reflexivo e coletivo dos sujeitos, professores e
alunos. No sentido de um trabalho pautado na recursividade, (DOLL JR.,2000), argumento
que sga possi vel, sim, uma "boa" transposicdo didatica interna’ dos conhecimentos
escolares.

Um Ultimo apontamento serd aqui colocado, como um movimento, no sentido de
avancar para aém das realidades aqui representadas. O material de trabalho das escolas é o0
“conhecimento” e este deveria ser 0 "motivo" das reflexdes curriculares ( e ndo o método de
ensino ou asformas de avaliag&o, que dele decorre). Deslocar o conhecimento para o centro
da discussdo educaciona pode possibilitar a (re)construcéo dos contelidos escolares como
conhecimentos significativos para os alunos e seus professores. Os curri culos, nessa
perspectiva, deveriam ser construi dos de forma a possibilitar espacos para que 0s
conhecimentos cotidianos e 0os conhecimentos escolares formais pudessem ser trabahados
pelos professores e aunos, sendo relocados em novos contextos, diferentes dos contextos
originais. Esse movimento dia égico entre os diversos tipos de conhecimento deveria permear
0S processos de construgdo curricular da escola, possibilitando, para os sujeitos, tanto
professores, quanto aunos a busca do novo e do desconhecido, ou melhor, a busca do
"impensavel".

Desta forma, a escola ndo se omitiria de discutir e refletir sobre a centralidade do
conhecimento na sociedade contemporanea, na chamada “ sociedade da informagdo e do

conhecimento”, e sobre, principalmente o papel das escolas e dos curri culos como



175

distribuidores desiguais dos conhecimentos e dos saberes construi dos social e historicamente,
reconhecendo assim o0 seu carater socid. (YOUNG, 2000, STERH, 1998)

A discussdo que = fez, nesta dissertagdo, ndo tem como escopo a critica ou
reprovacdo do trabalho pedagdgico daescola. Ao contrério, procurei desenvolver asanalises,
partindo do pressuposto que as escolas sdo entidades vivas, capazes de auto-organizagao e de
criagdo. Sendo assim, as interpretacOes que redlizei, fundadas nas teorias de apoio e na
pesquisa empi rica tiveram a intencdo de compreender e de manter viva a concep¢do de
educacao aberta, naqua 0s sujeitos possam se posicionar como construtores da sua pratica
educacional e social.

Este trabalho procurou contribuir para dar visibilidade as complexas relacdes
pedagdgicas e curriculares, presentes na escola publica; complexidade esta que merece a
investida de novas pesquisas e novas interpretagcdes, através das quais sgja possi vel, aém da
mudanca dos olhares, a construcdo de propostas e idéias que contribuam para uma
re(composi¢cao) curricular e pedagogica, capaz de dar voz e vez, tanto as criangas, quanto aos

Seus professores.
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ANEXOS
|- CITAQCES ORIGINAISDA Li NGUA ESPANHOLA

I- Cuando tenemos uma clasificacion fuerte, la regra es. las cosas deben mantenerse
separadas. Cuando tenemos una clasificacion débil, laregra sera: hay que reunir as coisas. No
obstante, tenemos que preguntarnos: A a quién le interesa la separacion de las cosas y aquién
lanueva uniony lanuevaintegracion? (BERNSTEIN, 1998, p. 43)

I1- De este modo, e enmarcamiento regula las relaciones, dentro de un contexto. [...] se
refiere a las relaciones entre los que transmiten y los que adquirien € conocimiento,
relaciones en las que los adquirientes hacen suyoslos principios de lacomunicacion legi tima.
(BERNSTEIN, 1998, p. 44)

[11-[...] el discurso de instruccion esta siempre integrado en el discurso regulador y éste es el
discurso dominante. ( BERNSTEIN, 1990, citado por BERNSTEIN, 1998, p. 45)

IV- El valor externo del enmarcamiento puede despojarnos de nuestra identidad y biografia,
sacandolas de ese contexto, o puede, por € contrario incluirlas en él. (BERNSTEIN, 1998, p.
46)

