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A felicidade individual tem de produzir efeitos coletivos;
caso contrario, a sociedade sera apenas um sonho de
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RESUMO

OLIVEIRA, Crizan Sasson Corréa de. Se vocé nédo quer, faca matricula no pagou-passou
da esquina. Concepcoes de curriculo e avaliacdo: dialogos sobre um colégio de exceléncia.
2014.110f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo e Cultura) — Faculdade de Educagéo da
Baixada Fluminense, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Duque de Caxias, 2014.

O estudo interroga sobres as articulacdes entre os sentidos de curriculo, avaliacdo e
qualidade que circulam entre os professores no contexto do Colégio de Aplicagdo da Uerj
(CAp/UERJ) e que sustentam a legitimidade da instituicdo considerada de exceléncia pelos
resultados alcangados pelos seus alunos e tem como objetivo identificar as concepcbes de
conhecimento, de curriculo e de avaliacdo que articulam a producéo de sentidos de um ensino
de qualidade entre os professores do CAp/UERJ? Dessa forma, utilizando aportes pos-
estruturais a pesquisa € realizada a partir da apropriacdo dos conceitos de discurso e
hegemonia desenvolvido por Ernesto Laclau na Teoria do discurso para problematizar os
processos de exclusdo que resultam na significacdo de qualidade sustentada por padrbes de
desempenho a priori. Para concretizar o estudo, caracterizado como um Estudo de Caso,
foram realizadas entrevistas com oito professores abrangendo todos 0s segmentos de ensino
da instituicdo. Além dos depoimentos, forma consultados documentos institucionais que
permitiram contextualizar e compreender melhor o funcionamento do CAp/UERJ. A Anélise
de Contetdo foi a ferramenta utilizada na sistematizacdo, leitura e interpretagdo do material
empirico. E importante destacar que ndo houve na investigacdo qualquer pretensdo de
estabelecer juizos de valor sobre as tensdes existentes na instituicdo acerca das concepcdes
que nela circulam e que as falas dos sujeitos sdo tomadas como interpretacdes provisorias que
cada entrevistado confere as suas experiéncias no contexto em que a entrevista acontece.
Experiéncias que, por sua vez, também sdo reinterpretadas pela pesquisadora. Com o estudo
foi possivel concluir que a significacdo do CAp/UERJ como uma escola de exceléncia € um
processo dinamico em que os professores, juntamente com outros sujeitos sociais, nem
sempre diretamente ligados a instituicdo, lutam por hegemonia em préticas coletivas de
producdo curricular em meio a conflitos que ultrapassam as fronteiras da escola. Essas
praticas predominantemente criticas, sdo centradas na defesa de um repertorio de bens
simbolicos que podem até ser transmitidos de formas diferentes, com diversas atividades que
contemplem a diversidade da escola, mas é na avaliagdo que elas realmente se concretizam
como criticas ao exigir compreensdes semelhantes de sujeitos diferentes, principalmente no
anos finais de escolaridade. No entanto, ainda que possam ser consideradas hegemonicas e
parecam persistir ha algum tempo, como apontam as analises realizadas, trata-se de uma
hegemonia precéria que se produz em meio a tensdes e conflitos nas praticas curriculares da
instituicdo. Assim a proposta da investigacdo consiste em desestabilizar hegemonias mais
estdveis e seus interesses particulares, “autorizando” que outras hegemonias brotem,
promovendo o antagonismo através dos multiplos discursos.

Palavras-chave: Praticas Curriculares. Avaliacdo. Qualidade da educacdo. Educacdo de
exceléncia.



ABSTRACT

OLIVEIRA, Crizan Sasson Correa. If you do not want, do registration in paid-passed the
corner. Curriculum concepts and reviewed dialogues on a school of excellence. 2014.110f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo e Cultura) — Faculdade de Educacgédo da Baixada
Fluminense, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Duque de Caxias, 2014.

This study guestions the connections between the meanings of curriculum, evaluation,
and quality among teachers at Colégio de Aplicacdo da UERJ, connections which support the
renown of the institution, considered excellent due to the results reached by students. The goal
is to identify these concepts (knowledge, curriculum, and evaluation) behind the production of
meaning in high quality education. The research is based on the concepts of discourse and
hegemonies developed by Ernesto Laclau in his theories, problematizing the processes of
exclusion that end up in a definition of quality education as based on a priori results. To
solidify this case study, we did interviews with eight teachers in all areas at CAp/UERJ.
Beside these testimonials, we consulted institutional documents to help contextualize and
better understand how the school works. Our preferred tool was data analysis, when reading
and interpreting the empirical material. It’s important to highlight that there was no intention
of passing judgment on the conflicts present in that institution when it comes to the ideas
circulating inside of it, and that every voice is taken as a temporary interpretation by each
interviewed person. Their experiences were not reinterpreted by us. It was possible to
conclude that positioning CAp/UERJ as an excellent school is a constant movement in which
teachers, along with other social subjects, not always directly linked to that school, fight for
power in producing the curriculum, amidst conflicts that go beyond the school walls. The
criticism is focused on the defense of a symbolic repertoire which may even be transmitted in
different forms, through multiple activities, but are really solidified during evaluations, when
they demand equal understanding from different individuals, especially toward the end of the
school years. Still, although they may be considered hegemonic and seem to have existed for
a while, this is a precarious position of power, happening in between conflicts and tension in
the curricular space. So, the purpose of our investigation is shaking the foundations of stable
positions of power and their particular interests, “allowing” other positions to rise, creating a
division between multiple discourses.

Keywords: Curricular Practice. Evaluation. Quality of education. Excellence in education.
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INTRODUCAO

Desde 2009, faco parte de um grupo de pesquisa no Instituto de Aplicagdo Fernando
Rodrigues da Silveira (CAp/UERJ), inicialmente como bolsista no periodo da graduacéo e
atualmente como assistente de pesquisa. Durante todo este periodo pude perceber que as
discussbes acerca dos processos de avaliagdo mobilizam a comunidade escolar. Discussdes
que passam pelos questionamentos aos mecanismos de ingresso na Instituicdo®, por sorteio
para a comunidade interna e externa e também pelas praticas de avaliagdo a que os alunos sao
submetidos ao longo do processo de escolarizacdo e que, apesar de produzirem processos de
exclusdo, também tém corroborado para o reconhecimento do CAP/UERJ como uma
instituicdo de ensino de exceléncia.

Na experiéncia que tive na instituicdo pude perceber os multiplos conflitos gerados por

essa situacdo, na medida em que, apesar da

heterogeneidade decorrente do processo de sorteio publico, amplia as possibilidades
de serem pesquisadas alternativas pedagégicas para enfrentar os desafios de um
processo de ensino-aprendizagem efetivamente plural e, portanto, potencializa a
experiéncia do CAp e sua atuacdo na formacdo docente. (BARREIROS; COELHO;
OLIVEIRA, 2009, p. 4)

Essas praticas avaliativas sdo motivo de tensao entre o corpo docente e causa impactos
nas defini¢cdes curriculares da escola. Dessa forma, acompanhando as atividades tipicas do
cotidiano escolar e os movimentos de participacdo dos docentes nas diferentes atividades que
acontecem na instituicio como reunides de pais, conselhos de classe, atendimentos as
familias, dialogos entre os proprios professores e equipes disciplinares, atendimentos a
estudantes varias indagagdes surgiram e orientaram a realizacdo desse estudo em que busco
compreender:

Quais as concepgdes de conhecimento, de curriculo e de avaliagcdo que articulam a
producdo de sentidos de um ensino de qualidade entre os professores do CAp/UERJ?

Considerando que tais questdes podem nos ajudar a entender como 0s sujeitos

conferem significados as suas experiéncias, descrevendo-as e interpretando-as a partir dos

' Uma delas consiste numa selecdo por sorteio, com 50% das vagas para comunidade interna da UERJ e 50%
para a comunidade externa, destinadas ao ingresso de alunos no 1° ano do Ensino Fundamental. Outra forma
de ingresso se da no 6° ano por prova de conhecimentos de Lingua Portuguesa e Matematica, com a mesma
distribuicdo de vagas: 60 no total, 30 para filhas/os de funcionarios da UERJ. Com a inclusdo de cotas para
deficientes, negros e baixa renda no novo edital 2014, o percentual de vagas para sorteios (1° ano) e
concursos(6° ano) mudaram completamente segundo a Lei 6434/13 de 15 de abril de 2013.
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lugares e papéis que ocupam na instituicdo e sempre implicadas em relagdes de poder, a
relevancia deste estudo encontra-se no fato de que a busca pela desejada qualidade do ensino
e da educacdo, muitas vezes tem legitimado processos de exclusdo incompativeis com o0s
ideais democraticos de educacao, na medida em que tendem a legitimar o estabelecimento de
padrdes fixados de desempenho a partir dos quais aqueles que deles se diferenciam passam a
ser desqualificados. Nessa perspectiva, situar essa discussdo no campo curricular € uma opcao
que se justifica pelas teorizacdes que vém ganhando forca nesse campo, a partir de aportes
tedricos pos-estruturalistas que nos permitem questionar fixacdes, padronizages, recorrentes
quando se pensa em educacdo, ainda que justificadas por ideais igualitérios.

Entendo que a estrutura do CAp/UERJ, com caracteristicas universitarias, com
departamentos, coordenacdes, nucleos, direcdo, centro setorial, vice-reitoria, reitorias, ensino
de educacéo bésica, licenciaturas, extensdo e pesquisa, essas relacdes de organizagdo escolar
aumentam a complexidade de relag6es. Por outro lado, a escola, como organizacéo, nao existe
no vacuo social. Ela ndo estd imune as pressdes sociais e no caso do CAP/UERJ, o
reconhecimento social como uma institui¢do de exceléncia exerce influéncia nos seus rumos e
configura as formas pelas quais os docentes se percebem na instituigdo. Interessa portanto,
investigar de que forma o CAP/UERJ a tem se posicionado de forma a “contribuir para a
resolucédo dos problemas da coletividade ao mesmo tempo que procura internamente construir
consensos de uma forma argumentada, mas sem desprezar o conflito ou o dissenso”
(ESTEVAO, 2008, p.509), sem esquecer que, no processo historico, a escola cultiva “uma
velha trajetéria de elitismo e exclusdes” (LINHARES, 1997, p.6), o que favorece a aceitagdo
das caracteristicas de uma sociedade desigual e discriminatdria, pois aparecem como 0
resultado natural e inevitavel das diferencas individuais evidenciadas em capacidades e
esforgos.

A énfase dada ao individualismo dentro das escolas, na promogdo da autonomia
individual, no respeito a liberdade de cada um para conseguir, mediante a concorréncia com
0s demais, 0 maximo de possibilidades, ou na l6gica que todos possuimos os mesmos direitos
e, portanto temos as mesmas oportunidades para alcancar o éxito, por vezes justifica as
desigualdades de resultados, de aquisi¢cOes e, consequentemente a divisdo do trabalho e a
configuracdo hierarquica das relagcdes sociais. Desta forma, os alunos acabam por ndo

entender o que realmente fazem na escola.

A escola é vista como uma instituicdo Unica, com os mesmos sentidos e objetivos,
tendo como funcdo garantir a todos o acesso ao conjunto de conhecimentos
socialmente acumulados pela sociedade. Tais conhecimentos, porém, sdo reduzidos
a produtos, resultados e conclusfes, sem se levar em conta o valor determinante dos
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processos. Materializado nos programas e livros didaticos, o conhecimento escolar
se torna “objeto”, coisa a ser transmitida. (DAYRELL, 1999, p.139)

Ninguém pode obrigar alguém a ser um sujeito critico contra a sua propria vontade,
nem mesmo mediante das mais severas ameacas, pela simples razao de que a liberdade é uma
das condi¢des da analise critica. Obedecer a normas, seja por conforto ou temor, é condicédo
suficiente para ser correto (em conformidade com as normas), mas nao para ser um sujeito
que analisa o seu comportamento. Como afirma Goergen (2007) a acdo de pura anélise tem
como pressuposto a livre escolha do sujeito. E essa condicdo de sujeito critico autbnomo nao
existe a principio, nem pode ser simplesmente transmitida pela educacao: é uma condicéo que
é constituida e continuamente fortalecida ao longo de toda a vida.

Logo,

a tarefa de tornar o curriculo instituinte envolve desconstruir os discursos que visam
a controlar a proliferacdo de sentidos, dentre os quais podemos destacar as
identidades estereotipadas e fixadas e a propria teoria curricular que as apresenta
como horizonte. Trata-se, portanto, de um movimento no sentido da desconstrucéo
de hegemonias, ndo com a esperanca de substitui-las por contra-hegemonias, mas
com o objetivo de impedir que se fortalecam de tal maneira que se torne impossivel
questiona-las. Tal movimento implica uma acéo politica [...]. (LOPES; MACEDO,
2011, p.232)

O estudo igualmente tem relevancia ao focalizar questbes presentes na area da
educacdo que apontam para analise dos significados produzidos nos processos politicos que
em seus diferentes percursos e contextos constituem discursos e geram consensos aparentes
que tendem a dificultar a apreensdo da complexidade que caracteriza 0s espagos escolares.
Nessa perspectiva, se associa a outras perspectivas de investigacdo que buscam problematizar
as analises que assumem pretensdes totalizantes. Dentre elas as contribuicdes pos-
estruturalistas, em especial a Teoria do discurso formulada por Ernesto Laclau (2011),
importante para a sistematiza¢ao do conceito de hegemonia que utilizo no estudo.

Dessa forma, busco responder as questdes que orientam a reflexdo sobre as praticas
curriculares da instituicdo:

Discutir as concepcOes consideradas hegemonicas que fundamentam os sentidos de
curriculo e de conhecimento, e suas articulagcGes com sentidos de avaliacdo e de qualidade.

Identificar como professores percebem os sentidos de curriculo e de conhecimento nas
praticas curriculares do CAp/UERJ.

Analisar como essas praticas sustentam os processos avaliativos do CAp contribuindo
para significar a exceléncia atribuida & instituicao.

No desenvolvimento do estudo lan¢go mao de uma pesquisa qualitativa para buscar

entender as relacGes sociais que mobilizam os integrantes da instituicdo de ensino, a partir dos
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sentidos que eles atribuem as suas praticas. Assim, a reflexdo sobre os dados coletados para
analise nao é realizada tomando-os como fatos, mas como resultado dos sentidos que o0s
sujeitos produzem sobre as suas experiéncias no momento das entrevistas. Trata-se de uma
analise contextual que toma como referéncia um fenémeno singular e totalmente especifico
do contexto de estudo, sendo expressdo dos significados que cada sujeito confere a realidade
vivida nas relacdes sociais da escola.

A pesquisa qualitativa, tem por finalidade o estudo dessas relacBes complexas, que
neste caso acontecem no interior do CAp/UERJ partindo de concepgdes de curriculo, de
conhecimento e de avaliagdo dos docentes entrevistados, interpretada a partir de um dado
contexto. Entendo que a investigacdo pode ser caracterizada como um Estudo de Caso, na
medida em que trata-se da analise de um caso especifico, nesse caso uma unidade escolar.

Ponte (1994, p.3) apresenta o estudo de caso do seguinte modo:

Um estudo de caso pode ser caracterizado como um estudo de uma entidade bem
definida como um programa, uma institui¢cdo, um sistema educativo, uma pessoa ou
uma unidade social. Visa conhecer em profundidade o seu “como” e 0s seus
“porqués” evidenciando a sua unidade e identidade préprias. E uma investigacéo que
se assume como particularista, isto é, debruca-se deliberadamente sobre uma
situacdo especifica que se supde ser Unica em muitos aspectos, procurando descobrir
0 que h& nela de mais essencial e caracteristico e, desse modo, contribuir para a
compreensdo global do fenémeno de interesse.

O Estudo de Caso pode se constituir de um grupo, de uma organizacdo, de uma
pessoa, de uma cultura ou de uma forma de comportamento possibilitando o estudo
aprofundado enfatizando o contexto em que ocorrem 0s fendmenos da pesquisa com a
garantia de uma investigacdo com uma larga variedade de subsidios. Assim o pesquisador
participa internamente do processo metodoldgico com a possibilidade de cruzar informacdes,
para aprovacdo ou rejeicdo de hipoteses, para a descoberta de novos elementos ou até mesmo
para a concepcao de novas questdes opcionais.

Lidke e André (1986, p. 17) ainda esclarecem que “o caso é sempre bem delimitado,
devendo ter seus contornos claramente definidos no desenvolver do estudo”. Logo em tal
estudo é fundamental destacar algumas caracteristicas referidas pelas autoras como tipicas ao
estudo de caso e que sdo importantes para este tipo de investigagdo qualitativa que visa a
compreensdo, no grau em que estas podem aparecer envolvidas nos pressupostos do referencial
teodrico inicial, em qualquer momento da pesquisa apresentando novos elementos e aspectos
importantes para a investigacdo, enfatizam a interpretacdo em contexto, considerando os
aspectos relativos as caracteristicas da escola, seus recursos humanos e materiais, 0 meio social

em que esta inserida, entre outros aspectos e usando uma variedade de fontes de informacéo,
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sendo considerados assim suas multiplas técnicas de coletas de dados, de forma a representar
os diferentes perspectivas vistas e presentes numa situacéo social, que por vezes chegam a ser
até conflitantes. Por fim, os relatos de estudo de caso que utilizam uma linguagem e uma
forma mais acessivel do que os outros métodos de investigacdo e/ou pesquisa. (LUDKE;
ANDRE,1986).

A pesquisa qualitativa pressupde a constante reformulacdo dos seus pressupostos,
entendendo que o conhecimento nunca estd pronto, os fatores externos que auxiliam na
explicacdo da problemética estudada e a visdo de interpretagdo compreendida sobre o
determinado objeto é percebida levando em conta o contexto em que acontece, sendo estas
caracteristicas que apontam para o estudo de caso que sera desenvolvido em seu aspecto
abrangente, mas também integrador que o faz nico em meu cenario de analise.

Minha preocupacdo retrata desta maneira a complexidade de um caso particular,
focalizando a questdo em seu aspecto total, usando através de algumas diferentes técnicas de
coletas de informacg6es dados que serdo colhidos em situagdes diversas com tipos diferentes
de sujeitos. Dessa forma a pesquisa traz a articulacdo dos diferentes tipos de conhecimentos e
subsidios oriundos dessas fontes.

Finalmente o estudo de caso apresenta seu inicio em fase exploratdria sobre a busca da
tematica que sera abordada através da definicdo mais precisa do objeto, as questfes de
pesquisa que foram levantadas e as formas de obter o contato com o campo envolvendo assim
as fontes que servirdo como dados. Vale lembrar que a proposta e preocupagdo com o estudo
ndo intenciona predeterminar nenhum posicionamento, mas orientar 0s contornos da questao
estudada.

N&o assumo as informacdes coletadas como sequenciais ou lineares, pelo contrario,
entendo que existe uma superposicdo entre elas sem precisar um instante especifico de
separacdo ja que “se interpolam em varios momentos, sugerindo apenas um movimento
constante no confronto teoria-empiria” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 23).

Assim a pesquisa tem por natureza certa interatividade como caracteristica do objeto
de investigacdo, e por consequéncia desta capacidade humana de interacdo sdo adotadas
algumas técnicas para coletas de dados. Nesse estudo privilegiei as entrevistas
semiestruturadas. Por outro lado, para contextualizar o caso, fago também a anélise de alguns
documentos que orientam as praticas curriculares e avaliativas da escola.

Reconhego que existem distintas alternativas de analise da escola e que ha estudos
centrados na questdo do curriculo que fornecem diversas possibilidades, minha opcéo foi

desenvolver uma pesquisa centrada na compreensdo e interpretacdo do que acontece no
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ambito das praticas curriculares e avaliativas no CAP/UERJ, investigando as articulacOes
entre sentidos de avaliacdo e de qualidade. Nessa perspectiva busco as contribui¢des de Lopes
(1999; 2004; 2006), Macedo (2004; 2005; 2009; 2012) e Lopes e Macedo (2011) que, a partir
de aportes pds-estruturalistas e pos-estruturais tem procurado problematizar as formas de
pensar o curriculo e o conhecimento que sustentam o discurso educacional.

No estudo também foi importante a consulta aos documentos curriculares da
instituicdo, tais como: leis e regulamentos da instituicdo, normas, pareceres, memorandos,
circulares, diretrizes, arquivos escolares, atas de reunides, cartazes, avisos e oficios, entre
outros apresentei algumas afirmacdes e declaragfes obtidas, como instrumento de
complementacdo, procurando analisa-los na perspectiva de ampliar, obter ou aprofundar
informacdes que serviram como base nas interpretacdes. (LUDKE; ANDRE, 1986).

A leitura desses documentos foi importante para a conducdo das entrevistas
individuais, técnica utilizada em pesquisas qualitativas, conhecida como o ato de obter
informacdes através do didlogo para capturar do entrevistado seus estados subjetivos, seu
posicionamento sobre a perspectiva da préatica curricular da instituicdo com reagrupamento de
caracteristicas e elementos visuais e verbais. A entrevista apresentou caracteristicas
semiestruturadas e aconteceu com professores de diversos segmentos de ensino, fazendo um
elo com os diferentes sistemas descritivos de transcricdo e interpretagéo.

Ao final dos encontros com cada entrevistado foi elaborado um programa, tracando as
falas dos participantes, que consistiu na apresentacao das ideias articuladas e defendidas pelos
professores entrevistados estruturando as respostas expostas como forma de andlise das
informacdes obtidas através das entrevistas.

Logo, as entrevistas apresentaram como principal finalidade o registro das preferéncias,
prioridades, proposicOes e ideias dos professores em relagéo as possibilidades, potencialidades e

caracteristicas da pratica curricular existente no CAp/UERJ.

Participantes da pesquisa: Os sujeitos

Os sujeitos da pesquisa foram os docentes do Instituto de Aplicagdo Fernando
Rodrigues da Silveira (CAp/UERJ), localizado no Rio Comprido, Rio de Janeiro. A coleta de
dados aconteceu em 2013 e inicio de 2014, e em todas as etapas o publico alvo contemplou
professores dos anos de escolaridade que atualmente faziam parte dos seguintes segmentos: o
ultimo ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental (5° ano), o Gltimo ano dos anos finais do

Ensino Fundamental (9°ano) e os anos finais do Ensino Médio (3° ano).
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Acredito que a diversidade de escolha dos seguimentos enriqueceu a pesquisa, devido
as diferentes trajetérias que cada grupo selecionado viveu na instituicdo, com tempos de
participacdo e convivio no CAp/UERJ diferenciados, e com os distintos acompanhamentos e
experiéncias vividas pelos professores, seja nas expectativas dos anos iniciais na escola, na
permanéncia dos estudos ou no final da trajetéria dos alunos dentro da instituicdo,
apresentando assim a concepgéo de curriculo por variados integrantes com diferentes olhares.

Os encontros realizados na escola aconteceram em parceria do Grupo de Pesquisa
Formacdo em Dialogo Narrativas de Professoras, Curriculos e Culturas (GPFORMADI)
solicitando o0 espago do grupo de pesquisa para a coleta de dados, participagdo de bolsistas,
indicacdo de professores com disponibilidade de tempo e auxilio nos estudos.

Na entrevista, os professores reservaram tempo e a disponibilidade, apresentando um
carater interativo, que permitiu conhecer o ponto de vista dos entrevistados junto a apreensdo
imediata das informacBes desejadas®. A selecdo dos docentes entrevistados buscou pessoas
que poderiam falar pela instituicdo, por isso foram necessarios 0s seguintes critérios para a
participacéo:

e Ter no minimo 10 anos de experiéncia na instituicéo;

e Mostrar disponibilidade para participar da entrevista;

A escolha atendeu professores de cada etapa da educacdo basica contemplada pela
instituicdo (1°ao 5° ano do Ensino Fundamental, 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental e 1° ao
3° de Ensino Medio), sendol professor de cada etapa participante de alguma chefia de
departamentos da instituicdo, num total de 9 professores que participaram das entrevistas, ou
seja:

2 professoras que lecionam em turmas do 1°ao 5° ano do Ensino Fundamental;

2 professores e 1 professor participante de qualquer Chefia de Departamentos de uma
das disciplinas do 6°ao 9° ano do Ensino Fundamental,

2 professores e 1 professor participante de qualquer Chefia de Departamentos de uma

das disciplinas do 1°ao 3° ano do Ensino Médio;

> O roteiro inicial das entrevistas encontra-se no apéndice. Vale esclarecer que todas as entrevistas

foramgravadas e transcritas, e que ao decorrer dos dialogos novas perguntas foram levantadas dando ao roteiro
um carater semiestruturado.
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O trabalho de tratamento e andlise das informacGes aconteceu de posse do material
coletado nas entrevistas que aconteceram nos espacos e relacdes da pesquisa na instituicéo.’
Este momento corresponde entdo na extracdo das informagbes recolhidas e 0s seus
cruzamentos com o referencial tedrico desenvolvido. A anélise foi feita através da Analise de
Conteudo, que me permitiu estabelecer conclusdes baseadas em forma de narrativa que
pretendo tornar compreensivel e esclarecedora para o leitor dos diferentes momentos da
pesquisa ao disponibilizar o resultado final deste estudo. Vale ressaltar também que a analise
das informagdes estd diretamente relacionada com as questfes levantadas e constituidas no
inicio do estudo.

A anélise de contetido tem a funcdo de ampliar as possibilidades de discussao partindo
da riqueza de dados encontrados na aplicacdo e resultado dos questionarios, proporcionando
assim um cruzamento de dados quantitativos e qualitativos partindo dessas respostas iniciei 0
mapeamento das possiveis contribuicbes para as concep¢des de curriculo criando assim as
primeiras categorias de analise. Cabe dizer que, como parti de um “universo de documentos
de analise” (BARDIN, 2009, p.122), usei o processo de explicitacdo, estruturacdo e
esclarecimento do contetudo das mensagens, promovidas pela analise das entrevistas parti das
trés etapas da analise de informacédo que constitui a analise de contetdo.

A analise de conteudo *“observa com interesse as tentativas que se fazem no campo
alargado da analise de comunicagdes: lexicometria, enunciacdo linguistica, analise de
conversagao, documentacéo e base de dados, etc.” (BARDIN, 2009, p.27).

Capelle (2003) define essas trés etapas como: a pré-andlise, que consiste na
estruturacdo das ideias e na escolha das estratégias de analise dos dados de forma a dialogar
com as hipoteses e objetivos iniciais alcancando indicadores que orientam a interpretacdo
final da pesquisa. A segunda etapa € a de exploragdo do material: trata-se da formulacéo de
regras para alcangar o nucleo de compreensdo do questionario, com a tabulagdo dos dados,
classificacOes e dos recortes das respostas apresentadas. Por fim, a Gltima etapa se refere ao
tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo: “nessa fase, os dados brutos sao submetidos
a operagOes estatisticas, a fim de se tornarem significativos e validos e de evidenciarem as
informacdes obtidas” (CAPELLE, 2003, p.6).

A analise de conteldo caracteriza-se também pelas técnicas com o codigo ou suporte

linguistico escrito, com itens numerados e respondidos de forma individual, com a aplicacdo

® O nome da escola, as informagdes apresentadas, 0 uso de voz e documentos empregados seguiram as
orientacGes da Coordenacdo do Nucleo de Extensdo, Pesquisa e Editoracdo- NEPE e receberam aprovagao da
comissdo de autorizacdo de pesquisa do CAp/UERJ. (Modelo de autorizacdo de voz/imagem da instituicdo
consta do Anexo)
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de analise da informacdo que se iniciou com a organizacdo do material colhido a partir das
entrevistas e dos documentos consultados.

Nessa perspectiva, as entrevistas com o0s professores propiciaram a presente
interpretacdo sobre as préaticas curriculares e avaliativas e 0s niveis de negociacdo de sentidos
que cada entrevistado estabelece ao narrar as suas experiéncias, tornando a pesquisa mais
profunda e rica pelas suas caracteristicas linguisticas, textuais, expressivas e reflexivas.

A dissertacdo esta organizada em trés capitulos nos quais apresento discussdes mais
abrangentes acerca do contexto em que as praticas curriculares e avaliativas ocorrem e seus 0s
usos e significados. Orientada pela teoria, exponho a analise dos dados da pesquisa e as
principais conclusdes a que pude chegar.

No primeiro capitulo intitulado Referenciais tedricos: didlogos sobre curriculos -
apresento uma breve discussdo sobre as concepgdes de curriculo que orientam minha
investigacao, para auxiliar na busca pelos achados da pesquisa de campo motivada por meus
interesses e inquietacGes e fundamentar a analise dos mesmos. Na primeira se¢éo, exponho os
rastros de enfoques criticos que justificam a concepc¢éo de curriculo como selecdo contestada
de uma cultura mais ampla, em uma sociedade considerada como um todo estruturado, que
vincula a ideia de curriculo como sele¢do de conteudos, e como tal compreensao apresenta
vinculos entre curriculo e ensino. Discuto e proponho o questionamento desse enfoque, a
partir do desenvolvimento de outras formas de conceber o curriculo. Apresento a concepcao
de curriculo como processo de producdo cultural no ambito de lutas politicas em uma
sociedade descentrada, compreendida no campo de relagdes desestruturadas, e assim, encaro
as politicas como passiveis de serem produzidas em diferentes contextos por diferentes
sujeitos (LOPES; MACEDO, 2011).

No segundo capitulo, O CAp/UERJ- A escola em questdo — apresento o locus de
pesquisa, contextualizando-o a partir dos movimentos de constancias e movimentos,
estabilidades e mudancas que representam articulacbes de sentidos que articularam e
continuam articulando a instituicdo como sendo de reconhecida exceléncia. Procuro também
descrever o panorama da instituicdo, ou seja, o espaco fisico propriamente dito e outras
informagdes que o integram. Analiso as particularidades que configuram e atribuem
identidade a instituicdo, quem sdo os participantes e sujeitos da pesquisa e sua plural
integracdo e interpretacao da escola.

No terceiro capitulo As marcas dos sujeitos e os sentidos curriculares hegemoénicos no
CAp/UERJ apresento a andlise dos dados da pesquisa. Discuto como as concepgdes de

conhecimento, de curriculo e de avaliagdo se articulam no cotidiano da instituicdo, na
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perspectiva dos docentes entrevistados. Problematizo suas falas procurando cotejar com as
informacdes colhidas em registros institucionais que relatam situacGes cotidianas, em
deliberacdes oficiais que ajudam a compreender as tensdes e os conflitos existentes.

Por fim, concluo pondo em relevo a discussdo e problematizacdo da diferenca, ao
apresentar as tentativas e/ou reivindicacfes dos sujeitos em busca de posicionamentos em um
mundo fluido e em constante transformacdo (BAUMAN, 1998), através dos discursos que
trazem a cena fortes perspectivas essencialistas por alguns e a singularidade da producéo

curricular provisoria por outros.
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1 REFERENCIAIS TEORICOS: DIALOGOS SOBRE CURRICULO

Apresento nesse capitulo algumas referéncias de tedricos que empreguei para orientar
minha investigagéo, para auxiliar na busca pelos achados da pesquisa de campo motivada por
meus interesses e inquietacdes e fundamentar a analise dos mesmos. Sendo assim, tais
referenciais, além de trazer contribuicdes para superar a mera descricao teorica fortalecendo a
escrita desta “caminhada”, me ajudaram a vincular o material empirico com as analises e
interpretacdes focadas nos meus objetivos de estudo. A reflexdo em didlogo com os
referenciais aconteceu em todo o processo, mas é aqui, neste capitulo, que elegi anunciar os
temas mais significativos que sustentam os demais capitulos, sem a pretensdo de esgotar a
apresentacdo e/ou a reflexao acerca desses referenciais e seus eixos de discussdo durante toda
a escrita.

Na primeira se¢&o, procuro fazer face ao que entendo ser um limitador nas anélises das
praticas curriculares, apresentando a compreensdo que me parece ser hegemodnica de
curriculo, a partir da insercdo da perspectiva critica (YOUNG, 1986; APPLE, 1989; APPLE;
KING, 1989; WILLIAMS, 1984; MOREIRA; SILVA, 2000). Exponho os rastros de enfoques
criticos que justificam a concepg¢do de curriculo como selecdo contestada de uma cultura mais
ampla, em uma sociedade considerada como um todo estruturado, que vincula a ideia de
curriculo como selecdo de contetdos, e como tal compreensdo apresenta vinculos entre
curriculo e ensino. Nesse enfoque tedrico, determinado discurso sobre avaliagdo é construido,
e conectado & ideia de éxito e fracasso (PERRENOUD, 1999), localizo brevemente tal
discurso avaliativo e, apresento sua articulacdo com o sentido de qualidade, atrelando suas
relacdes com o curriculo.

Meu pressuposto, neste texto, é que as discussdes criticas podem ser articuladas a
desvalorizacdo de outros bens simbdlicos de diferentes grupos, na medida em que
supervalorizem determinados bens culturais em detrimento de outros. Tal compreensdo tém
empobrecido as analises das politicas de curriculo, na medida em que o foco na estrutura
atrapalha a percepc¢éo das lutas hegemdnicas travadas nos diferentes contextos em que se da a
politica como processo. A acdo dos sujeitos € relegada ao segundo plano e boa parte deles sao
vistos como meros destinatarios de politicas centralizadas.

Na segunda secdo, proponho o questionamento desse enfoque, a partir do
desenvolvimento de outras formas de conceber o curriculo, baseada em Lopes (1999, 2004,
2006, 2012; LOPES; DIAS; ABREU, 2011; LOPES; MACEDO, 2011) e Macedo (2005,
2009, 2012), e seus referenciais como Bhabha (2007), Laclau e Mouffe (2010), que
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apresentam concepcbes com as quais me identifico. Escolho e apresento a concepcdo de
curriculo como producdo cultural no ambito de lutas politicas em uma sociedade descentrada,
compreendida no campo de relagbes desestruturadas. Ao investigar, entdo, o processo de
producdo de politicas de curriculo, encaro as politicas como passiveis de serem produzidas em
diferentes contextos por diferentes sujeitos. Para isso, também fundamento meu arsenal
tedrico-metodoldgico nos estudos de Stephen Ball (1998, 2001) e Ball e Bowe (1992).
Quando me refiro a tal contribuicdo ressalto, sobretudo, os estudos sobre o ciclo continuo de
politicas, ao tratar contextos ndo-hierarquicos que se articulam numa relacdo dindmica de
producéo da politica curricular. Detalho essa contribui¢do para a ampliacdo dos estudos sobre
0s contextos de producéo de politicas e a contingéncia dos discursos que circulam por eles. A
abordagem do ciclo de politicas me ajuda a entender que as regras que definem o0s processos
avaliativos no CAP/UERJ ndo emanam de um centro de poder a priori, pelo contrario, elas
sdo expressdo das disputas de poder, dos significados de qualidade de educacéo e de ensino
que os sujeitos disputam discursivamente e que configuram suas praticas.

Por fim, assumindo que sem diferenca ndo ha educacdo, busco contribuir para a
desconstru¢cdo de um consenso aparente em torno de uma concepgdo de curriculo e,
consecutivamente, problematizar os discursos sobre avaliagéo, éxito, fracasso e qualidade que
se sustentam nesse consenso, colocando-os sob suspeita, o que implica rever a centralidade
dos conhecimentos nas acdes politicas, desenvolvendo certa desestabilizacdo para que a

diferenga possa emergir no curriculo (MACEDO, 2012).

1.1 Os “rastros” dos enfoques instrumentais e a problematizacdo do que se entende
como cultura, sociedade e hegemonia: a incorporacdo dos enfoques criticos na

concepcdao de curriculo.

O termo curriculo € empregado com multiplas distingdes e em cada uma delas
podemos encontrar rastros de tendéncias variadas e/ou modificadas que influenciaram os
estudos curriculares no Brasil. A constituicdo justamente dessas multiplicidades de leituras
norteou o desenvolvimento da investigacdo que apresento.

Em uma perspectiva instrumental as concepg¢des de curriculo expressam uma forte
influéncia de teorizagGes norte-americanas em que ele é concebido a partir de seus aspectos
técnicos, administrativos e cientificos, num viés funcionalista. Caracterizado pela ideia de

homogeneizacdo, unitaria e universal da cultura e uma pretensa objetividade conferida ao
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conhecimento. Essas tendéncias tedricas compreendem que as finalidades da escola estdo
diretamente ligadas aos beneficios da sociedade, ou seja, 0 conhecimento selecionado
necessariamente dever estar vinculado a formacao de habilidades para a produtividade social
e econdmica, para garantir a manutencéo das diferentes funces vigentes. (TYLER?, 1977;
1974).

DiscussOes teoricas potencializaram o desenvolvimento de outros questionamentos
sobre o enfoque instrumental, vinculados ao bem-estar social da humanidade. Trata-se da
perspectiva Progressivista, que diferentemente da perspectiva dita anteriormente, desenvolve
sua teoria tendo em vista que todo e qualquer campo do conhecimento concebe um corpo de
verdades; sendo tais verdades usadas para a descoberta de novas pesquisas, situacdes-
problemas e conclusdes. O curriculo é construido pela dimensdo psicolégica do
conhecimento, pois se baseia em um sistema de fatos validos. O conhecimento se produz em
decorréncia das experiéncias da vida individual (principio psicoldgico) para depois atender 0s
principios l6gicos do processo de aprender. Sua aproximagao com os enfoques instrumentais
reside na manutencdo da referéncia aos saberes disciplinares que devem balizar as selecdes de
conhecimentos que fazem parte do curriculo, referendando regras e métodos previamente
definidos. Em alguns casos, tais perspectivas buscam conexdo, como fazia Dewey®, com
experiéncias da vida do aluno e a possibilidade de formacdo para a vida democratica ao
refletir o processo de ensino na aprendizagem do aluno, abrindo possibilidades para se pensar
a escola como espaco de producdo de conhecimento, como esfera publica democratica.

Com isso, diferentes autores interrogam as limitagdes das perspectivas progressivistas
pois, mesmo compartilhando a ideia de que é na escola que os alunos devem aprender a vida
democrética e 0s conhecimentos necessarios ao seu fortalecimento, diferenciam-se ao
defender que é também na escola que se desenvolve a luta politica. Ao mesmo tempo em que

0 espaco escolar pode ampliar a producdo do conhecimento e consecutivamente a vida

Educador americano, Ralph Tyler acreditava em um modelo linear e administrativo que correspondia a
umadivisdo tradicional da atividade educacional pautada em quatro etapas: -“curriculo”, -“ensino”, -“instrugdo”
e —“avaliagdo” para garantir a maior eficiéncia no processo de ensino, na selecdo dos contetidos apropriados e na
avaliacdo do curriculo. “Tyler define, assim, uma nova agenda para a teoria curricular, centrada na formulagao
de objetivos, com repercussdes que ainda hoje, podem ser vistas nos procedimentos de elaboragdo de
curriculos.” (Lopes & Macedo, 2011, p.25)

John Dewey foi um filésofo e educador norte-ameriano que acreditava que as experiéncias educacionais
precisavam estar conectadas em outras instancias da sociedade, como a familia por exemplo. Dewey gerou forte
influéncia nos principios e nas bases das reformas educacionais brasileiras, principalmente nos anos 20 e 30 com
0 movimento Escola Nova. Sua perspectiva curricular focava a resolucdo de problemas presentes na sociedade,
com valor imediato nas experiéncias curriculares como principio de organizacédo curricular em contraposicao a
uma provével utilizagéo futura. (DEWEY, John. Dewey on education: selections. New York: Teachers College
Press, 1959).



25

democratica, ele pode bloguear as dimensdes materiais e ideologicas da democracia, ou seja, a
democracia ndo é reduzida a uma luta pedagdgica, como afirma Dewey, mas € igualmente
uma luta politica e social, da qual a escola faz parte. Tais questionamentos ocasionaram 0
desenvolvimento da perspectiva critica de curriculo.

Problematizando, de forma muito mais contundente, o que se entende por
conhecimento, a perspectiva critica lanca bases para a discussdo sobre estrutura, selecao de
saberes, modos de producdo, entre outros questionamentos, focados no conhecimento escolar
a uma conexdo ideoldgica, ganhando o centro das discussdes no campo, sob a influéncia da
Nova Sociologia inglesa, e que atualmente, me parece fundamentar uma forte compreenséo

hegeménica de curriculo; como veremos adiante.

1.1.1 Perspectiva critica — sociedade: um todo estruturado/curriculo: selecdo da cultura.

A perspectiva critica, na verdade, ¢ uma “denominagédo genérica” usada para um grupo
de autores, com bases tedricas bem distintas, que abordam discussfes importantes sobre a
teorizagdo do conhecimento e, deste modo, aproximam entre si as analises sobre os saberes
escolares (LOPES; MACEDO, 2011). E por interferéncia das reflexdes criticas que o
conhecimento torna-se algo muito maior que um mero elemento imparcial na aprendizagem,
na medida em que questionam os critérios sdo utilizados para a selecdo do conhecimento
produzido. O confronto acontece ao problematizar por que sdo selecionados determinados
contelidos, e outros ndo; ao investigar as maneiras de significar os diferentes saberes em uma

estrutura politico-econémica e social de atuacao e classificacdo dos conhecimentos.

Na trajetoria das [perspectivas] criticas [...] surgem na agenda dos estudos curriculares
questdes como: por que esses € ndo outros conhecimentos estdo nos curriculos; quem os
define e em favor de quem séo definidos; que culturas sdo legitimadas com essa presenca e
que outras sdo deslegitimadas por ai ndo estarem (LOPES; MACEDO, 2011, p. 29)

Os estudos sobre curriculo enfatizam as conexdes entre 0 conhecimento e 0s interesses
humanos, a distribuicdo de poder na sociedade e a hierarquia de classes. Nessa perspectiva, 0
conhecimento deixa de ser considerado neutro e, por intermedio das discussoes criticas, as
investigacBes sobre o conhecimento escolar legitimo ganham forca com énfase nas discussdes
sobre os mecanismos de reproducdo e resisténcia existentes nos processos de producgédo e
implementagao curricular.

Essas reflexdes proporcionaram variadas formas de conceber e diferenciar curriculo.

Curriculo oficial ou formal em oposicdo ao curriculo em acgéo ou real. O curriculo oculto em
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oposicdo ao curriculo explicito. Para além das diferentes definicdes apresentadas, o que €
possivel perceber nas mesmas é a dificuldade em se apresentar uma definicdo completa e
totalizante de curriculo, 0 que expressa a sua nhatureza inacabada, algo em constante
movimento, vinculado aos contextos histdricos, sociais e culturais. Todas essas qualificacGes
ampliaram e contribuiram para o desenvolvimento da concepg¢do do curriculo, mas geraram
também visdes dicotbmicas, principalmente pela divisdo dos momentos de construgéo (teoria)
e implementacdo (pratica) de politicas curriculares.

Buscando desenvolver uma abordagem teodrica que permita ampliar e expor 0s
aspectos principais que caracterizam as discuss@es criticas no campo do curriculo, seleciono
alguns dos principais autores (e correntes) da perspectiva critica com teorizagdes importantes
sobre conhecimento, como: Young, Apple, Giroux, Paulo Freire e Libaneo, pesquisador do
campo da didatica, mas uma referéncia no que diz respeito a teoria critica, principalmente na
defesa da centralidade do conhecimento que influencia diferentes abordagens curriculares. Os
autores aqui destacados, tém varias diferencas entre si, mas ao tentarem responder o que conta
como conhecimento escolar nos ajudam a compreender as relacdes entre saberes legitimados
e ndo legitimados no curriculo, expandindo a concepcdo do que vem a ser a perspectiva
critica.