V- Cuando €l discurso pedagogico se apropria de diversos discursos, los discursos, no
mediados se transforman en discursos mediados, virtuales o imaginarios. Desde este punto de
vista, €l discurso pedagdgico crea selectivamente temas imaginarios. (BERNSTEIN, 1998, P.
63)

VI- [.] la chave de la préactica pedagdgica es la evaluacion continua. [...] La evaluacion
condensa el significado delatotalidad del dispositivo. (BERNSTEIN, 1998, p. 66)

VII- Un contenido de saber que ha sido designado como saber a ensefiar, sufre a partir de
entonces un conjunto de transformaciones adaptativas que van a hacerlo apto para ocupar un
lugar entre los objetos de ensefianza. El “trabajo” que transforma de un objeto de saber a
ensefiar en un objeto de ensefianza, es denominado la transposicién didactica.
(CHEVALLARD, 2000, p. 45)

VIlI- En le nivel mas abstracto, el discurso pedagdgico especializa €l tiempo, el texto y
espacio y los une en una relacion especial mutua. En consecuencia, € discurso pedagdgico
especidiza los ggnificados con respecto a tiempo, y a espacio. [...|] Ege nivel de
especidizacion del tiempo, del texto y del espacio nos marca cognitiva, social y
culturalmente. (BERNSTEIN, 1998, p. 65)

IX- El conocimiento esta separado de las personas, de sus compromisos, sus dedicaciones
personales, que se convierten en impedimentos, en restricciones del flujo del conocimiento e
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introducen deformaciones en el funcionamiento del mercado smbdlico. ( BERNSTEIN, 1998,
p. 113)

X- [...] regulan la préactica pedagogica en € aula, porgue definen los niveles que deben
alcanzarse. En la medida en que hacen esto, las regras evaluadoras actlan selectivamente
sobre los contenidos, la forma de transmision y su distribucién a los distintos grupos de
alumnos en diferentes contextos. En nivel méas abstracto, las regras evaluadoras establecen
una relacion especidizada entre el tiempo (edad), e contenido ( texto) y e espacio (
transmision). (BERNSTEIN, 1998, p. 144)
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ROTEIRO DA ENTREVISTA COM AS DUAS PROFESSORAS DAS TURMAS

OBSERVADAS:

BLOCO A - RELAQCES COM O CURRI CULO

O que vocé esta trabalhando com suaturma?

Como foram planejados os contelidos que vocé trabalha, hoje?

Esses contelidos sdo novidade para vocé?

Como vocé supera esta "novidade'?

Como foi a sua participagdo no plangamento anual dos contelidos a serem ensinados?
Vocé identifica alguns aspectos que precisariam ser modificados? Quais?

Vocé conhece os PCNs? Como vocé faz a ligagcdo entre o plangiamento e as propostas
veiculadas pelos PCNs?

Existe na sua escola um projeto de desenvolvimento curricular (PAIE) na area de leitura.

Como vocé vé proposta? Ela ajuda no desenvolvimento dos contelidos?

BLOCO B- AS FONTES QUE O PROFESSOR UTILIZA

Gostaria de saber qual a sua opinido sobre os livros didaticos em geral. ( ele € um auxi lio,
ou é indispensavel?)

Quem escolhe os livros didaticos adotados na sua escola?

Quais foram os critérios para a escolha destes livros? Eles atendem aos seus objetivos?
Vocé tem acesso a outros materiais para a elaboragdo de suas aulas? Quais? ( cite 0s
nomes de aguns)

Segundo o PCN, os conteidos a serem trabalhados se subdividem em trés categorias.
conceituais, atitudinais e procedimentais. Qual dessas categorias € a mais importante? Por
qué?

Quais fontes ou materiais vocé considera importantes, mas encontra dificuldade para

encontrar ou utilizar na sua pratica?

BLOCO C - FORMAS DE SELECAO, ORGANIZAGAO E TRANSPOSIGAO DOS
CONTEUDOS



1)

2)

3)

4)

5)
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Como voceé distribui os conteidos na carga horaria semanal ? Existem alguns contetidos
gue vocé sente necessdade de dar mais aten¢c&o? Por qué?