No ambito internacional, com a publicacdo do livro Conhecimento e controle: novas
direcbes para Sociologia da Educacéo, organizado por Michael Young, pode-se observar o
langcamento das criticas ao papel reprodutivo da escola ao disseminar os fundamentos bésicos
do movimento da Nova Sociologia da Educacdo (NSE). “O curriculo tradicional era
simplesmente tomado como dado e, portanto como implicitamente aceitavel. [...]. Nos termos
da NSE, a preocupacédo era com 0 processamento de pessoas e ndo com o processamento do
conhecimento” (SILVA, 1999, p.65). Logo, para a NSE, ndo importa saber qual
conhecimento era falso ou verdadeiro, mas o que tinha valor como conhecimento. Para
Young, existe uma aproximacgao entre organizacao curricular e o poder, portanto, a mudanca
curricular necessariamente implica em mudancas nos principios de poder. E neste momento
que o curriculo passa a ser considerado “um problema de pesquisa”, com investigacao
socioldgica constituida e denominada como Sociologia do Curriculo. Até entdo, o estudo
sobre curriculo tendia a ser baseado em principios da psicologia e da filosofia no campo da
investigacao e, a partir das ideias de Young, comecam a questionar outras possiveis definicdes
para conhecimento.

O conhecimento passa a ser refletido através dos interesses envolvidos no processo,

compreendendo que a escola contribui para legitimar determinados conhecimentos e 0s
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grupos aos quais pertencem tais conhecimentos, sendo pensada como um processo social que
é reproduzido pelo curriculo, por conta de uma sociedade estratificada em classes com suas

diferenciacGes sociais.

Young, influenciado pelo interacionismo simbdlico, afirma que o conhecimento é
construido nas interacBes sociais entre os sujeitos, formando um conjunto de
significados disponiveis para o ensino. Esse conjunto de significados- relacionados
ao que é razoavel, ao que é correto, ao que é verdade, bom ou logico- depende de
convencdes sociais e de acordos dominantes com os quais interagimos (LOPES;
MACEDO, 2011, p.78)

Nesse contexto, a NSE discute o curriculo escolar e o controle social através da
andlise das criticas e titulos que orientam a escolha e a disposi¢do do conhecimento escolar,
ao problematizar o processo de triagem das ciéncias escolares, desmistificando os conceitos
expressados como objetivos cientificos, ao apresentar énfases em seus envolvimentos com
Interesses sociais.

Além de Michael Young, outro autor que se destaca como um dos autores centrais de
enfoques criticos, principalmente pelo vies neomarxista, foi Michael Apple ao compartilhar a
concepcdo que concebe a sociedade como um todo estruturado, relacionando o curriculo
como selecdo contestada de uma cultura mais ampla de bens simbdlicos constituidos por um
dado processo hegemonico. Para ele, ndo é claro qual juncdo de hipdteses sociais e
ideologicas sdo adequadas e capazes de legitimar o conhecimento de certos grupos, 0 que
consequentemente declina os diferentes grupos na constituicdo de outros bens simbdlicos.
Apple utiliza dois conceitos fundamentais: hegemonia e ideologia, para articulacdo e
fundamentacdo principalmente dos assuntos referentes as questdes culturais, através da
ampliacdo da nocdo de reproducdo. A hegemonia é a forma organizada e dominante de
significacOes e sentidos que os sujeitos vivenciam, baseada na leitura que Raymond Williams
faz de Gramsci, como algo correspondido na realidade a medida que é vivenciado.

Apple parte da tradigdo marxista de ideologia como falsa consciéncia para reformular
0 conceito de curriculo oculto, definido por Philip Jackson nos anos 60, apresentando o
curriculo perpassado pelas relaces de poder. “O curriculo ndo pode ser compreendido- e
transformado- se ndo fizermos perguntas fundamentais sobre suas conexdes com relagdes de
poder [...] contribuindo para politizar a teorizagdo sobre curriculo” (SILVA, 1999, p.49)

Segundo Lopes (2012)

O curriculo é, entdo, significado como produto dindmico de lutas continuas entre
grupos dominantes e dominados, decorrente de acordos, conflitos, concessdes e
aliangas. Para Apple, principalmente em um segundo momento de andlise, esses
conflitos e acordos situam ndo apenas questfes socioeconémicas, de classe, mas
dindmicas de raca e género. [...] Seu avanco na abordagem das relacdes entre
curriculo e poder sdo inegaveis, porém é mantida a perspectiva de uma fixacdo
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de identidades. Ao entender o curriculo como uma selecdo contestada de contedidos
de uma cultura ampla, também inserida numa légica de conflitos pelo poder de
legitimacdo de bens simbolicos, a perspectiva critica pressupde ser possivel
definir o sujeito (coletivo) da sele¢do. Mais que isso, pressupde estabilizar essa
selecdo pela qual o sujeito [...] é responsavel (LOPES, 2012, p.18). [grifo meu]

A anélise de Apple, com base em Williams e Gramsci®, apresenta o conhecimento
como a producdo de uma cultura dominante efetiva, com um corpo de significados e valores
constituidos ao longo da histéria. Essa producdo historica, selecionada pelo conhecimento
universal sistematizado, é entendida como a constituicdo das préaticas cotidianas e transforma-
se na compreensdo de ser humano e do mundo que temos, podendo sofrer alteracdes pelos
processos ideoldgicos. Tal cultura hegemonica transmite o conhecimento como obra de uma
tradicdo, pautados em interesses diversos, sejam eles de classe, raca ou género, ndo imposta
de forma autoritaria, mas incorporadas ideologicamente como algo a ser valorizado. Nesta
perspectiva, 0s sujeitos possuem suas identidades fixadas de acordo com uma particularidade
integrada aos parametros de classe social, apresentando a concepgdo de cultura “como um
repertorio contestado de bens culturais, do qual sdo selecionados os saberes do curriculo”
(LOPES, 2012, p.18), mantendo em certo grau uma esséncia de fixacdo identitaria, encontrada
também no conceito de tradicdo seletiva de Williams'.

Houve esforco para ampliar a compreensdo sobre o curriculo; por outro lado,
entretanto, essa divisdo continua a reforcar uma visdo de poder linear e absoluto, atraves do
carater seletivo, que criou a necessidade de constantes reinterpretacGes para as selecdes que
sdo fixamente feitas e refeitas. Essa dicotomizagdo, mantém a visdo de curriculo fragmentado,
entendendo como opostos, aspectos que estdo imbricados em processos dindmicos e
complexos. O curriculo como um corpo formado de conhecimentos em conformidade para
serem trabalhados nas escolas €, além de seus silenciamentos, decair em simplificacdes que
ndo privilegia os processos de luta politica.

Como Apple, Williams pensa o curriculo como selecdo determinada, um conjunto
particular de énfases e omissdes, ou seja, para a construcdo de uma sociedade democratica, ha

a necessidade de uma cultura comum, baseadas em classes supostamente imutaveis. Com tal

¢ As dinamicas do campo da cultura e a mediagdo dos intelectuais organicos ganham centralidade com Gramsci,
sendo tal categoria uma dimensdo produtiva. E com Gramsci que a proposta pela primeira vez é vista como
categoria de articulagdo da construcdo politica de elementos ndo semelhantes (Gramsci, 1968; 1978).

" Até Raymond Williams, que defendia a tradicdo como explicacdo & uma cultura geral, ndo escapa a essa
perspectiva de fixagdo identitaria. “Williams (1961) considera, por meio do conceito de tradicdo seletiva, que
¢ criada uma cultura geral humana, o registro histérico como tradicdo de uma dada sociedade, com a rejei¢do
de areas consideraveis de cultura vivida- dai o seu carater seletivo.” (LOPES, 2012, p.18)
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concepcao de sociedade, o autor acredita que SO seremos capazes de superar os padrdes

educacionais vigentes com uma educacao verdadeiramente democratica.

Como base para a discussao, eu colocaria 0 que segue abaixo, como 0 minimo a ser
almejado educacionalmente para qualquer crianca normal:

a) Préatica extensiva nas linguagens fundamentais do inglés e da matematica;

b) Conhecimento geral de nés mesmos e do nosso ambiente [...];

c) Historia e critica da literatura, artes visuais, musicas, desempenho dramético,
paisagismo e arquitetura;

d) Préatica extensiva em procedimentos democraticos [...]. Pratica extensiva no uso
de bibliotecas, jornais e revistas programas de radio e televisao, e outras fontes de
informacdo, opinido e influéncia. (WILLIAMS, 1984, p.174- 175)

Para Williams o objetivo é ndo deixar a educacdo publica a mercé dos jogos do
mercado e sim garantir a criacdo e expressdo dos valores de uma educacdo democratica,
possibilitando o compartilhamento de uma estrutura de saberes com ideologias e finalidades
sociais. “Isso ndo significa, para o autor, que todos os individuos de uma dada sociedade
compartilham da mesma maneira tal estrutura de sentidos, mas que o fato de se constituirem
uma sociedade €, em parte, pelo compartilhamento de tal estrutura” (LOPES, 2006, p.136),
uma estrutura pronta por determinados conhecimentos disponiveis democraticamente.

Por sua vez, Henry Giroux concebe o curriculo como politica cultural afirmando que o
que ocorre “na escola e no curriculo estava determinado, de antemdo, pelo que acontecia na
economia e na producdo” (SILVA, 1999, p.52). O autor argumenta que, como uma “esfera
plblica”® democratica, o curriculo deveria funcionar com o exercicio da discussdo e
participacdo nas atividades do questionamento e da critica, a servico do processo de
emancipacao e libertacdo. Sdo reconhecidas, na obra de Henry Giroux, as influéncias de Paulo
Freire, principalmente no que diz respeito ao fortalecimento das bases populares na producao
curricular. A concepcdo de conhecimento como um ato dialético e ativo; a compreensdo dos
processos pedagdgicos como atos de participagdo coletiva e a critica que Freire faz a
“educacdo bancéaria”, que entrelacam nas reflexdes de Giroux, ao tratar das tematicas
curriculares. Em geral, Giroux vé a pedagogia e o curriculo através de uma proposta que
vincula os significados e valores culturais juntos as construcées curriculares. Tal tendéncia o
impulsiona, posteriormente, a discussdo dos significados sociais do curriculo, seja pela
disputa, pela imposicdo ou pela contestacdo, que eram ligados as relacBes sociais de poder e
desigualdade, através da nocdo de “politica cultural”.

Por sua vez, a proposta de Paulo Freire esta centralizada a formacdo social brasileira

de “Educacdo como prética da liberdade”, em uma analise em que a concepg¢do € pautada no

® Giroux tomava de empréstimo o conceito de “esfera ptblica” de Habermas.
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ser humano com ser historico que vive realidades concretas, um projeto de educacao que visa
possibilitar a luta dos oprimidos por meio de sua libertacdo pela conscientizacdo politica.
Desta forma, para o autor, o conteldo escolar ndo deve ser transmitido com doagdo ou
imposicdo, mas sim como uma “devolucgéo organizada, sistematizada e acrescentada ao povo,
daqueles elementos que este Ihe entregou de forma inestruturada” (FREIRE, 1983, p. 98).
Paulo Freire é reconhecido como um dos educadores mais importantes do Brasil, seja pela
extensdo de sua obra que iniciou em 1960, ou pelo impacto que elas apresentam em diversos
lugares, associados também as concepgdes principais da perspectiva critica.

Tal perspectiva pedagdgica brasileira, apresentou destaque em diferentes areas da
Educacdo, mas especialmente na Didatica, por meio de Jose Carlos Libaneo que baseia-se na
perspectiva histérico-critica de Demerval Saviani®, seu orientador de doutorado na segunda
metade dos anos 1980. Conhecida como pedagogia critico-social dos contetdos, enfatiza a
importancia dos conteudos, ressaltando a fungdo bésica da escola com a transmissdo de
conhecimentos. Como afirma Libaneo (1986), trata-se de acentuar a importancia dos
conteddos escolares como principios basicos fundamentais que devem orientar a apropriacdo
ativa do saber, das metodologias e dos procedimentos de ensino. Libaneo no texto “Producéo
de saberes na escola: suspeitas e apostas” considera que nos contelidos encontramos atitudes,
valores e convecgdes, juntamente incluidos aos estudos de conhecimentos sistematizados para
habitos e habilidades cognitivas, sendo uma selecdo cultural mais aberta e ampla, transmitida
prioritariamente pela escola, que garante ao aluno ferramentas conceituais e promove a
capacidade critica, a0 mesmo tempo em que aprendem como resolver problemas e tomar
decisbes, ampliando seu universo para além do cotidiano imediato.

Outros autores, como Guiomar Namo de Mello (1982, 1983 e 1986) e Carlos Roberto
Cury (1984 e 1985) considerados igualmente tedricos contemporéneos criticos, assim como
Libaneo, apresentam discussdes conteudistas em relagdo ao conhecimento escolar. “A tarefa
de uma pedagogia critica consiste em transmitir aqueles conhecimentos universais que saos
considerados como patriménio da humanidade e ndo dos grupos sociais que deles se
apropriam” (SILVA, 1999, p.63). Sendo assim, o professor deve orientar o aluno quanto aos
conhecimentos cientificos historicamente situados, para que o aluno passe de seu
conhecimento sincrético de sua pratica social para um conhecimento sintético. O

conhecimento nesta perspectiva ndo € estatico, mas através de sua historia - de relacdes

% saviani foi um dos mais significativos educadores brasileiros com acbes de p6s- graduacdo e pesquisa desde
1970.
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socioeconémicas particulares - as mudancas poderdo acontecer, tornando o conhecimento
algo um pouco mais flexivel.

Essas concepcdes criticas que defendem a existéncia e legitimidade de contetdos
universais continuam ganhando adeptos, apesar do destaque que vem sendo dado a
pluralidade cultural e a importancia de considera-la no curriculo. Isso é um fato, tanto no que
diz respeito as politicas curriculares, quanto ao que ocorre no ambito. Moreira (2004), um
forte critico da caracteristica conteudista da pedagogia historico-critica, tem formulado
argumentos em que denuncia a existéncia de uma tendéncia de secundarizacdo do
conhecimento escolar nas politicas e na teorizacdo curricular. Para o autor, essa tendéncia
pode favorecer processos de exclusdo desse estudante que desejamos promover. Entendo que
essas reflexBes podem favorecer determinados projetos de qualidade atrelados a apropriacédo
de determinados conteudos e que condicionam as formas de pensar a avaliagéo e agir.

Na perspectiva critica a producdo curricular, acontece em meio a esses discursos
proferidos como consensuais e coesos. As disputas ideoldgicas passam a desconsiderar a
discussao critica inicial, que tratava do saber legitimado que deve ser ensinado, pois estes sao
transmitidos num tom consensual e estavel, e passam a focar nas lutas que definem o
curriculo legitimo a ser ensinado, ndo s6 de qual classe, mas também de qual género e raca
que o definem.

“Com isso, ha uma ideia de que o conhecimento serve e um dado projeto de sociedade,
[...] passivel de ser compreendida por uma estrutura econdmica que a constitui” (LOPES,
2012, p.20), sustentando a concepgdo estrutural da sociedade, em classes sociais e
econbmicas, que amparam as articulaces hegemonicas, ao construir seus enfoques nas
percepcdes do vem a ser conhecimento e formacao do sujeito.

Nessas construcdes, baseadas em enfoques criticos, o discurso sobre avaliagcdo se
sustenta na ideia de um conhecimento universal sistematizado em uma selecdo marcada por
interesses diversos da cultura ampla, dominante e efetiva da sociedade estrutura, ou seja, a
avaliacdo dos conteudos auxilia nos modos de producdo social, valendo-se da perspectiva
critica do curriculo de qualidade para habilitar as acGes dos sujeitos nos processos
ideoldgicos que os sustentam socialmente. Como Macedo, entendo que esse universal precisa
ser compreendido como provisério e contingente. Trata-se de questionar o preenchimento do
significante universal “por discursos que se apresentam como dados inquestionaveis desse
lugar” (MACEDO, 2009, p. 105).%°

10 Com base em Laclau (2000) a autora argumenta que “o lugar do universal é preenchido provisoriamente por
discursos particulares. O que chamo de discursos universalistas sdo particulares que buscam se naturalizar na
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Afirmo que essa universalidade atribuida a determinados conhecimentos sustenta uma
nocdo de qualidade atrelada a eficiéncia tendo como pano de fundo uma educagéo associada a
construcdo simbdlica do que é significativo na selecdo de conteldos para ideologias
hegemonicas, justificando e possibilitando aceitagdo dos sujeitos em seus modos de agir,
imprimindo modificagGes nas escolas e nos desempenhos e posturas docentes.

Nesse processo de discussdes criticas sobre o conhecimento, as significacdes e
producdes de identidade sdo mobilizadas por metas, como o alargamento de carreiras, desejos
de sucesso e aumento de pessoas e instituicOes afirmativas a estrutura presente. “As
identidades que se pretende produzir via curriculo, assumem um carater de meta (ou objetivo)
para qual concorrem todas as experiéncias escolares, mas principalmente, aquelas mediadas
pelos conteudos” (MACEDO, 2012, p.731). Nessa direcdo, o curriculo passa a ndo ser apenas
uma selecdo de contetidos que deverdo ser ensinados e nem envolve apenas uma discussao
epistemoldgica, mas torna-se uma producdo de sentidos em meio a uma rede de relagdes e
disputas; e a escola, através das metas de qualidade, tem o poder de declarar quem fracassa e
guem tem éxito ao se apropriar das perspectivas instrumentais e criticas de exceléncia.

Como afirma Perrenoud (1999), discutindo avaliagao,

O éxito que conta, em definitivo, na determinacdo dos destinos escolares é
exatamente aquele que a escola reconhece! O éxito escolar é uma apreciacéo global
e institucional das aquisi¢cdes do aluno, que a escola cria por seus préprios meios em
um dado ponto do curso e que depois apresenta, se hdo como uma verdade Unica, ao
menos como a Unica legitima assim que se trata de tomar uma decisdo de
reprovacgdo, de orientacdo/ selecdo ou de certificagdo (PERRENOUD,1999, p. 36-
37)

Por meio de uma proposta educativa, os sistemas de significacdo dirigem a construcdo
de representagdo e preservagdo dos conhecimentos fundamentais. Assim, o que poderia ser
um alargamento de significados sobre curriculo, propostos pela perspectiva critica, novamente
se fecha ao ensino como tarefa primordial, descrita a partir da ideia de que o conhecimento é
algo pré-dado, dentro de um repertério maior no conjunto de contetdos a serem aprendidos.

Como destaca Perrenoud (2003), os critérios de promocao escolar sdo afetados por
essa légica na medida que, “a reputacdo de um estabelecimento se deve muitas vezes ao rigor
da selecdo que ele promove, no ingresso e no decurso da escolaridade” (PERRENOUD, 2003,
p. 10). Para o autor, racionalidades desiguais “levam certos estabelecimentos a defender sua

reputacdo rejeitando os alunos com dificuldade, em vez de instrui-los” PERRENOUD, 2003,

posicdo de universal frequentemente pela alusdo a alguma caracteristica que lhes é essencial.” (MACEDO,
2009, p.105)
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p. 10)Quando “um estabelecimento deveria levar todos seus alunos a um nivel aceitavel e ndo
deveria se contentar em compensar graves fracassos individuais com éxitos brilhantes”
PERRENOUD,2003, p.10). E segue afirmando que ndo é possivel “comparar
estabelecimentos sem considerar o conjunto dos fatores que determinam o sucesso escolar de
seus alunos: alguns desses fatores fogem ao controle dos estabelecimentos menos poderosos,
como o nivel inicial dos alunos ou seu contexto familiar e urbano” (PERRENOUD, 2003, p.
10)

Cito Lopes para sustentar a compreensdo de que “Essa interpretacdo se sustenta em
uma concepcgao estrutural da sociedade, na qual significantes como: dominante, dominado,
conhecimento, classe social, hegemonia e ideologia fazem referéncia” (LOPES, 2012, p.20).

Os significados atribuidos a esses significantes legitimam decisdes que as instituicbes
tomam com a pretensdo de definir “o fracasso e o éxito de modo univoco”. Assim, [...] usa de
seu poder de dizer, em d0ltima instdncia, quem tem éxito ou quem fracassa e de,
consequentemente, decidir” (PERRENOUD, 1999, p.39). Considero que essa estratégia €
sustentada pela ideia de um conhecimento universal, que justifica processos de hierarquizagédo
e exclusdo que expressao experiéncias “positivas (éxito)” ou “negativas (fracasso)”.

Mesmo com a producdo de reflexdes que questionam 0s pressupostos criticos,
principalmente no que diz respeito a centralidade do conhecimento, persiste nas teorizacdes e
nas politicas curriculares a ideia de que € possivel produzir identidades pelo curriculo
centralmente embasadas no valor ao conhecimento escolar. Assim na perspectiva critica,
constroi-se a ideia de que a definicdo dos conteudos que integrardo o curriculo é expressao de
um projeto identitario. A construcdo de identidades pre-definidas e fixas pode se realizar pelo
curriculo, em decorréncia da selecdo de determinados conhecimentos. Dessa forma, ao
curriculo é atribuida a funcdo de um poderoso instrumento de universalizagdo e a educagdo
tente a ser compreendida como se subordinada ao ensino (MACEDO, 2012).

Tal identidade critica, além de novamente explicitar a instrumentalidade do
conhecimento, fixa também a forma de expressar o significante curriculo, e qualifica os
campos de conhecimento como fundamentais na sele¢do daquilo a ser distribuido. De tal
modo, aquilo “que poderia ser uma ampliacdo de sentidos para a educacdo, englobando o
sujeito e sua subjetivacdo, acaba subsumindo em [...] um conhecimento externo ao sujeito
[que] Ihe garante a construcdo de uma identidade conforme um projeto prévio” (MACEDO,
2012, p.734)

Dessa forma, a defesa de uma cultura universal a ser partilhada por todos, apresentada

nas discussdes criticas, tende a mascarar e silenciar as diferengas, impor uma Unica forma ou



34

uma forma primordial para garantir certas finalidades pretendidas, baseada na promessa de
inclusdo que, além de ilusoria, dificulta a desconstrucdo da ideia de curriculo vinculada ao
ensino, pois as lutas politicas sdo pautadas no projeto de sociedade que se tem ou que lhe €
apresentada. Como afirma Macedo “ao produzir sentidos na cultura, os sujeitos buscam obter
determinados efeitos de poder, e tais efeitos sdo mais efetivos quando fixam posicOes de
sujeitos, criam hierarquias e favorecem assimetrias” (MACEDO, 2012, p.730).

As contribui¢Bes das autoras me levam a problematizar como determinados projetos
de qualidade condicionam as formas de pensar a avaliagdo, o conhecimento e o curriculo. Tal
questdo, defendida pelos teoricos criticos, se complexifica, ao entender que uma proposta de
educacdo democratica supde a possibilidade de um consenso nos saberes entendidos como
necessarios e legitimos para integrar o curriculo. Um consenso impossivel visto que
dificilmente atingiria os diferentes grupos e seus bens simbolicos, como afirma Lopes (2006,
p.137):

Afinal, mesmo se considerarmos um grupo razoavelmente pequeno e homogéneo
circunscrito a camadas médias, com nivel superior, consumidores de produtores
considerados intelectualizados e atuantes nas lutas sociais por projetos socialistas,
encontramos saberes extremamente diversos, construidos ao longo de histérias de
vida também diversas e multifacetadas.

Dessa forma, ao defender a incorporacdo da diversidade cultural através de um
discurso igualitario, a perspectiva critica também opera com a possibilidade de regulacdes que
transformam determinadas “significagdes como a mais certa, mais correta e a Unica capaz de
garantir as finalidades pretendidas, sejam elas democréaticas ou ndo” (LOPES, 2006, p.139).

Macedo (2012) vai na mesma direcdo ao afirmar que

Embora a defesa do ensino de conhecimento socialmente acumulados (ou
conhecimento selecionados da cultura) seja sustentada por um discurso igualitério,
ndo ha comunidade racional que se estabelega sem exclusdes. Nos fragmentos que
analisei, o curriculo é dirigido a todo e qualquer sujeito que passa a ter acesso a tudo
0 que pode torna-lo aquilo que o projeto educativo propde. N&o ha, nesse discurso,
uma exclusdo aparente; ao contrario, ha uma perspectiva igualitaria que se contrapde
as exclusdes que existiriam antes da implantacéo de tal projeto. Com a introducgéo
nas politicas e nas tedricas criticas de ideia de pluralidade cultural, a sensacdo de
inclusdo total é ainda mais realgada. Em resposta a pretensdo de universalismo de
selegdo proposta pelas perspectivas técnicas ou mesmo criticas, as recentes politicas
curriculares no Brasil contrapdem uma identidade cidadd que incorpora a
diversidade (MACEDO, 2012, p.734).

Nessa ldgica, nos processos de fixacdo dos conhecimentos, as praticas instrumentais
sdo repetidas incansavelmente como um mecanismo para estereotipa-las, transformando-as

em medidores qualidade. Segundo Macedo (2009, p.100)

Essa estratégia pode ser vista como parte de uma fantasia de completude que nunca
poderd ser completa. O conhecimento universal repele o outro para perceber-se
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como completo, mas o ato da repulsdo permanece como um testemunho de sua
incompletude. E por isso que sua superioridade, que seria Obvia se realmente
existisse, precisa ser constantemente relembrada.

No entanto, como afirma Macedo (2012, p.736), “a educagdo precisa lidar com o
sujeito singular, o que se torna impossivel em uma perspectiva de mero reconhecimento”. O
projeto identitario expresso em uma proposta curricular ndo pode impedir que o sujeito se
projete como tal, pois como sujeito ele ndo é algo que se inventa. A definicdo que de anteméo
impede que O sujeito seja sujeito “age como uma tecnologia de controle que sufoca a
possibilidade de emergir a diferenca”, mas que diferenca é essa? “Néo uma diferenca em si,
[mas] o diferir que é proprio dos movimentos instituintes, das enunciacdes e da cultura”
(MACEDO, 2012, p.736),

A autora afirma que cada posicdo de sujeito é sempre um processo de tradugédo e
transferéncia de sentido e cada objeto politico é determinado em relagdo ao outro e deslocado
no mesmo ato critico, por isso destaca os tracos de incerteza e a diversidades de sentidos que
caracterizam as politicas e praticas curriculares. Em consonancia com essas reflexfes, meu
compromisso com a teoria curricular, é dar destaque as diferencas para problematizar
discursos articulados como unitérios e em uma dimenséo essencialista e unitéria. Trata-se de
uma tarefa que implica analisar os sentidos de curriculo e de conhecimento e suas articulagdes
com sentidos de avaliacdo e de qualidade.

A partir do recorte que fiz defendo uma analise mais complexa da producdo de
politicas de curriculo, ao incorporar instrumentos tedrico-metodoldgicos que me auxiliam a
desconstruir tais dicotomias apresentadas nos enfoques criticos, assim como na critica a
determinacéo da politica pelo Estado.

Baseada em ideias pos-estruturais, defendo que as posi¢bes do sujeito ndo sdo
estruturais e sim relacionais, isso ndo quer dizer que a estrutura ndo exista, mas tais arranjos
relacionais ndo determinam posi¢Ges sociais, logo, 0s sujeitos ndo possuem nenhum
significado transcendental determinado por estruturas sociais ou econémicas. Baseio-me na
teoria do discurso de Laclau e Mouffe (LACLAU; MOUFFE, 2010; LACLAU, 1998; 2000;
2011), pois acredito permitir melhor conceptualizacdo da relagdo entre estrutura aberta e as
posicOes do sujeito, com que me refiro na analise.

Numa estrutura aberta, além de diferente e provisoria, seu deslocamento acontece
contingencialmente, impedindo assim um completo fechamento, existindo no discurso um
vasto campo de indecidibilidade. Utilizando a nocdo de estrutura de Saussure, Laclau e
Mouffe (2010) defendem que, numa composicéo estrutural aberta, sempre existe algo que néo
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pode ser simbolizado. Toda estrutura, é constituida como impossivel fixacdo de sentidos, ou
seja, cada discurso particular sempre escapard pelo excesso de sentidos a ser simbolizado,
portanto, determinar a posi¢do do sujeito é impraticavel pela sua caracteristica flutuante de
significado (PEREIRA, 2012).

Tais autores, também consideram que articular hegemonias contingentes, através de
fechamentos momentaneos, soluciona provisoriamente a crise da estrutura deslocada,
lembrando que nenhum fechamento é capaz de se justificar-se em uma esséncia, fixacéo e/ou
neutralidade.

Como mencionei anteriormente, com o advento das perspectivas pds-estruturais, tais
concepcdes instrumentais, do ponto de vista tedrico, e portanto, nos espacos académicos
educacionais, sdo questionadas, no entanto, nesse estudo, me interessa perceber por que e
como elas permanecem orientando as praticas curriculares, dentre elas as avaliativas.

As andlises sobre curriculo no campo educacional vém se desenvolvendo com base em
uma perspectiva critica a partir do pressuposto de que a sociedade se constitui como um todo
estruturado passivel de ser apreendida pela apropriacdo de determinados conhecimentos. Ha
tempos que a escola ndo é apenas definida, mas legitimada como lugar de selecdo dos
contelidos Vvélidos, dos conhecimentos necessérios, enfim, dos bens simbolicos fixos
constituidos por um dado processo hegemdnico mais amplo (PEREIRA, 2012). No entanto,
sdo sentidos de curriculo e de conhecimento que se hibridizam com outros produzidos no
campo ao longo das dltimas décadas e que possibilitam que as interpretaces de curriculo
mais hegemonicas possam ser interrogadas.

Defendo que a construcéo e negociacdo do projeto que queremos acontece em meio a
luta politica que simultaneamente constroi, negocia, ajusta e ergue provisoriamente o que
somos. Por intermédio de atos de significacdo, procuramos preencher uma falta caracteristica
e indispensavel em processos de lutas permanentes em que buscamos fixar e hegemonizar
determinados sentidos sem poder controlar a producdo incessante de significados. Como
afirma Macedo (2009, p.90), ao tratar o conceito de falta constitutiva de Lacan, “todo sujeito
procura por um significante que possa expressé-lo dentro da ordem simbdlica, num ato de
significacdo que nunca sera totalmente possivel”.

Nesse processo, a ideia de curriculo e qualidade que nos é “recusada e/ou oferecida a
priori”, torna-se aquilo que constantemente se constroi como projeto de sociedade, que se
modificam em inuUmeras negociacOes a serem feitas, inclusive por quem vem depois de nds, e
no proprio processo de lutar politicamente em defesa dos provisorios valores que temos e as

finalidades sociais que queremos, constituindo assim a uma identificacdo temporaria com um
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dos projetos disponiveis no espaco indecidivel dessa estrutura. Um movimento em que “o
sujeito que tenta resolver a crise da estrutura deslocada por sua identificagdo com um dos
projetos disponiveis, [...] 0 sujeito que, ao decidir por uma posi¢do de sujeito, articula a
estrutura.” (MACEDO, 2009, p. 91).

Dessa forma, o que vemos como posi¢des hegemdnicas, na verdade, funcionam como
mitos que tendem a preencher a estrutura deslocada, pois pressionados por um exterior
constitutivo, as muitas e contraditorias posicdes de sujeito articulam contingentes soluc@es da
crise estrutural, e ao tentar preencher o vacuo das significagdes de sujeitos elas funcionam
como ponto nodal na organizacao da estrutura.

E assim que procuro entender como muitos indicios de enfoques criticos que expdem
contestacBes de culturas amplificadas, selecdo de conteddos e tendéncias prescritivas,
vinculadas a formulagdo de objetivos para definir conteudos, atividades e avaliagdes, se
articulam com enfoques tecnicistas e instrumentais adquirindo uma hegemonia nas politicas
curriculares.

A producdo curricular promove circulacdo de sentidos em diferentes préaticas de
enunciagdo, com isso, diferentes agentes que atuam em multiplos contextos produzem
sentidos de curriculo, de conhecimento e de avaliacdo que se hibridizam evidenciando 0s
limites de leituras dicotomizadas e totalizantes sobre esses significados. Desta forma, julgo
que assumir a impossibilidade de fechamento simbolico do social, tal como apresentada por
Laclau e Mouffe (2010), é uma postura tedrica Gtil para o estudo das politicas de curriculo, ja
que acontecem no ambito de relagcdes desestruturadas, como passo a destacar na proxima

secéo.

1.2 Outras concepcBes de curriculo: Sociedades descentradas, significantes vazios e
producgdes culturais para constituicdo do curriculo. (Pensando o curriculo como

discurso).

Na perspectiva poés-estruturalista, as estruturas plenas ndo sdo concepcles
fundamentadas em terreno sélido e tdo pouco, possuem um fechamento obrigatdrio, Unico e
final. A ordem social passa a depender das relagdes hegemonicas, e a sociedade é assim
considerada descentrada. Na estrutura descentrada, as significacdes provisorias dependem das
lutas por sentidos, e a estrutura € formada provisoriamente por uma dada articulacdo

hegeménica que pode ser feita e desfeita constantemente. Sua estrutura ndo é fixa, e nem
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baseada em uma fundamentacdo definitiva, pois seus nucleos sdo consequéncia de
articulacGes inconstantes e sempre ha vaivéns de novas alternativas de linguagem que geram
novos sentidos e reestruturacdes.

Baseada em tais ideias pds-estruturais, defendo que as posi¢es do sujeito ndo sdo
estruturais e sim relacionais, isso ndo quer dizer que a estrutura ndo exista, mas tais arranjos
relacionais ndo determinam posi¢Ges sociais, logo, 0s sujeitos ndo possuem nenhum
significado transcendental determinado por estruturas sociais ou econémicas. Se a existéncia
de relagOes adversas condiciona a estabilidade e o deslocamento da estrutura, as posigdes de
sujeito ndo podem ser objetivas, logo, sua identificagdo proviséria com diferentes extensdes
simbolicas, faz parte da decisdo no espaco indecidivel da estrutura, criando, para Laclau
(2011), os sujeitos como lécus da constituicao das subjetividades.

Baseio-me na teoria do discurso de Laclau e Mouffe (2010) e em Laclau (1998; 2000,
2011), pois acredito permitir melhor conceptualizagdo da relagdo entre estrutura aberta e as
posicdes do sujeito em que referencio minhas analises.

Utilizando a nocdo de estrutura de Saussure, Laclau e Mouffe (2010) defendem que,
numa composicdo estrutural aberta, sempre existe algo que néo pode ser simbolizado. Toda
estrutura, é constituida como impossivel fixacdo de sentidos, ou seja, cada discurso particular
sempre escapara pelo excesso de sentidos a ser simbolizado, portanto, determinar a posi¢éo do
sujeito a priori ndo é possivel dada a sua caracteristica flutuante de significa¢do. Portanto,
numa estrutura aberta, além de provisorio, as posi¢cbes de sujeito sdo deslocadas
contingencialmente, impedindo assim uma completa fixag&o.

A partir de tal concepcdo, defendo a ideia de que o Estado seja analisado como um dos
espacos possiveis, mas ndo o Unico, de producdo de politicas. Os contextos de producao de
politicas curriculares propostos por Bowe, Ball e Gold (1992) contribuem para entendermos
que as politicas ndo sdo produzidas apenas no ambito do Estado, mas em Varios outros
espacos. Além disso, sujeitos que atuam em seus diferentes contextos também estdo,
diretamente ou ndo, participando de tantas outras esferas sociais. Com essa abordagem,
resgata-se a importancia dos sujeitos na producgdo curricular, tendo em vista que, em analises
verticalizadas das politicas eles tendem a ser negligenciados, posicionados como meros
receptores de politicas oriundas do Estado.

A ideia de estrutura fixa e centrada que organiza as analises verticalizadas das
politicas é problematizada a partir do conceito de discurso elaborado por Laclau (2011). Para
esse autor, o discurso compreende o conjunto da vida humana social significativa, ndo se

restringindo a linguagem, mas abrangendo a materialidade das instituicOes, as praticas e
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producdes sociais, politicas, econémicas e linguisticas; espontaneamente, tudo é discurso,
pois os sentidos estdo em constantes disputas no campo da discursividade ao envolver a
propria materialidade das coisas na compreensdo das dimensdes sociais da vida.

Laclau e Mouffe (2010) iniciaram seus questionamentos partindo das interpretacdes e
avancos de Gramsci em relagdo a Lénin'', ao estudar as constituicdes de lideranca
promovidas por identidades de interesses, transformando-se em esferas sociais unidas por
numerosas ideias e valores, capazes de “edificar” um “bloco historico”.

Apesar de criticarem a visdo essencialista de Gramsci, de conceber o centro da
identidade do sujeito hegemonico como constituido por um ponto externo ao espago em que
se da a articulacdo, isto é o espaco com base econémica; Laclau e Mouffe (2010) buscam
repensar os limites do marxismo nas discussdes tedricas, a luz das relacbes sociais e dos
processos histéricos dos séculos XX e XXI.

Como introduzi na segunda nota de roda pé deste texto, € com Gramsci que as
dindmicas do campo da cultura e a mediacdo dos intelectuais organicos ganham centralidade,
sendo tal categoria uma dimensdo produtiva. Dele, vem a primeira proposta baseada na
categoria de articulagdo da construcdo politica de elementos ndo semelhantes para pensar a
concepcao de ideologia.

Assim Laclau e Mouffe (2010), fundamentados na grande modificacdo da concepcao
de ideologia, defendem que os sujeitos politicos fazem parte das complexas vontades
coletivas, a ideologia abrange diversas articulagbes, como um “cimento” orgénico articulador
do “bloco” histdrico, inserindo, desta forma, o cultural no politico e no econémico.

Partindo de Gramsci e articulando as contribuicdes de Lacan e Derrida, Laclau e
Mouffe (2010) interrogam a importancia da incorporacdo das contingéncias e transicdes dos
processos de articulagdo, ao discutir as restricbes do essencialismo, do objetivismo e do
determinismo. De tal modo, defendem que o espaco econémico, lugar marcante na abordagem
instrumentalista critica, € na verdade, constituido politicamente pela formacdo dos sujeitos
politicos, e ndo como uma consequéncia direta das posi¢cdes dos sujeitos nas relacbes de
produgcéo.

Existe assim para os autores, “uma disputa entre discursos que constituem o Estado,
[...] o discurso ndo é visto apenas como superestrutural.” Os processos de articulacdo

garantem a circulacdo de diferentes discursos. “Trata-se de uma disputa pelas condicdes

1| énin defendia que, para se conceber a formacao da hegemonia existia uma grande dependéncia exclusiva de
uma alianca de classes.
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materiais engendras nesse discurso constituinte do antagonismo social. Um antagonismo que
nunca € superado, por ser inerente a atividade politica democratica” (LOPES, 2011, p.33).

Desta maneira, significamos e somos significados pelo discurso, e portanto € no
discurso que acontece a germinacdo das atividades politicas e das multiplas determinac6es de
um fendmeno social, incluindo as concepcdes de curriculo, conhecimento, qualidade,
avaliacdo, mas também de economia, Estado e sociedade.

A experiéncia compartilhada com as quais nos comunicamos, garante alguns niveis
“de compreensdo mutua e, portanto, algum[uns] nivel[eis] de acordo e de identificacdo de
conflitos e/ou discordancias”, que somente poderdo ser discursivamente compartilhadas
através de “niveis de acordo em relacdo a linguagem comum para compreender tais
experiéncias. A experiéncia ndo € um ‘contato com a realidade’, mas é sempre contingente e
mediada pela linguagem” (LOPES, 2012, p.21)

Mas o que garante que o discurso tenha um centro contingente e contextual? Os atos
de mudanga como horizonte da estrutura, que aponta um sujeito constituido na agéo politica,
em torno do combate a um inimigo comum, de um exterior que configura sua propria
articulacdo, dessa forma, os processos de identificacdo dos sujeitos sdo marcados pela
contingéncia, devido as tentativas de preenchimento da falta, da auséncia. O sujeito é movido
a dada acéo de busca por algo a ser simbolizado. O discurso tem um centro provisoério, pois a
pré-condicdo da acdo politica ndo é de um sujeito pleno, mas de um sujeito em movimento.

Se ndo ha estruturas presas e centradas, a ordem social sO serd capaz de ser inventada
por relaces hegemonicas precarias e provisorias. O horizonte da estrutura se torna a a¢do de
mudanca, feita pelo excesso de sentido que sé podera ser simbolizado se o0 considerarmos um
lugar vazio. Com isso, exercemos ac¢des politicas de transformacéo social, pela necessidade
de conferir fixacdo de significados incertos as estruturas discursivas vistas como espagos
vazios, ao envolver articulacfes hegeménicas contingentes, devido as variadas e conflitantes
possiveis posicOes de sujeito.

A solucdo da crise da estrutura deslocada sempre envolve articulagdes hegeménicas
contingentes, que sao preenchidas parcialmente e por um dado tempo, até que sdo
confrontadas com novos eventos ndo-simbolizaveis. E por esse processo de constituicio
social, que acontece a fixacdo parcial dos sentidos possiveis, e alguns significantes do
discurso sdo privilegiados como fechamentos transitorios da cadeia de significacdo. Laclau
denomina tais fechamentos provisérios de pontos nodais.

Laclau e Mouffe (2010), partem da concepcao lacaniana para criar a expressédo ponto

nodal, que é descrito pelo livre e infinito deslizamento de significados, sem a existéncia
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restrita de uma relacdo fixa com o significante, que fecha provisoriamente as significacfes
(DARRIBA, 2005). As equivaléncias entre elementos diferentes nas praticas articulatorias séo
permitidas pelos pontos nodais, portanto, existe uma grande dependéncia de significantes
vazios apropriados para articular os diferentes elementos de um discurso, desta forma, néo

haveria articulagdo de sentidos se ndo existisse 0s pontos nodais.

A logica da equivaléncia é criada pela presenca de uma diferenca radical, um
exterior constitutivo que fecha momentaneamente o sistema e cria uma cadeia de
equivaléncia entre os seus elementos diferenciais, que passam a se articular também
de forma ndo-diferencial. Em funcdo do exterior constitutivo, com sua ldgica de
antagonismo radical, os elementos do sistema passam a partilhar algo comum, a
diferenca radical em relacdo a esse exterior, que Ihes permite uma articulagdo de
equivaléncia em torno dos significantes nodais (MACEDO, 2009, p.90)

A existéncia de um ponto nodal acontece pela transversalidade de uma logica de
equivaléncia, caracterizada meramente pelo diferencial do sistema, guardando com ele uma
relacdo de indecidibilidade. De tal modo, as identidades particulares sdo também relacionais,
ao analisar que as transformacgfes dos elementos em processos discursivos nunca s&o
completas, entendo que todo discurso é sempre passivel de ser subvertido por um campo de
discursividade mais extenso que o ultrapassa. O processo de articulagdo em que acontecem as
lutas politicas é assim subvertido por uma polissemia de sentidos e sua multiplicidade.

Lopes (2011) afirma que para Laclau e Mouffe o campo da discursividade pode ser
pensado como surplus de sentidos necessarios a constituicdo de toda prética social. Dessa
forma,

Todo discurso é um sistema que limita parcialmente o campo da discursividade, ao
mesmo tempo em que todo campo da discursividade esta sempre pronto a subverter
um discurso, marcando a impossibilidade de seu fechamento final. Todo discurso é
assim uma tentativa de conferir um centro, ainda que provisorio e parcial, ao campo

da discursividade. Nessa andalise, nem absoluta fixidez nem a nao fixidez absoluta
sdo possiveis” (LOPES, 2011, p.36).

E a impossibilidade de fixacdo completa de significagdo no interior de um dado
discurso que os significantes vazios sdo necessarios para a politica (LACLAU, 2011). No
processo de disputa para se constituirem hegeménicos os discursos articulam variados
sentidos saturando os significantes de significados. Essa saturacdo contribui para o
esvaziamento de sentidos e gera uma amplitude de imprecisdo dos significados, constituindo a
auséncia de plenitude necessaria para a negociacdo da politica, tornando-a uma articulagéo

discursiva em constante processo.
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De acordo com Laclau (2011), ndo ha sistema que se feche sem algo que esteja além
dele, sem um exterior que o constitua, logo, a possibilidade de uma totalidade significativa
necessita da contraposicdo de outra, algo que é diferente, uma diferenca que lhe é exterior.
Logicamente, a maneira exclusiva de existir uma diferenca externa a totalidade € a da
diferenca estar excluida de tal totalidade.