Quando vocé vai introduzir um conteddo novo ou que considera mais complexo, o que
costuma fazer paratorna-lo mais fécil para seus alunos?

Que procedimentos didaticos vocé utiliza para uma aprendizagem dos contelidos que sao
trabalhados na sua turma?

Como vocé avalia o aprendizado dos contetldos que vocé trabalha com seus alunos? Que
instrumentos vocé constréi para esta avaliagéo?

Ha necessidade de atualizar seus conhecimentos sobre os temas que vai trabalhar com

seus alunos?
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[11- ROTEIRO DA ENTREVISTA COM OS ALUNOS

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Que matérias vocé gosta mais? Por qué?

Paravocé, ha agumamatéria muito difi cil? Por qué?

Fale sobre algum assunto que vocé esta estudando em cada matéria (matematica,

portugués, histéria, geografia e ciéncias)

Como vocé estuda, nasuacasa, 0s conteddos que a professora da na sala?

O quevocé pensaquando a professora marca uma prova? E , na hora de fazer aprova,

COmo VOCEé se sente?

Vocé gosta das atividades que a professora da na sda? Que tipo de atividades vocé mais

gosta?

Para que servem os conhecimentos que vocé aprende na escola? Tem alguma coisa que

vocé aprende na escola e que vocé pode usar fora da escola?

Tem alguma matéria que a professora ensina, mas que vocé nao compreende direito? Por

gue vocé acha que isso acontece?

Vocé utiliza na escola alguma coisa que vocé aprendeu em outro lugar?
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IV- QUESTIONARIO - PROFESSORES DOS 4 PRIMEIROS ANOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL, DIRETORA E PEDAGOGAS DA ESCOLA PESQUISADA

Escreva, por favor, algumas informagdes sobre vocé e sua profissao:

a) Qual o seu nome?

b) Qual 0 seu cargo nesta escola?

c) Que fungdes vocé exerce, no cotidiano da escola?

d) Qual asuaformagdo? Quando se formou?

€) Ha quantos anos vocé esta nafungéo atua?

f) Vocé ja exerceu outros cargos na escola, ou outras fungoes?

g) Ha quanto tempo trabalha nesta escola?

Nas questdes que se seguem, preencha os espacos respondendo de forma objetiva ao que se
pede:

1) Vocé participada daboracdo do plangiamento pedagdgico da sua escola?

2) Quais sdo as pessoas responsaveis pela elaboragao destes planejamentos?
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3) Vocé participou da elaboragdo da proposta curricular desta escolar? De que maneira?

4) O que vocé considera que deva "fazer parte' de um curri culo escolar?

5) Que contetidos sdo prioritarios num curri culo, numaescalade 1 a5?
( para cada contetido que vocé citar, cologque um ndmero de prioridade de 1 a5, sendo 1, o

gue vocé acha mais importante)

6) Em que fontes, o professor deve buscar apoio para elaborar seus plangjamentos?

7) O professor tem encontrado facilidades e gjuda para executar o plangjamento?
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8) Paravocé, o que é CURRI CULO?




VI- ROTEIRO DA OBSERVAGAO DAS AULAS

1) IDENTIFICAGEO DA AULA OBSERVADA:

Turma
Professora:

Disciplina e contetido:
Unidade de estudo do Programa ou Planejamento Pedagdgico:
Relag6es do contelido com outras disciplinas:

2) PROCESSO DE ATIVIDADE PEDAGGGICA NA AULA OSBERVADA

A) Formade introdug&o do tema

B) Procedimentos e recursos didaticos utilizados

C) Formade participagdo dos alunos ( interrogagdes e problemas)

D) Ritmo da aula - introdug&o e desenvol vimento das atividades

E) Tiposde exerci cios trabalhados

F) A légicado pensamento privilegiada na aulal tipo de aprendizagem
desenvolvido

G) Concepgéo e instrumentos de avaliag&o ( no decorrer da aula)
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