As relacbes hegemonicas “ndo sdo [portanto,] totalidades autorreguladas, mas
articulacGes precarias que estdo sempre ameacadas por um exterior constitutivo” (LACLAU,
2000, p. 231). Nelas, emergem identidades particulares que buscam hegemonizar o lugar
vazio do universal.

O conteldo literal dos discursos é suprimido em favor de uma dimensdo metaférica
que condensa diferentes sentidos. Que discursos se tornam hegemdnicos é funcéao
das capacidades dos discursos plurais de se oferecer como resposta a crise social, de

operar como um espaco de inscricdo das demandas dos diferentes grupos, de
compensar o deslocamento da estrutura social (MACEDO, 2009, p.91)

A exclusdo se sustenta na retorica da falta proveniente da totalidade, rivalizando outras
diferencas incluidas na totalidade. Essas diferencas criam antagonismos em comum e se
tornam equivalentes entre si. Assim, a identidade € construida e reconstruida na tensdo do
processo de articulacdo entre a logica da equivaléncia e a l6gica da diferencga.

Tais detalhamentos do enfoque discurso, na verdade, me ajudam a desenvolver o
“como” das minhas inquietacées anteriores™?, ao perguntar “como” acontece a permanéncia
de uma concepc¢do que me parece hegemonica de um curriculo instrumentalista? Na verdade,
busco compreender as articulagdes que favorecem essa permanéncia. Tais estudos e
detalhamentos, sobre a teoria do discurso, me auxiliam a compreender a natureza do curriculo
como selecdo da cultura, em uma sociedade que busca funcionar como um todo estruturado
através da fixacdo de determinados sentidos.

A questdo estd no processo de identificagdo. Ao projetar pelo curriculo, uma
identidade que se refere a todo e qualquer sujeito, esses discursos tendem a naturalizar *“a
identidade de cidaddo plural e o vinculo entre essa cidadania e a participacdo em uma
comunidade racional” (MACEDO, 2012, p.735). Assim, a fixacdo de uma identidade tenta
reduzir os deslocamentos do jogo das diferencas, e 0 inimigo passa a ser aquele “que nao
domina os conhecimentos ou mesmo os conteldos socialmente relevantes, [...] além da
inclusdo ndo ser total, o excluido — o ndo-cidaddo plural — é tomado numa perspectiva

individual” (MACEDO, 2012, p.735). E 0 que o caracteriza como tal é o ndo-dominio de algo

12 Refiro-me a minha inquietacdo apresentada na primeira secdo deste capitulo: por que e “como” tais
concepgdes [instrumentalistas criticas] permanecem vinculadas a formagé&o e definicao de curriculo?
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que lhe é externo e que pode ser adquirido” (Ibid.), refor¢cando ainda mais a centralidade da
escola e do ensino e justificando a excluséao de alguns.

Ainda segundo Macedo (2009) a defesa de contetidos de cunho universalista tem sido
articulada como necesséria para garantir a qualidade da educacdo, funcionando como
instrumento de igualdade social. Defendo que essa articulacdo favorece processos avaliativos
excludentes e intensificam a dimenséo instrumental do curriculo.

Em contraponto a essa perspectiva instrumentalista me proponho pensar curriculo,
como um significante inserido em um enfoque discursivo. Ancorando-me na concepcéo de
pratica discursiva, entendo curriculo como uma producdo de um dado processo articulatério
de demandas sociais relacionadas as diferentes formac6es hibridizadas.

O curriculo ndo possui posicdes fixadas, ele é a disputa politica pela producdo dos
significados na escola, e portanto possivelmente considerado uma luta politica pela producéo
de cultura. O curriculo produz realidades e identidades (MACEDO, 2003) em uma disputa
que ndo se restringe “a escola, mas vincula-se a todo um processo social que tem a escola
como l6cus de poder importante” (LOPES, 2012, p.24).

Vale esclarecer que, escolho a compreensdo de poder ndo absoluto, perante as
necessidades de préaticas de legitimacdo social (LACLAU; MOUFFE, 2010; LACLAU,
2011). Sem desconsiderar as relacfes de assimetria, busquei compreendé-lo numa perspectiva
horizontalizada, sem um centro fixo de onde emana como atributo deste ou daquele grupo.
Dessa forma, os processos de producdo curricular ndo sdo analisados em uma perspectiva
verticalizada, de cima para baixo, sdo processos vividos politicamente pelos diversos sujeitos
e grupos. O poder e o conflito, por sua vez, ndo sdo elementos a serem destruidos, mas
constituem um carater dinamico devido a sua forma de hegemonia provisoria.

Em seus estudos de Bowe, Ball e Gold (1992) questionam a dimenséo de verticalidade
que sustenta as analises das politicas. Problematizando a ideia de Estado como instancia que
centraliza todo o poder e de onde emana todas as agdes politicas, os autores defendem que as
politicas sdo discursos atravessados constantemente por diversificados significados,
adquirindo assim um carater hibrido. Dessa forma, propem que os documentos oficiais, 0s
regulamentos normativos e as diretrizes instituidas passem a ser analisadas como como
significa¢bes produzidas por determinados grupos com tém relacdo tanto com o contexto de
influéncia, através das defini¢Bes internacionais e marcos ideoldgicos, quanto com o contexto

da prética nas escolas,

na medida em que sdo multiplos os produtores de textos e discursos- governos, meio
académico, praticas escolares, mercado editorial, grupos sociais os mais diversos e
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suas interpenetracdes -, com poderes assimétricos, sdo maltiplos os [...] significados
em disputa (LOPES, 2011, p.34).

As politicas sdo fruto da transacdo e contestacdo, palco de conflitos marcados por
relacdes de poder, mas nessas disputas elas se constituem como hibridos que impossibilita
qualquer possibilidade de pureza num discurso/ texto politico que permanece aberto a
multiplas interpretacfes e a um processo intermitente de producgdo de sentidos que inviabiliza
a expectativa de que ele possa ser simplesmente implementado/ reproduzido, imune as ideias
dos diferentes grupos em suas demandas e disputas.

O enfoque do “ciclo de politicas”, que adota uma orientacdo considerada pos-
estruturalista, fundamenta-se nos trabalhos de Stephen Ball em parceria com Richard Bowe,
com o0 objetivo de discutir os processos macro e micropoliticos relacionados a
recontextualizacdo a nivel local e escolar em articulacdo com as andlises das politicas
educacionais. Os autores investigam os processos de producdo curricular proporcionando uma
anélise que ndo é estatica, posto que sdo espacos de a¢des humanas em contestacao e didlogo
com suas complexidades e incertezas.

Para os autores, o foco da andlise de politicas necessita ocorrer sobre o nucleo da
formacdo do discurso sobre as préaticas curriculares e a interpretacdo dada pelos sujeitos que
atuam nos diferentes contextos. Procedimento que se d& em consecutivas relacbes com
diversas arenas de producdo curricular, que, mesmo com suas especificidades, s&o
interligados e entendidos como uma unido de arenas, grupos e/ou lugares de interesse.

Ao propor uma abordagem que leva em conta os diferentes contextos de producéo
curricular Bowe, Ball e Gold (1992) destacam a negociacdo de sentidos que ocorrem sem 0
entrave das caracteristicas hierarquicas, pois ndo existe uma superioridade do global sobre o
local, e esse global nem sempre é predominantemente econémico (LOPES, 2004), logo, ndo
h& uma determinacdo da politica por uma estrutura, seja ela econdmica ou ndo, as politicas
ndo sdo produzidas apenas no ambito do Estado, mas em varios outros espacos.

Com isso, novas possibilidades de investigacdo sdo favorecidas dando visibilidade a
um processo mais complexo de producao do préprio jogo politico que da énfase as relacdes de
saber-poder nos discursos circulantes na producdo das politicas para além das esferas do
Estado. “O mais importante é considerar que a transferéncia de sentidos de um contexto a
outro é sempre sujeita a deslizamentos interpretativos e a processos de contestacdo (LOPES,
2011, p.22).

A abordagem do ciclo de politicas traz varios subsidios para a reflexdo de politicas, ja

que este processo é entendido como, dialético de articulagBes entre a micropolitica e a
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macropolitica. E nesse contexto que iniciam as limitagdes discursivas das politicas,
caracterizadas pela sua hierarquizacgéo e pelas dificuldades de priorizar os meios de producéo
de um ciclo como continuo, perdendo o foco da flexibilidade, das negociacbes promovidas
pelo embate, da comunicacdo, do trabalho em equipe entre outros pontos apresentados por
Ball.

Dessa forma os estudos se configuram no carater continuo do ciclo de politicas
buscando ultrapassar a divisdo existente entre politica e pratica, ou implementacao e projeto
curricular focalizando em cada estudo a analise discursiva.

A proposta de articular as contribuicdes de Ball, aprofundando a discussdo sobre a
teoria da politica curricular, traz a ampliacdo dos estudos sobre 0s espacos de contestacao e
modificacdo através das relagcfes sociais e por meio da articulacdo do discurso e suas formas
de constituicdo. O ambiente de contestacdo e transformacdo das politicas educacionais tende
assim a ser situado na préatica das escolas, mas sob a dependéncia de suas capacidades,
contingéncias, compromissos e historias restringidas a dendncia do discurso global (BOWE;
BALL; GOLD, 1992).

Na investigagdo em questdo as contribuicdes dos autores sdo importantes para
entender como sentidos de curriculo, de conhecimento e de qualidade da educacdo circulam
no l6cus de pesquisa e podem ser identificados nas falas de diferentes entrevistados e também
na interpretacdo que eles apresentam das demandas que 0s responsaveis requerem da
instituicdo. Dessa forma, ndo é possivel pensar em um curriculo definido em uma instancia
fora ou dentro da instituicdo e imposto a toda comunidade. Da mesma forma. Nao é possivel
pensar em um essencialismo da pratica, pois € no contexto da pratica que os conflitos e
embates emergem.

Defendo, partindo de Ball (1998) e Lopes (2006c) as relacdes de saber-poder
perpassam a producdo e a trajetoria das politicas. No contexto da prética sdo produzidos e
negociados sentidos que conferem diferentes significados ao curriculo implicados em relacGes
obliquas de poder (GARCIA CANCLINI, 1998), tornando a luta politica sua propria
significacdo, o que inclui a desconstrucéo de consideragdes e certezas.

Compreender as agOes de producdo curricular como zona de conflito, disputa por
hegemonia e por controle do processo educativo, exercitados pelo estimulo de elementos
diversos, abrange perceber os diferentes sujeitos como ativos nessa disputa. De tal modo, a
hegemonia, ndo € estavel, envolve dinamismo, carecendo de processos de legitimagéo para se
concretizar e se desfazer, capaz de, contingencialmente, posicionar determinados significantes

como pontos nodais em relacdo aos quais os demais sdo definidos. Assim, a producgéo
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curricular, entendida como producéo cultural, € analisada como um processo desenvolvido
sempre numa zona sob o perimetro de um terreno instavel e entendido como difuso em sua
producdo de sentidos moveis, sem pontos de fixidez (BHABHA, 2007).

A relagdo do curriculo ndo se resume apenas na selecdo de conteldos a serem
ensinados pelo professor. Trata-se de um processo em que 0s professores, juntamente com
outros sujeitos, lutam por hegemonia em praticas coletivas de producéo curricular, permeadas
por atividades politicas e conflitos. Considerando que nem todos os sentidos e grupos terdo
hegemonia nas disputas curriculares, havera necessidade de adesao dos grupos, de legitimacdo
de poder, o que faz destes relativos e inconstantes movidos por consensos e dissensos
flutuantes. Em minha pesquisa busquei investigar como esses processos de significacdo sdo
articulados, que sentidos sdo produzidos como os discursos sobre o que deve ser ensinado e
aprendido na escola se tornam hegemonicos. “Investigar os discursos implica em investigar as
“regras” que norteiam a praticas, [...] o sentido de um evento é contingente a sua inclusdo em
um sistema de relacbes” (LOPES, 2011, p.34), salientando que determinados sentidos
subjugados nao sdo completamente excluidos da arena politica, mas certos sentidos discursos
orientam nossas formas de pensar e agir limitando nossas possibilidades de contraposicao.

Identifiquei diversos discursos, uns que dialogavam com a necessidade de incorporar
as diferencas e diversidades que caracterizam 0s sujeitos em contextos que se modificam
permanente e contingencialmente. E outros discursos, que ddo énfase a necessidade de
fixagcOes de padrdes fixos de desempenho e condutas baseados em regimes de verdade, em
geral sustentados pela defesa de uma educacdo de qualidade o que corrobora com a
compreensdo de Macedo (2009) sobre o quanto “a no¢do de qualidade da educacdo vem
funcionando como ponto nodal que organiza os discursos pedagogicos e justifica a
necessidade das reformas curriculares (MACEDO, 2009, p. 92).

No entanto é preciso pensar esses discursos como hibridos que articulam sentidos que
circulam na escola, no pensamento curricular, na sociedade como um todo, buscando
constituir determinados saberes e praticas curriculares como hegemdnicos. Na afirmacdo de
determinadas politicas curriculares como hegemonicas, sdo articulados sentidos que muitas
vezes sdo antagonicos entre si.

Considero que esses aportes teoricos sdo Uteis para analisar as produgdes curriculares
de um dos institutos de aplicacdo no estado do Rio de Janeiro, através dos elementos
oferecidos para identificar situacdes empiricas, que a teoria traz como parte da linguagem,

permitindo minha participagéo nesta luta.
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Como afirma Macedo (2012, p.736), “a educacéo precisa lidar com o sujeito singular,
0 que se torna impossivel em uma perspectiva de mero reconhecimento”. O projeto identitario
expresso em uma proposta curricular ndo pode impedir que o sujeito se projete como tal, pois
como sujeito ele ndo € algo que se inventa. A defini¢cdo que de antemdo impede que o sujeito
seja sujeito “age como uma tecnologia de controle que sufoca a possibilidade de emergir a
diferenca”, mas que diferenca é essa? “N&o uma diferenca em si, [mas] o diferir que € proprio
dos movimentos instituintes, das enunciacdes e da cultura” (MACEDO, 2012, p.736),

Macedo (2012) afirma que cada posicdo de sujeito € sempre um processo de traducgao
e transferéncia de sentido e cada objeto politico é determinado em relagdo ao outro e
deslocado no mesmo ato critico, por isso destaca os tracos de incerteza e a diversidades de
sentidos que caracterizam as politicas e praticas curriculares.

A cultura passa a ser entendida, para além de distingdes entre o politico, o social e o
econdmico, pois os aspectos culturais impulsionam a redefinicdo de curriculo. Os processos
simbolicos, que anteriormente pautavam a cultura como pertencimento comunitario,
ilustracdo, civilizacdo, ou ainda como distin¢cdo ou simples obstinacdo a natureza, articulam
num principio simbolico de significados que sdo extremamente varidveis no tempo e no
espaco. Sendo assim, entendo que ser hegemonico envolve falar em nome de um objeto
universal impossivel, que em aparentes tentativas de se manifestar, aparecem por causa de
demandas particulares (LACLAU, 2011).

Tais demandas, precisam ser esvaziadas de sentido e transformadas num significante
vazio, entendendo a completude ausente, para que, deste modo, a cultura ndo seja apreendida
como um conjunto de sentidos, nem tdo pouco o curriculo, ser fragmentado e formalizado.
Como Macedo (2005, p.7) comenta claramente: “Ao tomar o curriculo como processo
cultural, a distincdo entre curriculo formal e vivido precisa ser desconstruida a partir da
compreensdo de que tanto um quanto outro sdo produzidos na negociacdo de diferentes
discursos.”

Em consonancia com essas reflexdes, meu compromisso com a teoria curricular, é dar
destaque as diferencas para problematizar discursos articulados como fixos e Gnicos em uma
dimensdo essencialista e unitaria. Trata-se de uma tarefa que implica analisar os sentidos de

curriculo e de conhecimento e suas articulagfes com sentidos de avaliacdo e de qualidade.

2 O CAP/UERJ- A ESCOLA EM QUESTAO
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Neste capitulo apresento os contextos em que se desenvolveu a pesquisa. Em primeiro
lugar, procuro estabelecer, posicionar e contextualizar o CAp/UERJ e, nesse caso, dou
destaque inicialmente para algumas contribui¢fes de sua historia — constancias e movimentos,
estabilidades e mudancas- que representam articulagfes abrangendo alguns principios da
escola, que me ajudam a construir e/ou analisar, com maior compreensédo, os significados e
sentidos atribuidos a experiéncia de estudar em um Instituto de Aplicacdo. Tais principios que
também ajudam na conducdo das ac¢bes de transformacdo do colégio. Procuro também
descrever o panorama da instituicdo, ou seja, o espaco fisico propriamente dito e outras
informacdes que o integram.

Busco analisar as particularidades que configuram e atribuem identidade a instituicao,
gquem sdo os participantes e sujeitos da pesquisa e sua plural integracdo e interpretacdo da
escola. Entendo que refletir sobre esses aspectos podem contribuir para a ampliacdo da
descricdo do ambiente aonde os processos de negociacdo, luta e disputa vao acontecendo e

com elas as politicas de curriculo.

2.1 Memoria e historia

No momento baseio-me na realizacdo do estudo sobre o Instituto de Aplicacdo
Fernando Rodrigues da Silveira (CAp/UERJ) e busco investigar como as experiéncias vividas
sdo pensadas, caracterizadas e definidas, e como esta interpretacdo € partilhada pelos seus
protagonistas, sendo cada um deles participantes de um todo dessas relagbes politicas na
construgdo do curriculo. Ao mesmo tempo, entendo ser fundamental a descricdo destes
contextos, na medida em que a pesquisa é feita, com sua base etnogréfica, procurando abordar
as relagdes entre a instituicao e as extensdes de micro e macro influéncia.

O CAp/UERIJ surgiu um ano apds a criacdo da obrigatoriedade da construcdo de
instituicdes para a pratica docente, nos cursos de Didatica, para alunos matriculados em
Faculdades de Filosofia através da Lei n°9053/56 em nosso pais.

Por meio de inovadoras e diferentes técnicas de experimentacdo, os Colégios de
Aplicacdo surgiram com o objetivo de dialogar com as atuacdes, o estudo e pesquisa
pedagdgica, o treinamento de licenciados, a reflexdo sobre as dindmicas modernas, a
constituicdo das propostas educativas e a educacdo de criangas e adolescentes, assumindo um

compromisso com a universidade com o ensino, a pesquisa e a extensao.
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A histdria comeca a ser construida com alguns entraves que acabaram por elitizar a
construcdo de sua histdria, ora acontecia pela selecdo de alunos, ora pela exigéncia de vinculo
com servidores da universidade ou por provas intelectuais que produziam cenarios de
exclusdo e exceléncia para os Colégios de Aplicacao.

Como afirma Kaiuca (2004), ao “pensar no espaco publico estamos associando légicas
sociais e relacbes de poder” que envolvem direitos, deveres, questdes de cidadania e
democracia. O CAp, ao longo dos anos, sofreu mudancas significativas constituida de outros
dispositivos, como o sorteio publico de alunos das séries inicias, alterando, questionando e
dando novos significados para alguns mecanismos institucionais, rompendo com alguns
paradigmas.

Em sua primeira década os alunos eram separados segundo a opcao de carreira para o
Ensino Superior, com uma formacdo baseada em disciplinas diversificadas de acordo com
curso. Neste periodo o colégio se desvinculou da entdo chamada Universidade da Guanabara™
e passou a ser um orgao relativamente autbnomo, conforme prescrito na Lei 5.540/68. Mesmo
com tal “relativa autonomia” o colégio continuou com a integracdo académica de “Unidade de
experimentacdo” e aprofundou os lagos institucionais mesmo com o0 rompimento
administrativo criando atividades de carater escolar em outro espaco fisico separado dos
Cursos universitarios.

Em 1986 surgiu a classe de alfabetizacdo e por conta das demandas existentes
aconteceram concursos publicos e a criacdo de alguns novos departamentos nesta época.
Somente em 2000 o colégio foi reconhecido como unidade académica, sendo chamado
Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira — CAp/UERJ, nome do seu primeiro
diretor e assim continuou suas trajetorias de dialogo com o ensino, com reflexdo e a pesquisa.

Com isso, o Colégio foi ganhando espaco e prestigio notdrio ao longo dos anos, pois
além da integracdo da educacdo basica com o ensino superior, o colégio refletia no ensino e
na formacéo dos alunos o desenvolvimento da pesquisa, da qualidade e da ascenséo inegavel
de uma imagem puablica de exceléncia transformando-se em um espaco e certificacdo
almejada pelos estudantes e seus familiares.

Desse modo, as proprias maneiras de sentir e viver a proposta pedagdgica do colégio
reflete, na verdade, influéncias de sua construcédo historica que pontam para a atitude flexivel,

0 respeito ao pensamento divergente, o trabalho em pesquisa e extensdo, a formacdo do

" A atual UERJ- Universidade do Estado do Rio de Janeiro recebeu este nome em 1975 com a fuséo dos estados
da Guanabara. Na época do surgimento dos Colégios de Aplicagdo a UERJ ainda se chamava UEG
(Universidade do Estado da Guanabara).
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‘licenciando investigador,’, o didlogo entre a escola e o contexto na qual ela esta inserida e 0s
meios como ela se constroi e se modifica que orientam hoje o que constitui o0 CAp/UERJ.
Uma breve leitura do comunicado comemorativo do aniversario da Instituicdo, em 1° de abril
de 2013, destaco um trecho que pode comprovar essa impressao.
Como todos somos sabedores, o CAp-UERJ tem como principio original a
responsabilidade com a formacdo dos futuros professores que atuardo nas redes
publicas e particulares de nossa cidade, estado e até de nosso pais. Sem esta
responsabilidade formativa, em muito perde o sentido a existéncia e a manutencéo
de um Colégio de Aplicacdo. Logicamente, esta ndo é a Unica funcdo do CAp-UERJ,
pois as necessidades formativas docentes ndo se esgotam na formagéo inicial. Ha&
também a formacdo continuada dos profissionais do magistério e todo o campo de
desenvolvimento de pesquisas e ages metodologicas destinadas a Educacdo Basica,

que sdo intrinsecas atribuicdes do Instituto de Aplicagdo (INSTITUTO DE
APLICACAO FERNANDO RODRIGUES DA SILVEIRA, 2013)

Como afirma Da Matta (1981) ao contrario que se pensa, ndo € uma escolha do grupo
definitiva que acontece, mas o0 oposto, € algo que integra os individuos, pois esta dentro e fora
de cada um deles, como um jogo que todos ao incorporarem as regras passam a criar e jogar
seu proprio jogo. Portanto, no CAp o0 que acontece é a ressignificacdo dos sentidos
redefinindo os rumos que vao configurando a natureza das relagbes, onde 0s sujeitos

estabelecem, entre si, a proposta atual de reorganizacao curricular realizada cotidianamente.

2.2 O cenario da pesquisa

Pensando e repensando me vem a mente a seguinte pergunta: E o cenario? O que
entendo como elementos essenciais que compde 0 meu cenario de pesquisa? Qual deve ser
meu ponto de vista? Descrever e esclarecer sdo, antes de tudo e principalmente, buscar
decifrar os significados que interpreto na arquitetura, nos componentes e nos equipamentos
que compde o panorama que entendo ser primordial relatar como elemento do cenario da
pesquisa sendo esta a minha proposta com este item.

Um tempo e um espaco determinados sdo necessarios para qualquer atividade humana,
como afirma Frago (2001), e na educacao nao ¢ diferente, sendo estes elementos basicos nas
atividades educacionais. Por este motivo procuro articular esse cenario com pratica educativa
vivida na escola, as diferentes maneiras de ocupacdo e uso dos espagos que expressam uma
série de elementos que ddo sentido ao modo de ser da instituicdo. Em outras palavras, busco

exibir as multiplas dimensdes e suas relacdes com a organizacdo curricular apresentando de
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modo mais especifico os desdobramentos da instituicdo, tendo em vista o trabalho centrado na
questdo da politica de curriculo.

Pensando assim, procurei envolver desde a localizacdo geral da instituicdo junto com
outros lugares e espacos até chegar em alguns lugares mais especificos onde me aproximo dos
protagonistas da pesquisa por onde passei mais tempo e maior amplitude.

Finalmente, reforgo que o espaco fisico, que chamo de “cenario da pesquisa”, refere-se
a uma escrita que ao mesmo tempo que aponta a estrutura e construcao reflete em como ela
“se da”, “se configura” e “ganha forma” pelos “atores” que nela “atuam”.

Além disso, cabe ressaltar como Veiga-Neto (2002) que este lugar arquitetado “e,
portanto, ndo-natural” é pensado e significado, mesmo que neste momento por dimensdes
separadas pelo tempo e espaco, mas que entendo também ser construido de maneira

indissociavel, mas é apresentado aqui desta forma para fins analiticos.

2.2.1 Um olhar sobre o espaco

Localizado na regido do limite da Zona Central da cidade com a subprefeitura da
Grande Tijuca. O bairro tem uma localizacao estratégica que ao mesmo tempo em que forma
uma triplice ligacdo entre as Zonas Central, Norte e Sul do Rio de Janeiro, também esta
entrelacado por favelas, como o Turano e o Fogueteiro.

Local urbanizado com estruturas col6nias, residéncias antigas e construcdes historicas
como a Igreja de Sdo Pedro, Casa do Bispo, chacaras, entre outras arquiteturas que
encontram-se paralelas aos muitos prédios com caracteristicas de edificacdo mais recente
junto de instituicdes bem proximas a localidade escolar como: Fundacdo Roberto Marinho, a
Fundagdo Osorio, campus de universidades (Estacio de S& e UniCarioca), INMETRO entre
outros estabelecimentos presentes no lugar.

As ruas em derredor sdo movimentadas por uma extensa comunidade popular que
mora e/ou principalmente trabalha/estuda nesta regido, com lojas, padarias, pragas, areas de
lazer, hospital, restaurantes, bancos, comércios, etc. E ali junto ao desenvolvimento deste
bairro que estd 0 CAp/UERJ fazendo parte da identificagéo, através do seu grande periodo de
existéncia e histdria, e portanto de integracdo ao crescimento local ha algumas décadas, deste
bairro do Rio de Janeiro.

Hoje, o Cap/UERJ é um instituto que esta estruturado em uma arquitetura que sempre

vai passando por pequenas ou grandes modificacOes, seja para a aplicagdo de um novo
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projeto, como o projeto Sala Revoluti'®, seja para reformas basicas, como instalacdes de
equipamentos, ou seja para melhorar sua dimensdo funcional, como o espaco do parquinho
para as séries inicias.

Em geral o colégio ocupa um espaco com dois prédios de cinco andares, chamados de
bloco A e bloco B, conhecidos pelos alunos como Capinho (com o primeiro segmento do
Ensino Fundamental) e o Capédo (com o segundo segmento do Ensino Fundamental e o
Ensino Médio), uma quadra coberta, um espaco nos fundos usado para jogos esportivos, um
estacionamento e patio pequeno, referente € claro ao nimero de funcionérios e alunos que a
escola comporta, uma portaria e uma cantina terceirizada um pouco depois da entrada.

No site do CAp/UERJ encontramos 0 seguinte organograma, com um panorama sobre
as coordenadorias, nucleos e departamentos:

Figura 1- Organograma de coordenadorias e departamentos do CAp/ UERJ

INSTITUTO DE APLICAGAC FERNANDO RODRIGUES DA SILVEIRA
ORGANORAMA
..... DIREGAO
3 SECRETARIA  |rermm=mmmmemmme s s CONSELHO DEPARTAMENTAL
T
ALMOXARIFADO !
MECANOGRAFIA Zresusume : :
PESSOAL SRS S = T —; |
: [ TESCURARIA | + ESTUDANTIL }
r I I I | 1
COORDENAGAG S =
NSTAUCIONAL == £ OORDENADORIA
ENSNG SUPERIOR ! “RagR e F CULTURAL | | NERE
! [ PRIMEI0S I
St = i GO S < TS
b GRATILIGH CET PECAGOGICO
| oeneriiouros | Woizne B LCRITORD it
AT A onD0 .. 2o | T
DOCAMPLS H EBLOTECAS
SERVIG0S ! £ | sEesensSeEeesed
DE APOID Soedeid lusdaaueaadd
e DEPARTAMENTOS

I [ [
cHF [ o ] [ o |
| |

FLOSOFIL CENCUS MO TS
COMM VISURS

i A0S
GEQGRAFIA FRICA bt i

HISTORWK QUIMICA MUEICA

S0CKLOGIA BIOLOGIA TEGRD

Fonte: http://www.cap.uerj.br/site/- Acesso em: 10 jun 2013.

O Instituto de Aplicacdo possui diversos espacos como auditdrio, mecanografia,
nacleo pedagogico, salas de aula, dos/as professores/as, das diferentes coordenacdes,
laboratério de ciéncias, de informaética, de teatro, o “pordo das artes” com sala de fotografia,

sala de musica, sala de artes, sala para as aulas e etc. Ele tem secretaria escolar, secretaria de

1 A Sala Revoluti é o desenvolvimento de estudos pedagdgicos baseados em uma pesquisa da Faculdade de
Educacdo da Baixada Fluminense- UERJ/FEBF que aponta em sua proposta aulas descentralizadas,
participativas e interativas que redefinem e conduzem os processos e resultados de ensinar e de aprender
usando em seu desenvolvimento o campo da informatica e que atualmente esta sendo “aplicada” no Instituto
de Aplicagdo Fernando Rodrigues da Silveira(CAp/UERJ) para experiéncias e experimentagdes de seu uso
didatico em meio as relagOes escolares daquele espago.
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departamentos, dire¢do, nucleo de pesquisa e extensdo, saida de emergéncia, bibliotecas,
grupos de pesquisa, refeitorio, enfermaria, os corredores, banheiros entre outros espacos,
alguns amplos e outros pequenos, mas gque em sua maioria sdo arejados e acolhem os/as
alunos/as com seguranca e conforto.

O colégio possui pouquissimos espacos arborizados, mas em cada corredor é visto
lixeiras reciclaveis, limpeza continua e preservacao do patrimonio em geral. O interessante é
notar como cada um desses ambientes expressa valores diferentes para cada individuo e que
ao abrir o portdo de entrada, ao se despedir na saida ou ao tocar um sinal do recreio, todo o
espaco ganha significado, seja no chdo do corredor, no cantinho da porta, nos bancos na
lateral da quadra, na escada ou simplesmente na fila da cantina; pois como diria Paulo Freire
no poema “A escola é”, cada espaco € movimento e movimento de gente, gente para se
relaciona para “criar lagos de amizade”, para “criar ambiente de camaradagem”, para
enriquecer a mente, partir pra frente, e assim a escola acontece para todos e principalmente

para “se amarrar nela”.

Aescola é
... 0 lugar que se faz amigos.
N&o se trata s6 de prédios, salas, quadros,
Programas, horarios, conceitos...
Escola é sobretudo, gente
Gente que trabalha, que estuda
Que alegra, se conhece, se estima.

O Diretor é gente,

O coordenador é gente,
O professor € gente,

O aluno é gente,

Cada funcionario é gente. [...]. (FREIRE, 2013)

A organizacdo do ambiente tras além dos espagos convencionais uma troca de
convivéncias em um mesmo espaco, esses principios e/ou concepgbes podem ser captados
pelo uso de atividades coletivas nos diferentes espacos providos de praticas individuais e
grupais, que dao suporte a realizacdo de pesquisas, estudos e reflexdes que nem sempre séo
acompanhados de equipamentos e recursos que dariam suporte a proposta sugerida ao grupo
em seus fluxo de diferengas que acabam por construir centros provisorios e contingentes de
significages.

Nesses espacos encontramos aulas sendo dadas, reunides pedagdgicas, a troca entre
professores de experiéncias, os dialogos e producdo de planejamentos, os encontros de
estudos, a interacdo dos estudantes, entre outras coisas onde ndo ha estruturas fixas que se

fecham em formas definitivas, mas significantes que se limitam provisoriamente na
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significacdo de algumas praticas, quando articuladas hegemonicamente, e que constituem as
formacdes discursivas da instituicao.

Existem murais nas paredes, obras artisticas penduradas no teto, apelos do grémio
estudantil, convites para eventos culturais. O que mais se destaca é a criacdo dos alunos
nesses murais com a utilizagdo de diferentes linguagens seja por fotos, desenhos, montagens,
pinturas, producdes escritas ou graficas que ultrapassam os muros da escola para uma
formacdo humana, social, mural e politica que pde as diferentes estratégias usadas na
instituicdo desde o modo de ser até a utilizacdo e incorporacdo de novos recursos
tecnoldgicos.

No Cap/UERJ, a visualizacdo é agradavel, plural e decorada no interior da escola com
aquilo que é produzido, mas ndo com a intencdo de meramente decorar como enfeite 0s
espacos, vai além disso tem o objetivo de visibilizar o que esta sendo estudando e aprendido
pelos estudantes, tornando-se producdes artisticas com muito colorido e principalmente com
intensidade e amplitude de variacdes, sendo unicos em suas formas e apresentacdes. Estas
atividades sdo anexadas em lugares de circulacdo, em diferentes ambientes como escadas,
grades da quadra, corredores, nas salas ou nos departamentos, seja por um grande cartaz ou
monumento artistico, ou por um pequeno pote de papel feito atraves do origami.

Usando informaces especificas e a impulsiva criatividade de cada um dos estudantes
as atividades sdo realizadas. Seja para reivindicar, fazer campanhas de mobilizacéo,
apresentar pesquisas, para expor assuntos em andamento nos estudos ou para a
problematizacdo de alguns temas e questfes sociais como meio ambiente, bullying, elei¢des,
preconceito e discriminacdo, olimpiadas esportivas entre outras acdes.

Deste modo, os alicerces sao fixados nos movimentos que inspiram a atualizacdo dos
especialistas, dos docentes, dos gestores, dos administradores incorporados por uma
ampliacdo constante de novas ressignificacdes. Assim concebé-la, idealiza-la e imagina-la,
através da descricdo propriamente dita, introduz relativamente 0s processos existentes em
meio aos seus diferentes contextos e diferentes desafios ao enfrentar as problematicas
individuais que surgem nesta escola.

Todavia, vale aqui uma observacdo que considero compreensiva sobre o detalhamento
especifico do que chamo de ‘espagos de ensino/aprendizagem’, devido a ampliacdo e/ou
reorganizacao e pluralidade desses espacos, dos recursos e métodos didaticos realizados neste
ambiente, eu foco em alguns momentos, de modo mais expressivo, 0os tempos de discussao
que aparecem nestes espacos, que de maneira convencional, viram referencias e sustentam

algumas significacGes dadas ao meu objeto de pesquisa.



55

Em outras palavras, 0s ‘espacos de ensino/aprendizagem’ sdo bastante significativos
para a realizagdo de trabalhos e dialogos em grupo nas acOes de pesquisa, pois é possivel
constatar énfase na expressividade dos participantes da investigacdo que as vezes somente
pelo ambiente suas definigdes e reflexdes podem ser afetadas inclusive, por exemplo, por uma
simples disposicdo das mesas e cadeiras dos alunos/as nas salas de aula ou uma forma de
transmissdo do professor que ganha mais destaque dentro de suas diferentes formas de
ensinar.

E possivel perceber que, do ponto de vista da apropriagio dos lugares e espagos,
também existem algumas tendéncias, ora flexibilizada, ora utilizada de um modo mais
convencional sobre o estudo de disciplinas e organizacdo do trabalho educativo, sendo
dedicada ao estudo especifico das disciplinas em sala para alunos a partir do segundo
segmentos do Ensino Fundamental e Médio, ou sendo vinculada e integrada como um “ndcleo
comum” utilizando os mesmos espagos para 0 estudo dos assuntos como vejo no primeiro
segmento do Ensino Fundamental. Essas tendéncias sdo processos de articulagdo
hegeménicos, que pressupdem uma infinidade de significados e novos sentidos, em termo de
um debate politico onde os discursos sao criados.

O Instituto de Aplicacdo apresenta espacos que se assemelham ocasionalmente
ao seu desenvolvimento, ao se multiplicar-se, modificar-se e diversificar-se respondendo as
exigéncias e demandas educativas, seja dos alunos, dos professores, dos funcionarios, dos pais
e até mesmo da Universidade, para dar conta e responder as requisi¢fes produzidas dentro e
fora da instituicdo que véo transformando-a ao logo do tempo, e consequentemente atribuindo
mudangas ao seu cenario escolar; como vemos recentemente no comunicado da Dire¢do do
CAp sobre as adversidades que aconteceram devido o periodo de greve no final de 2012, que
causaram em todas as unidades académicas mudangas no cronograma proposto para 2013,
ocasionando certas dificuldades que até num dos momentos mais importantes para instituicéo,
como por exemplo a comemoracdo do seu quingquagéesimo sexto aniversario que acabou
sofrendo alteracbes com as mudancas administrativas, e 0s momentos dedicados a
comemoragdo da histéria e memoria da instituicdo foi transferido para um outro momento

devido as urgéncias que aconteceram neste ano de variacoes.

Caros membros da Comunidade Escolar do Instituto de Aplicacdo Fernando
Rodrigues da Silveira

Neste dia 1° de abril o CAp/UERJ completa 56 anos de existéncia. Para alguns, em
funcdo das dificuldades vividas para manter acesa a chama da tocha uerjiana em
nossa Unidade, ndo hd o que comemorar. Para outros, sempre devemos valorizar
esta data, pois apesar das dificuldades, varias foram as vidas e vivéncias que
perpassaram por esta historia, nos marcando positivamente. E apesar de sempre
estarmos buscando novas conquistas, aquelas que ja obtivemos, por meio do
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reconhecimento publico do trabalho realizado, em muito valem e valeram. De uma
coisa temos a certeza: ndo desanimamos em prosseguir na luta para conseguir aquilo
que esta afixado na faixa de entrada da escola, articular ensino, pesquisa, extensdo e
cultura, com qualidade por meio da educacdo publica ha mais de 5 décadas. Antes
de parabenizar aos que fazem deste entendimento uma pratica cotidiana, serviremo-
nos deste comunicado para dar ciéncia que ao retornarmos com nossas atividades,
com o inicio do ano letivo de 2013, [que iniciou em 18 de abril de 2013 devido a
greve] comemoraremos mais este ano de existéncia [..]. (INSTITUTO DE
APLICACAO FERNANDO RODRIGUES DA SILVEIRA, 2013).

Como vemos este € um espago que, pela sua configuragdo, expressa um sistema de
intenc@es, valores e discursos, com agdes e debates das politicas em curso. Um cenario que,
em outras palavras, pode ser visto mesmo em sua configuracdo de siléncio e invisibilidade,
sendo ele por si mesmo explicito e evidente. A localizacdo da escola, as suas relacbes com a
sociedade e midia, seu tragcado arquitetdnico e demais elementos configuram parte da acgé&o,
sendo internalizados pelos estudantes em seus processos de constituicdo dos significados
proprios da escola e das politicas desenvolvidas diariamente interior da instituicéo.
Finalmente, considero que apresento a instituicdo dentro dos espagos que circulei com maior
frequéncia, por conta do meu objeto de pesquisa e prioritariamente aponta para a perspectiva

de andlise que uso sobre 0s espacos.

2.2.2 Salas de aula, corredores, biblioteca e outros cendrios.

Vale ressaltar que as salas de aula ndo configuram os unicos lugares de aprendizagem
gue podem depender de outros fatores e lugares. As salas ficam organizadas nos andares dos
dois prédios, sendo cinco salas por andar no bloco b e cerca de 3, 4 ou 5 salas no bloco A.

Estas salas sdo dispostas ao longo dos corredores de cada andar, com certa
proximidade que criam condi¢cdes de troca de informagdes entre professores e alunos. Cada
corredor é supervisionado por um inspetor e possui banheiros e bebedouros no proprio andar,
sendo utilizada pelas turmas ou por gerenciamento de grupos para algumas atividades
coletivas que redistribui as turmas em grupos (A, B, C, D) facilitando a movimentagdo dos
alunos e flexibilizando a dinamica da propria disposi¢do do ambiente.

Estes espacos transmitem importantes estimulos e abrigam valores nas producdes
individuais. As salas possuem um formato retangular, sdo amplas, iluminadas e refrigeradas.
Na maioria das salas existem uma parede com quadro, uma parede com pequenas ou grandes

janelas para garantir sua ampliacdo ou iluminacdo com a vista exterior e outras duas paredes
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livres para montagem de painéis, organizacdo de armarios, distribuicdo de materiais ou

qualquer outra finalidade correspondente a turma. Como afirma E1.:

Ai nés aqui somos privilegiados se vocé for pensar, até o quinto ano, nds temos uma
biblioteca. Cada sala tem a sua biblioteca, além da biblioteca da escola, nds temos
uma parede de mapas, ndo € isso? As criancas do quinto tém este caminho ali, 0s
professores tém armarios, a gente tem armério do material coletivo, nds temos um
mesdo desse aqui, temos um computador, como eu disse. (E1)

Com frequéncia posso perceber que nesses espacos alem de registrar, aprender, colorir
e criar, os protagonistas sejam eles alunos/as ou professores/as, produzem acordos, embates,
discussdes, negociacles, conflitos e combinagbes, vejo também minorias, insatisfacGes e
interrogacOes através das diferentes acdes e linguagens que se misturam nas trocas e relacdoes
sociais no campo da discursividade, sendo portanto, ndo sé uma transmissdo disciplinar de
contetdos em sujeitos, mas a producdo coletiva de interpretacbes e questionamentos em

diferentes esferas do pensamento subjetivo.

A estruturacdo de um discurso ndo faz cessar o movimento das diferencas, das
possibilidades de novos sentidos imprevistos. O discurso tenta produzir fechamentos
da significacdo e o campo da discursividade sempre abre para novos sentidos
imprevistos. Qualquer discurso é uma tentativa de dominar o campo da
discursividade, fixar o fluxo das diferencas e construir um centro provisério e
contingente na significa¢do. (LOPES; MACEDO, 2011, p.252).

A fala da professora E1 corrobora com essa andlise, segundo ela:

A escola tem que garantir esse encontro desses sujeitos, [...] € uma oportunidade que
ndo € mais tdo comum como era, das pessoas se encontrarem, realmente. Ento,
acho que a escola tem que garantir esse espaco do encontro real. De sentir cheiro,
como eles comentam, o cheiro do pum, entendeu? Essas coisas, as lagrimas, vocé vé
realmente, a empolgacdo, a voz, né, os abracos, até os empurrdes, e vocé “pera ai,
parou”, isso, eu acho que a escola tem que garantir isso (E1).

Sendo assim estes espagos sdo analisados como “espacos de contestacdo e mudancga”
nas relacdes sociais, potencializando por intermédio da constituicdo do discurso a definicao
dos termos de um debate politico em movimento. O que garante, por sua vez, o discurso numa
estrutura descentralizada, contextual e provisoria em articulagio com suas proprias
configuragdes. Assim 0s sujeitos se constituem por processos de identificagdo distinguidos e
marados pelas contingéncias, a medida que tomam decisdes nos processos politicos e definem

as direcOes discursivas supostamente corretas.
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2.3 Os protagonistas da pesquisa

Em primeiro lugar, vale sublinhar que a descricdo que faco sobre os/as professores/as
nesse item refere-se aos docentes que foram entrevistados/as por mim, e por este motivo, a
acdo de apresenta-los destaca e demarca uma parte do grupo de professores da instituicao.
Isso significa dizer que ndo inclui outros professores/as com os/as quais tive contato durante
todo o periodo de estudo no CAp/UERJ.

Existiam dois critérios para a participagdo na pesquisa atraves das entrevistas, ter
disponibilidade e estar trabalhando, no quadro efetivo da instituicdo, no minimo ha 10 anos.

Na maioria dos casos as entrevistas comecaram com apresentacBes dos/as
professores/as. Conversamos sobre 0s seus processos de formagdo, 0 modo como chegaram a
escola, entre outros aspectos que me permitiram observar como o lugar de enunciagdo vai se
constituindo mediante aos sentidos que significam os movimentos de participacdo nas praticas
curriculares. S&o narrativas de sucesso, de destaque, de vivéncias e conflitos daquilo que se
entende como essencial, informagdes e dados de valor, enfim, relatos de experiéncias,
concepcdes e “entendimentos” que significam a instituicdo pelos sujeitos que a compde. Um
processo que se desenvolve num lugar em que se gostaria de estar, uma articulacdo de bens

simbolicos que exercem e refletem suas interferéncias efetivas.

Eu acreditava nisso e sabia que se eu estudasse eu ia conseguir mesmo com todas as
dificuldades do magistério, sobreviver e se orgulhar de ser professor e vencer né, e
ter uma vida mais ou menos digna, trabalhando muito, mas procurando trabalhar
nas melhores escolas, eu sempre coloquei como meta atingir as melhores
escolas. Tentar trabalhar nos melhores lugares para tentar fazer um trabalho que dé
resultado, né. (E8, grifo nosso)

Cada entrevistado tracou um caminho percorrido no CAp/UERJ, demarcado em suas
acOes escolares, os docentes apresentaram certo estilo profissional que tem reflexos na
produgéo curricular, de acordo com o grau de influencia de cada um deles nos diferentes
contextos. Os dados oferecidos nas narrativas refletem a interferéncia efetiva desses sujeitos,
num poder legitimado pelos quais participam e por eles se constituem com marcas simbélicas
expressivas. Entretanto, € preciso cuidado para ndo fixar tais narrativas e praticas expostas
com ideias sistematicas que limitam o campo de significagdo; vale esclarecer que tais
narrativas aparecem considerando que estdo em meio a muitas outras participacfes em tramas
das complexas producdes culturais e praticas curriculares fluidas e provisorias.

Quero ressaltar também que além dos dois critérios para entrevista com o0s/as
professores/as, foi fundamental ter a participagdo de todos os segmentos da instituigéo.
Inicialmente a proposta contava com a participacdo de professores e chefes de departamentos;
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contudo ao longo do processo de coleta das informacgdes percebi que separar os professores
que exerciam o0 magistério, dos professores que eram chefes de departamentos e também
exerciam o magistério, ndo havia necessidade, e desta forma passei a abranger todos como
professores/as do CAp/UERJ. Foram entrevistados/as oito profissionais, sendo duas mulheres
integrantes da equipe responsavel pelo 1° segmento, duas mulheres e um homem integrantes
da equipe responsavel pelo 2° segmento e duas mulheres e um homem integrantes da equipe
responsavel pelo ensino médio no Colégio de Aplicacdo, as/os quais passo a apresentar um
breve perfil.

No que tange a formacdo, todos/as tém licenciatura, o que entendo ser fundamental
dada a natureza dos critérios de selecdo de professores efetivos da instituicdo; assim suas
formacdes sdo distribuidas da seguinte forma: em Letras, Geografia, Matematica, Fisica,
Artes Visuais. Graduagdes obtidas na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) e na
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). Apenas uma pessoa entrevistada nao
informou onde fez seu curso de graduacao.

Cabe registrar que seis dos oito professores/as entrevistados declararam ter curso de
especializacdo ou pos-graduacdo, seis também afirmaram ter mestrado. Cinco sdo doutores/as
em sua area, sendo um (1) em fase final do doutorado, e uma (1) professora com pés- doc.

Posso afirmar que tal experiéncia era bastante diversificada, ja que sete (7)
professores/as tinham vivéncia em outra escola pablica. Apenas uma professora declarou ter
vivido todo o seu tempo de atividade profissional em educagdo bésica, exclusivamente no
CAp/UERJ.

A proposito, quanto a faixa etaria, acho que posso dizer que 0 grupo apresentava
significativa concentracdo entre 40 e 55 anos; uma (1) parecia ter pouco menos de 40 e duas
(2) mais de 55. Apenas uma professora disse querer sair da instituicdo assim que puder se
aposentar: “como eu falei, se antes eu pensava em ndao me aposentar mais, [...], agora eu quero
me aposentar, eu quero ir embora eu quero fugir porque cada vez mais voceé esta lidando com
essa falta de compromisso” (E5).

Entre os/as professores/as, trés (3) elogiaram o instituto pelas suas ofertas de
condigdes de trabalho, ao falar: “Gosto muito de trabalhar nessa escola, [...] uma turma com
vinte alunos, ¢ uma turma com a qual vocé pode trabalhar” (E1), trés (3) pontuaram
insatisfacGes ou melhoramentos devido a falta de estrutura, material, espaco e equipamentos
que atrapalham e/ou dificultam o trabalho com os alunos, como por exemplo, ao disserem:
“ainda falta muita coisa, por exemplo, a acessibilidade, a gente ndo tem” (E6), ou ainda

“faltam condicGes da gente colocar em pratica aquilo que a gente quer. A gente tem pouca
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tecnologia em sala, a gente ndo tem nenhuma, a gente ndo tem lap top, a gente ndo tem um
computador em sala de aula, vocé ndo tem nada. A gente quer.” (E8); e dois (2) nédo
informaram nenhum aspecto, ao decorrer da entrevista, que manifestasse opinido sobre o
assunto.

Dos/as (8) entrevistados/as, dois (2) se referiram a familia em suas relagcbes com a
instituicBes, citaram situacbes pessoais que envolviam filhos/as (ex-alunos) e suas vivéncias
no CAp/UERJ, contaram fatos marcantes e trajetdrias pos a experiéncia no instituto.

A partir dessa breve descri¢do, posso dizer que essa equipe de profissionais apresentou
suas contribuicdes com clareza, com diferengas marcantes entre eles, seja nas relagdes, nas
experiéncias profissionais, nas formas de trabalho e principalmente nas concepg¢fes que
acreditam.

Trata-se de uma equipe que parece ter, por sua vez, um forte compromisso com a
atividade docente em sua relagcdo com os alunos. Outra grande marca € a preocupagao com 0
aperfeicoamento de sua propria formacdo, ao demonstrar um numero relevante de
professores/as com mestrado e doutorado. Além disso, vale sublinhar que eles/elas
demonstraram ter um forte vinculo com a escola, mesmo aqueles/as que ja estdo perto de se
aposentar.

Descrever um perfil é tentar captar como os/as profissionais entrevistados
significavam seus discursos, em quais contextos se relacionam e como negociam os sentidos
perpassados na escola.

Enfim, falar de memadria, recuperar um pouco da histéria do CAp/UERJ, descrever 0s
cenarios onde as praticas curriculares estdo acontecendo, entender os contextos e, ainda,
desvendar algumas caracteristicas dos/das seus/suas protagonistas traz a realidade do campo
para a escrita em multiplas dimensfes, auxilia e apresenta minha andlise dentro de uma
interpretac@o acerca dos espacos em que 0s sujeitos significam suas narrativas e concepgoes
sobre o Instituto de Aplicacdo da UERJ.
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3 AS MARCAS DOS SUJEITOS E OS SENTIDOS CURRICULARES
HEGEMONICOS NO CAP/UERJ.

A politica é uma atividade extremamente complexa que articula procedimentos
relativos aos diferentes contextos, levando em conta que “a formulacdo de politicas € um
processo que ocorre em arenas de luta por sentido” (BALL, 2006, p.21), e a necessidade do
reconhecimento dos diversos discursos resulta de um complexo processo de articulacdo dos
sentidos e significados postos em questionamentos.

Na disputa pela fixacdo de sentidos no contexto politico, algumas vozes podem ser
silenciadas, ndo expressando que elas sejam sucumbidas, todavia continuam operando nas
politicas por meio da “circulacdo de formacdes discursivas potencialmente capazes de criar
outras articulacdes. Isso exige reconhecer que no campo discursivo ndo ha estabilidade nem
equilibrio porque h& permanente luta pela fixacdo de sentidos” (BERALDO; OLIVEIRA,
2010, p.17).

Na investigacdo em questdo, algumas marcas sdo encontradas nos dados da pesquisa
gue subsidiam a existéncia de uma articulacdo complexa de producao curricular, composta em
um cenario dindmico de contestacdo politica e producdo cultural, em que os discursos sobre
curriculo, conhecimento e qualidade da educacdo circulam no l6cus da anélise, e podem ser
identificados nas falas dos diferentes entrevistados e tambem na interpretacdo que eles
apresentam sobre as demandas da instituicdo. Discursos hibridos, que produzem sentidos
perpassados na escola, no pensamento curricular, na sociedade como um todo, buscam em
suas articulagdes constituir saberes e praticas curriculares como hegeménicas e que quando
expressadas pelos diferentes sujeitos, muitas vezes, sao antagbnicos entre si.

Fazem parte dessa articulacdo complexa os contextos que entrelacam “fios”;
vinculados a construcdo de um ensino diferenciado, relacionado a formagéo docente e ao uso
de métodos de ensino especificos. A escola recebe, transmite e produz simultaneamente suas
praticas, através de associacfes que sustentam o titulo de escola de exceléncia e/ou de ensino
diferenciado, ainda que com vinculos mais sélidos e diretos em alguns discursos e mais
afastados e frageis em outros; ha em sua constituicdo o “nd”, o conflito, a diferenca, pois
trata-se de uma dindmica instavel em que as aproximacdes e afastamentos sdo sempre
negociados.

Gostaria ainda de reiterar que, para conseguir me achegar, analisar, compreender e
interpretar os possiveis significados e sentidos acerca da experiéncia que foi objeto de minha

investigacgdo, tentei fazer uma leitura considerando as representacOes transitorias, isto &, fruto
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do ‘meu olhar’, do “meu ouvir’ e do ‘meu escrever’. Entretanto, preciso ressaltar que, procurei
estar sempre atenta aos ‘pontos de vista’ dos sujeitos e analisa-los segundo uma perspectiva
relacional, assim usei meu campo de estudo exploratdrio anterior, através dos anos que estive
como bolsista em um dos grupos de pesquisa da instituicdo, na perspectiva de aprimorar a
definicdo do proprio objeto e/ou das interrogacfes que constituiram minha investigacdo, como

Costa (2005, p. 200) aponta ao assumir que

As perguntas que me ocupo aqui sdo aquelas que ddo sentido ao trabalho
investigativo, aquelas que mobilizam quem pesquisa, remexem todo o campo dos
saberes e deixam tudo em aberto, um misto de incerteza e promessa. Tais perguntas
emergem de uma certa insatisfacéo, de uma certa instabilidade, de uma certa divida,
de uma certa desconfianga, de uma certa inseguranca aventurosa que fazem do
perguntar.

Nesse capitulo, busco contribuir com o debate sobre discursos que constituem o
curriculo, pela andlise das interpretagdes dos professores entrevistados de um dos institutos de
aplicacdo do Estado do Rio de Janeiro. O propdsito € identificar argumentos que estdo sendo
adotados e os sentidos atribuidos as politicas de curriculo da instituicdo. Para tanto busco
amparo em autores como Lopes e Macedo que operam com a teoria do discurso para pensar o
curriculo, a partir da compreensao de que a escola é um dos espacos de recontextualizagdes de
politicas e de praticas. “A recontextualizacdo ocorre de acordo com regras sociais que variam
conforme principios, processos de controle e relagcbes de poder que se processam
socialmente” (LOPES; DIAS; ABREU, 2011, p.246). Nessa perspectiva, assumo que essas
recontextualizag@es configuram os sentidos atribuidos a avaliag&o.

Mais do que avaliar um carater mais marcadamente critico ou um carater que
evidencia compreensdes hibridas do curriculo no CAp/UERJ, procuro compreender que
sentidos de avaliacdo, qualidade e consecutivamente éxito e fracasso operam em tais politicas
de curriculo, e como as disputas em torno da compreensdo das praticas curriculares
contribuem para o estabelecimento de praticas avaliativas na instituigdo com implicacbes nas
formas pelas quais os sujeitos reconhecem a legitimidade social da escola. Desta forma,
procurei identificar e interpretar como os/as docentes justificam suas praticas sem pretender
fazer algum um juizo de valor, do tipo contra ou a favor. Me interessou realizar uma reflex&o
sobre as praticas avaliativas pois entendo que elas mobilizam a instituicdo investigada como
corroborado pelas entrevistas.

Na proposta aqui analisada, defendo tal reflexdo como necessaria. Por isso, o conceito
de discurso como elaborado por Laclau (2011) se mostrou muito produtivo na medida em que
para o autor “discurso é uma totalidade relacional de significantes que limitam a significacao

de determinadas praticas e, quando articulados hegemonicamente, constituem uma formacéo
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discursiva” (LOPES, 2011, p.252). De forma vinculada a esse modelo analitico, podemos
dizer que a ideia do discurso esta atrelada ao significado. Mas entéo, o que determina certos
significados? Entender as multiplas determinagfes de uma significacdo € entender o
estabelecimento de principios na producdo de sentido. Logo, qualquer “discurso € uma
tentativa de dominar o campo da discursividade, fixar o fixo das diferencas e construir um
centro provisorio na significacdo” (LOPES, 2011, p.252).

Sendo assim nas praticas curriculares e avaliativas do instituto de aplicacdo, 0s
discursos existentes definem como sdo as agendas e agdes priorizadas na criacdo dos debates
politicos da instituicdo. O que garante, por sua vez, que uma instituicdo de ensino, pesquisa e
extensdo configure sua propria articulacdo, produzindo excessos de sentidos sobre os
significantes simbolizados, producdes que buscam ser fixadas e hegemonizadas, e, em geral
sem que seja perceptivel como sdo contingentes e provisorias, sempre apenas uma parte
limitada da possibilidade de significagdes. A esses aspectos procuro aqui dar visibilidade, e
como aponta Laclau e Mouffe (2010, p. 107) acredito que

todo o objeto é constituido como um objeto de discurso, na medida em que nenhum
objeto é dado fora das suas condi¢Bes de emergéncia; [...] que qualquer distingdo
entre os usualmente chamados aspectos linguisticos ou comportamentais da préatica
social é, ou uma distin¢do incorreta, ou necessita achar seu lugar como diferenciagéo
dentro da producdo social de sentido, que € estruturada sob a forma de totalidades
discursivas.

Para parte dos entrevistados € o rigor na cobranca dos conteudos definidos no
curriculo que garantem ao CAp/UERJ o titulo de “escola de exceléncia”. Utilizo o termo com
o0 sentido que lhe atribui Perrenoud (1999), para quem uma escola de exceléncia € aquela
“oficialmente comparada ao dominio dos conceitos, dos conhecimentos, dos métodos, das
competéncias e dos valores que configuram o programa” (PERRENOUD, 1999, p.29), ao
detalhar que as normas de exceléncia sdo naturalmente identificadas por habituar-se aos
contextos escolares, pois “parecem decorrer logicamente do programa do ano”. Desta forma,
“cada hierarquia de exceléncia apresenta-se, entdo, como uma classificacdo, conforme o grau
de dominio alcancado por cada aluno no interior de um campo disciplinar (ou de um campo
mais restrito).” (PERRENOUD, 1999, p.29)

Assim a exceléncia ¢ significada a partir dos resultados obtidos como o controle do
éxito escolar acontece na esfera dos saberes e competéncias, através de uma analise avaliativa
esquematizada, que mede essencialmente a apropriacdo do conhecimento necessario. Uma

perspectiva em que a educacado se subordina ao ensino, a instru¢cdo (MACEDO, 2012).
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Como afirma Perrenoud (1999), “as hierarquias de exceléncia escolar, das mais
formais as mais intuitivas, sdo apenas representacdes. Entretanto, ndo sdo quaisquer
representacdes: elas fazem lei, passam por imagem legitima de desigualdades bem reais de
conhecimento.” Portanto, “toda hierarquia [de exceléncia] retira sua legitimidade do
desconhecimento relativo da arbitrariedade de seu modo de criagdo” (PERRENOUD, 1999,
p.36).

Além do CAP/UERYJ, outras escolas situadas no municipio do Rio de Janeiro, inclusive
vinculadas a Universidades, podem ser enquadradas como “escolas de exceléncia”. Sdo
instituicbes reconhecidas e legitimadas socialmente pois ganham destaque nos meios de
comunicacdo, principalmente na divulgacdo dos resultados dos processos de avaliagdo em

larga escala como a Prova Brasil™

e 0 Exame Nacional do ensino Médio (ENEM). Com isso,
0 CAP/ UERJ tem se destacado como instituicdo de referéncia associada a qualidade do
ensino que oferece. Qualidade que, por sua vez, € associada ao éxito obtido nessas avaliagdes.
Um discurso que se constréi interna e externamente e significa o CAP/UERJ como uma
“Escola de Qualidade”. Por outro lado, é importante destacar que esse é um discurso que ndo
se restringe a um campo ideoldgico determinado e mesmo aqueles que se opdem a logica das
avaliacbes de desempenho buscam afirmar outros sentidos de qualidade que poderiam
justificar a exceléncia da instituicdo. Mas como esse discurso é constituido? O que pensam 0s
professores sobre o curriculo do CAp/UERJ? E sobre os processos avaliativos? E como esses
discursos estdo implicados nas demandas e nas identidades dos agentes envolvidos?
Argumento que a producdo dos discursos sobre curriculo, e suas articulacfes com a
qualidade do ensino acontecem num processo de producdo de sentidos, envolvendo
negociacdes e conflitos. Como afirma Bhabha (2007), o processo de producdo cultural num
campo de disputa politica cria realidades e identidades, pois possui na linguagem sua matriz
produtiva. Como destaca Laclau (2011), nessa disputa diferentes demandas séo articuladas na
tentativa de hegemonizar determinados sentidos resultando em discursos hibridos e
ambivalentes. Nesse processo, alguns sentidos podem aparentar maior estabilidade e/ou
homogeneidade, no entanto Laclau alerta que sdo estabilizagdes sempre precarias e

provisorias.

15 A prova, que posteriormente é utilizada como subsidio para o célculo do indice de Desenvolvimento da
Educacéo Basica (Ideb), é aplicada em alunos do 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e do 3° ano do Ensino
Fundamental de escolas publicas urbanas e rurais que tenham pelo menos 20 alunos por série. Criada com base
nas propostas curriculares de alguns estados e municipios e nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), a
prova mede os conhecimentos dos alunos nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.
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Ouvi os professores e professoras, seguindo 0 modo como cada “sujeito influente”
(BALL, 1989) expressa e produz um espago de autoria no curriculo. Ouvi também professoras
e professores posicionados numa zona de tensdo, de negociacdes e acordos movidos pelo
conflito das significacbes dos pressupostos escolares. Reservei e selecionei dados sobre a
constituicdo do discurso curricular de qualidade, de exceléncia, de avaliacdo e sobre as
relacdes desse campo discursivo e a constituicdo das identidades na escola.

Como material para sustentar a analise dos depoimentos elegi alguns documentos da
instituicdo, como calendarios, plano de curso, deliberacdes, resolucdes, cartas, registros
estatisticos da UERJ, reportagens sobre a instituicdo, entre outros. Optei por ndo citar o nome
dos entrevistados, ndo apenas procurando preservar suas identidades, mas evitando o que
poderia ser uma leitura personalizada das falas apresentadas. Minha intencédo é referenciar os
processos politicos através das falas e escritas, e ndo centrar a analise nas caracteristicas
individuais de cada entrevistado. Ressalto também que as respostas obtidas em todas as
entrevistas delimitam as conclusdes aqui apresentadas, ainda que apresente apenas trechos
considerados mais expressivos extraidos das falas dos participantes da pesquisa, e que a
apreciacao de alguns documentos da instituicdo auxiliou na interpretacédo e analise discursivas
que resume os sentidos hegemonicos que se pretende instituir; ao entender que esse processo
tem efeitos sobre os sujeitos na medida em que reorienta papeis, desenvolve ideias e questiona
posicionamentos, visando performances especificas e desempenhos de exceléncia. Desta
forma ao expor, decompor e analisar os dados, pergunto-me ao longo da escrita: como a
polarizagdo e/ou regulacdo dos curriculos (discursos) daqueles que participam diretamente da
dicotomizacédo dos processos podem configurar a proposta institucional do CAp/UERJ? Nesta
pesquisa ndo pretendo resolver essa questdo, mas apresenta-la como uma tensdo em que se

desenvolve a agéo docente articulada com a producao curricular.

3.1 Articulacgdes e concepcbes do curriculo no CAp/UERJ: a universalidade atribuida ao

conhecimento.

Apesar do carater continuo de luta por hegemonia, 0s interesses, muitas vezes
conflitantes, dos diferentes atores que participam das produgdes da politica curricular
sustentam a ideia de que ha um certo privilégio do contexto da influéncia analisado e

caraterizado com um deslizamento interpretativo (BALL, 2001). Dentro da pluralidade de



66

grupos em disputa ha posices legitimadas e outras ndo, que causam impossibilidades,
conseguidas em detrimento de um proprio controle.

E no contexto da influéncia que os discursos sdo entendidos como limitadores das
possibilidades de recontextualizacdo e mudanca nas percepgdes ja existentes. Por outro lado, é
no contexto da pratica que tais significacbes sdo submetidas as interpretacfes e recriacdes,
produzindo a hibridizacdo de diferentes discursos aos discursos das politicas; e sdo esses
diferentes discursos que envolvem o contexto da pratica que analiso neste momento da
escrita.

Analisar as multiplas posi¢fes do sujeito implica pensar que as diferentes questdes que
perpassam a escola ndo estdo isoladas, mas coabitam identidades de formas articuladas que
explicitam intersticios nos variados contextos de formacdo individual e coletiva. Assim, ndo
pretendo, nesta secdo, discutir se 0 perspectiva critica e instrumental presente no discurso de
parte dos entrevistados deve ou ndo compor o curriculo escolar, mas questiono como a
perspectiva esta presente no cotidiano, de que forma se revela e discutir estratégias que
estabeleco, através da concepcao do curriculo como discurso, como possibilidade de didlogo
entre as diferentes perspectivas.

Dessa forma, argumento, pondo em relevo a discussao e problematizacdo da diferenca,
ao apresentar as tentativas e/ou reivindicacfes dos sujeitos em busca de posicionamentos em
um mundo fluido e em constante transformacdo (BAUMAN, 1998), que trazem a cena fortes
perspectivas essencialistas por alguns e a singularidade da producdo curricular proviséria por
outros. Meu foco, nesta dissertacdo, é tratar da discussdo acerca de alguns aspectos
centralizadores no conhecimento, na avaliacdo e diretamente nos discursos curriculares,
problematizando suas propostas para a diferenca, ndo como algo a ser superado e/ou
reprimido, mas como presenca incomoda e a0 mesmo tempo necessdria do espago de
producdo das multiplas articulagbes, ao operar com a ideia de sentidos e identidades em
movimento (LACLAU, 2005), que ao mesmo tempo em gue recusa a ideia de determinacao,
trata 0s sujeitos como atores que constituem os grupos “identitarios” politicamente ativos.

As demandas borbulham de forma desordenada como possibilidades
ndo sendo apresentadas por nenhum sujeito previamente constituido.
Decidir as demandas que ganham forca e defini-las como central é
0 que constitui os sujeitos como tal, permitindo-lhes se identificar
uns com os outros. Na medida em que alguma demanda funcione
como centro, a estrutura social deixa de ser descentrada e é essa
situacdo que estamos acostumados a chamar de estrutura social. Mas
ela é apenas um momento de fixagdo, provisério e contingente, ainda

que por vezes, essa provisoriedade perdure por séculos.” (LOPES,
2011, p. 229, grifo nosso)
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A deciséo de dar centralidade fixa provisoriamente a um tipo de demanda, e as formas
de garantir que estas centralidades acontecam, sdo definigdes que ocorrem nas lutas politicas,
através da articulacdo de demandas e de grupos “em torno de posi¢cBes que precisam ser
hegemonizadas, ou seja, ‘vendidas’ como de todo o grupo ou mais eficazmente, de toda a
sociedade” (LOPES, 2011, p.229). Desta maneira, existem mobiliza¢Ges individuais da
identidade, em um espago narrativo através das reinterpretacdes na relagdo com o outro,
relacdo esta que acontece em diferentes contextos da instituicdo marcados pelo poder. “Ha
hegemonias fortes, ha identificacfes estaveis que parecem essenciais, mas ha sempre algum
sentido que escapa do controle” (LACLAU, 2005, p.230). A diferenca seria justamente os
sentidos que escapam aqueles determinados na esfera da cultura ou do ensino.

Philipe Perrenoud é um dos autores que usa a no¢do de mobilizacdo e coordenacéo
independentes para atuacdo em situagOes globais. Com isso, tal problema de assinalar os
esquemas mentais prévios e caracteristicos humanos como uma associacao linear é eliminado,
e o estudo da complexidade inerente as diferentes praticas sociais € proposto pelo autor
através do conceito de competéncias.

A discussdo de competéncias, como analise feita transversalmente as variadas
situacOes da sociedade opera com dificuldade interpretativa, pois acaba por transformar, em
muitos casos, a competéncia como condic¢ao para o desempenho. Desta forma, o desempenho
“certificaria” a competéncia, tal como, e pela influéncia, do que se fazia anteriormente com a
racionalidade tyleriana, produzindo ao estudante, professores, escolas e principalmente
documentos politicos um conceito de competéncia que propde uma agdo externa do sujeito
sobre 0 mundo, relacionada a metas a serem testadas, apresentando um deslizamento
significativo a nocdo de competéncia desenvolvida pelo autor.

Em suas obras, Perrenoud busca identificar 0s mecanismos de produgdo das
desigualdades escolares vinculados as situacdes que em o0s sujeitos sdo posicionados. Como
na avaliacdo, em que os seus significados pessoais sobre a aprendizagem possuem uma
relacdo social que é construida por alguém do valor escolar ou intelectual, atribuindo assim o
valor de outro individuo, ou seja, € um sujeito que esta sendo avaliado pelos parametros de
um outro, o que transforma a avaliagdo em uma questdo de negociacdo com “armas”
desiguais.

“Essa negociacdo assume formas diversas, da discussdo informal ao recurso [...].
Qualquer que seja a amplitude da divergéncia ou a solucdo final da negociagédo, pode-se dizer
que a relacdo de forcas ndo é equilibrada” (PERRENOUD, 1999, p. 58). A recontextualizagéo

mecanica de um contexto a outro, provocada por certas hierarquizagdes de contextos, tem sido
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constante, seja pela heranca de entendimento do que € curriculo, quanto por limites da propria
teorizacdo das producdes dos sentidos da avaliacdo nos constrangimentos discursivos
provocados em determinados contextos.

“Em um sistema misto, 0 peso da escola é maior. [...] Uma coisa é certa: como
representacdo de valor escolar, a avaliacdo faz parte da negocia¢do” (PERRENOUD, 1999,
p.58 e 59). Tal movimento limita a circulacdo de sentidos no processo de recontextualizacéo,
mesmo que a circulacdo seja aberta e descentrada a constituicdo da politica curricular
acontece em um caminho incessante de lutas politicas marcadas por um passado definido e
partilhado de perspectivas conservadoras, que acabam por desenhar identificagdes provisorias
entre os sujeitos. Compreende-se desta maneira, que as variadas significacbes continuam a
acontecer, mas que “a experiéncia pratica mostra que esse movimento é sempre estancado,
ainda que sentidos continuem a vazar. Essa concluséo nos possibilita entender a construcgéo de
identidades temporarias e fluidas” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 228) que sdo em seus
movimentos estagnados e seus vazamentos desconsiderados.

Trago para discutir como essa tensdo estd presente no cotidiano escolar, e a forma
como a questdo da perspectiva curricular e avaliativa através da problematizagdo feita pelos
entrevistados em suas narrativas e registros institucionais que relatam situacGes cotidianas,
deliberacgdes oficiais, propostas educacionais e praticas docentes onde sdo reveladas tanto as
estratégias estabelecidas pela instituicdo, como as tensdes postas pelas questbes curriculares
em reflexdo, instigando o dialogo.

No trecho abaixo, a deliberagdo n°® 019/2000 que dispde sobre os critérios de avaliacdo
de rendimento escolar do CAp/UERJ, é possivel perceber alguns registros acordados que
abrem espaco a significacdo e negociacdo de sentidos ja sabidos, que ndo constitui a priori

nem uma, nem outra perspectiva, mas incita negociagoes:

[...] Art. 20 — A avaliagdo do aproveitamento escolar constitui processo continuo
e cumulativo que envolve aspectos formativos, informativos e de assiduidade,
apresentando como objetivos:

a) acompanhar 0s processos de construcdo do conhecimento e socializagdo
desenvolvidos pelo aluno;

b) redefinir a acdo pedagdgica;

c) caracterizar o aluno em funcdo dos critérios estabelecidos para

promocao.

Art. 30 — Os resultados do processo de avaliacdo, atendendo as caracteristicas da
faixa etaria do aluno e respeitando-o como sujeito da aprendizagem, sdo
expressos de forma diferenciada, sempre com preponderancia dos aspectos do
processo sobre o produto. [...]

[...]JArt. 17 — Seréa cancelada a matricula do aluno que cursar sem aproveitamento,
por nota ou frequéncia, duas vezes a mesma série. (UERJ, 2000, grifo nosso)
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A deliberacao sobre avaliacdo é, na verdade, uma introducdo as diferentes demandas
da instituicdo que aparecem em minha escrita e que corroboram aquilo que Ball e Bowe
(1998) destacam quando afirmam que os textos produzidos nas articulacdes politicas sdo
sempre objeto de disputa de sentidos ndo sdo fechados, pelo contrério, estdo sempre abertos a
filtracdo interpretativa, resiliéncias, contestagio e recontextualizagdes.

Ao selecionar trés, dos trinta e quatro artigos da deliberacéo, proponho a visualizagao
da dindmica escolar em um texto como instrumento reflexivo que acende um dos movimentos
conflitivos de articulagdo. Trés artigos de uma mesma deliberacdo que se abrem na arena da
disputa de sentidos e relacionam suas questdes sobre avaliacdo com articulagfes antagénicas,
ao apresentar, por exemplo, como objetivos da avaliagdo no CAp/UERJ, o item (c) do
segundo artigo: “[...]Jcaracterizar o aluno em funcdo dos critérios estabelecidos para
promocao”. Caracterizar o aluno pela avaliacdo para obter a promog¢do? O que € caracterizar
um aluno pela avaliagdo? Assinalar? Distinguir? Diferenciar?

Ao continuar a leitura, o exemplo sequencialmente que encontramos € um outro
caminho para discutir os processos avaliativos como o Art. 3 que diz: “Os resultados do
processo de avaliacdo, [...] sdo expressos de forma diferenciada, sempre com preponderancia
dos aspectos do processo sobre o produto”, e devem atender o aluno “respeitando-o como
sujeito da aprendizagem”.

Nos diferentes artigos, € possivel perceber que, como veremos em outras partes de
minha analise, as arenas de estranhamentos e reconhecimentos, a discussdo e a disputa de
sentidos emergem e constituem, a qualquer instante, o embate entre 0 eu e 0 outro. No
entanto, me parece inevitavel, que as tensées no campo do curriculo e consecutivamente no
conhecimento, na qualidade e na avaliacdo aumentem ainda mais as aprendizagens
conflitivas, pois ao prosseguir com a leitura da deliberagéo encontramos, por exemplo, o Art.
17° que trata da condicdo do aluno que ndo conseguir ter o aproveitamento necessario em
duas vezes no mesmo ano de escolaridade ao declarar: “Sera cancelada a matricula do aluno
[..]1.”

Assim, as tensdes existentes nas posi¢oes tedricas no campo do curriculo vdo surgindo
também na escola, aparecem em salas de aula, corredores, acdes pedagogicas, nas “grandes”
de conteddos, nas brincadeiras informais, nas greves, nos pedidos protocolados, nas conversas
familiares sobre o desempenho dos alunos, dentro e fora da instituicdo pelos seus diferentes
sujeitos.

Até aqui, posso arriscar em dizer que é nesses contextos que as discussGes Sao

desafiadas e desestabilizadas dentro de suas perspectivas criticas de selecdo da cultura, pois
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aparece um elemento diferenciador que afronta, abala o “centro” e a tradicdo das
representacdes criadas em seus julgamentos de curriculo, de avaliacdo e de exceléncia sao
colocadas em xeque pela presenca e debate com o diferente.

Nas tramas desses contextos a perspectiva critica de curriculo compde o conhecimento
hegemdnico e é entendida por parte do grupo como um todo, um corpo de concepcdes,
significados e valores que constituem as praticas cotidianas do colégio de aplicacdo. Como na
analise de Apple, o senso comum compde o conhecimento universal sistematizado de uma
cultura dominante efetiva, fruto de uma tradi¢do, que € na verdade, uma producdo historica.
Neste contexto o carater de selecdo e de construcdo social, caracteristico da perspectiva critica
¢ apagado ou esquecido em nome de processos ideoldgicos capazes de tornar essa cultura,
uma cultura hegeménica.

Desta forma, a perspectiva critica traz uma proposta de cultura hegemonica que
aparentemente “ndo nos € imposta autoritariamente por praticas e significados da classe
dominante, facilmente identificaveis, mas sdo incorporadas ideologicamente como algo de
valor, cujos conflitos ao longo do tempo sdo expurgados; dai ndo serem facilmente
desconstruidos.” (LOPES, 2012, p.19).

Desta forma os processos ideoldgicos sustentam e instituem determinados curriculos,
pautados pelos projetos de sociedade que se tem, ndo apenas para decodificar a sociedade
como um todo estruturado, mas para “formar consciéncias e capacidade de acdo dos sujeitos
[...] pela desestruturacdo e posterior estrutura¢cdo de novo modo de producédo” (LOPES, 2012,
p.19). Como podemos ver na entrevista com o professor E8, ao declarar suas formas de
conceber a qualidade, ao valer-se de concepc¢des com prevaléncias criticas, baseadas em uma

determinada ideia de sociedade.

Os melhores vdo sobrevivendo e a gente tem realmente sempre um grupo muito
forte no terceiro ano. Os resultados falam isso, os Gltimos resultados do préprio
ENEM, da propria UERJ, a gente tem tido bons resultados, e se equiparam até as
outras escolas que ndo sdo publicas, de ponta do Rio de Janeiro, como a Santa
Indcio, S8o Bento, Santo Agostinho, entdo o CAP é uma escola realmente
interessante. (Professor E8)

Assim, as afirmagdes no campo da politica curricular da instituicdo vdo surgindo,
muitas vezes limitadas a experiéncia de uma determinada sociedade pré-estruturada, pondo
em risco algumas praticas pedagdgicas, em nome e reforgando ideias em prol de um saber
legitimado que define as identidades e “caracteriza” os sujeitos e suas posi¢des nos diferentes
contextos. “Essa fixacdo cria a ilusdo de que ha algo positivo na definicdo dessas identidades,

ou seja, de que elas remetem mesmo a um sentido que lhes é proprio.” (LOPES, 2011, p.228).
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Em um momento antagdnico a este, tentando ir além da dimensao essencialista critica,
como afirmam Laclau e Mouffe (2010), a questdo aqui ndo é propriamente a destruicdo das
identidades, mas apenas o0 esvaziamento de um sentido necessario que foi estabelecido pela
estrutura ou dado de antemdo. “O social como estrutura aberta, permite aos sujeitos um
conjunto infinito e ndo direcionado de identificacdes e € isso que temos entendido com sujeito
descentrado.” Um sujeito descentrado € aquele que nédo se esgota em suas possibilidades de
identificacdo, ndo se fecha ou se completa em suas probabilidades de mudancas sem
determinac0es fixadas. “Ele ndo é isso ou aquilo (essencial), nem isso e aquilo em momentos
e situacOes diversas (historico), mas nem isso nem aquilo simplesmente porque isso e aquilo
ndo existem de forma estabilizada” (LACLAU; MOUFFE, 2010, p.229)

Vale esclarecer que em uma luta politica os momentos de pratica articulatoria
acontecem dentro de processos hibridos, que correspondem as alteracGes e reflexGes
particulares, que se constituem como tal através dos conflitos em torno da significacdo. A
identidade diferenciada, em muitas cadeias de significacdes possuem impossibilidades de
serem articuladas e por suas demandas diferencias também acabam sendo sacrificadas em
torno de um consenso (projeto comum). A diferenga é que neste movimento de constituicdo
da politica curricular, na articulagdo em nome de um projeto comum e consensual, 0
hibridismo €, simultaneamente, a negacdo e a afirmacdo de uma particularidade, e nao
somente a negacdo como afirmado pelo éxito e fracasso. “Nesse processo, uma dada
identidade (particularidade) € esvaziada de seu significado passando a ser o significante vazio
no qual deslizam significados das multiplas identidades diferenciais” (LOPES; DIAS;
ABREU, 2011, p.38), trazendo para as perspectivas essencialistas o dialogo com outras

percepcoes.

3.2 A dinamica da politica no CAp/UERJ: O desafio na integracdo dos conhecimentos

sistematizados.

Cada um faz o seu trabalho, é assim 6, uma salada de frutas ndo é a mesma coisa
guando tem o gosto de todas as frutas separadamente, ela ganha uma
caracteristica prépria no seu sabor, € a mesma coisa, um bando de professores
juntos, que podem até desenvolver trabalhos muito bons, na sua grande maioria, nas
suas salas de aula, mas a escola tem uma unidade que vai pra além dos professores
juntos, dos professores, dos profissionais, seja la o que for, ndo apenas os docentes.
Eu acho que o colégio precisa parar, sentar e pensar (Professora E3, grifo meu)

Pensar no sujeito descentrado com significagdes provisorias e em construgéo, € trazer

as questdes e narrativas dos docentes para a problematizacdo, na perspectiva de negociacao.
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Boa parte do grupo de entrevistados, principalmente professores do segundo segmento e
ensino médio, apresentaram suas tensdes predominantemente relacionadas a importancia do
conhecimento, do contetdo escolar para pensar curriculo e a qualidade da escola. Nessa
pratica os professores revelaram aumentar, em uma dimensao tensionada, os distanciamentos
das relacbGes, ao trocar os espacos de interlocucbes de (re)construgbes constantes das
significacOes hibridas, por privilégios de certos dialogos considerados primordiais na escola -
a transmissdo do conhecimento como saber legitimado a ser ensinado a todos - resumindo
assim, por parte dos entrevistados, as experiéncias escolares exclusivamente nas aulas e em
seus conteudos, devido aos poucos momentos de trocas entre professores. Alguns professores
sinalizaram esse distanciamento como um grande entrave da instituicdo, e apontaram 0s
encontros coletivos das diferentes disciplinas como uma das formas mais eficientes para a
melhoria do desenvolvimento educacional do CAp/UERJ, como revela a professora E7 em

sua narrativa:

Outro dia estava vendo os banners dos projetos dos professores. Nossa! Tanta coisa
bacana uma coisa que podia trocar, muito interdisciplinar, nosso olhar é um pouco
diferente e vocé mal sabe o que as pessoas estdo fazendo, o que é bom, o que vocé
poderia aproveitar... As equipes sdo muito fechadas, eu acho que isso devia ser
revisto, devia ter umas regras que a gente deveria seguir tipo uma vez por més
todo mundo deveria se encontrar, coisas que a gente aprende na teoria quando
se trabalha interdisciplinar, multidisciplinar e etc. [grifo meu]

E ao perguntar quais sdo os desafios que identifica no desenvolvimento das propostas
da instituicdo, ela continua apresentando os distanciamentos dos sujeitos, em suas disciplinas
e conteudos, ao responder: “Acho que as bolhas. Setorizadas. Dentro da escola cada
departamento [disciplina ou area de conhecimento] fica no seu quadrado e é dificil as vezes de
vocé chegar...”, e continua “O professor, fora as quintas-feiras a tarde, o professor ‘horista’
né, da sua aula e vai embora, vocé ndo encontra o professor...” (E7).

E possivel perceber como a fragmentagao das disciplinas, vivenciada por boa parte dos
professores, interfere diretamente na dindmica das relacdes, ao revelar o entendimento do
curriculo como um corpo estabelecido de conteldos e disciplinas consensuais a serem
ensinados e aprendidos. Dindmicas estas que abrem espacos para a definicdo do curriculo
legitimado a ser ensinado, pois os conteldos sdo vistos na perspectiva de uma cultura mais
ampla, que pressupde uma definicdo de sujeito (aluno) que precisa ser atendido em sua funcéo
essencial, que neste caso é a de “ensinar ao aluno o conhecimento”; mais do que isso,
pressuple estabilizar os pardmetros necessarios para as identidades fixadas dos sujeitos e
contextos que a instituicdo entende representar. No trecho abaixo, ao perguntar a professora
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E3 sobre as politicas da instituicdo, podemos perceber também o seu ponto de vista pessoal

sobre as relacOes pessoais e 0s saberes legitimados.

Eu ndo consigo, politica pedagdgica? Nao consigo. Eu vejo o departamento, ou mais
do que isso, 0s nossos departamentos sdo muito disciplinados, eu vejo outros
departamentos funcionando de maneiras diferentes, eu vejo dentro dos
departamentos, equipes trabalhando no mesmo departamento, de maneiras
diferentes, e dentro da mesma equipe, professores que as vezes trabalham,
diametralmente em caminhos opostos. Na minha propria equipe eu posso falar isso.

Ou na entrevista com a professora E6, que leciona no Ensino Médio, pode- se perceber
a importancia da criacdo de encontros; como eles facilitariam as relagdes entre os contelidos
ensinados e como “encaixaria” mais harmoniosamente *“o0s conhecimentos anteriores aos
novos conhecimentos” apresentado na narrativa abaixo. Entretanto, o que é interessante notar
nos préximos fragmentos, sdo suas bases em demandas conteudistas ao tratar a constituicao
do diélogo entre os professores, pois trata-se de uma sele¢do determinada de elementos
ideoldgicos, que se “conversados” entre si, trariam na concepcao dos professores, “melhorias”

na aprendizagem do aluno.

Eu acho que os professores precisavam conversar um pouco mais entre si. A
histéria da autonomia que vocé ja& me perguntou, é muito legal vocé ter
autonomia, mas o0 excesso de autonomia as vezes acaba passando por uma falta
de dialogo entre os colegas. Entdo, eu acho muito interessante que eu como
professora de fisica, tenha um contato direto com o professor de matematica,
por exemplo, nessa disciplina, eu ndo posso chegar pro primeiro ano do ensino
médio e ensinar funcéo, se o professor de matematica ndo ensinou funcdo, eu acabo
tendo que ensinar funcdo. Esse é s6 um exemplo. Eu acho que as reunides de
planejamento que a gente promove, tinham que ter uma frequéncia mais elevada,
entendeu? Até porque, falta um pouco de papo entre os professores. [...] Vocé
sabe que tem algumas disciplinas que sdo mais duras do que as outras, mas
quando a gente faz esse papo, a gente precisa ter esse ajuste, esse planejamento, para
minimizar essa tensaol...]. Essa tensdo tem que ser minimizada, e quando a gente
fica assim... O professor que fica muito dentro do seu departamento, ele perde um
pouco dessa visdo de um todo da escola. E muito legal vocé sair do seu
departamento e vocé enxergar a escola como um todo (E6). [grifo meu]

Além dessas professoras, outros também compartilharam e destacaram a questdo da
falta de didlogo entre as disciplinas como um entrave nas politicas da instituicdo. Ao abordar
assuntos como metas, politicas curriculares, propostas gerais, entre outros, tais professores se
aproximavam no reconhecimento e problematizacdo em torno da interagdo do corpo docente,
focalizando os conflitos existentes na escola.

Outros discursos, além dos ja apresentados continuavam a afirmar o carater
fragmentado das disciplinas, mesmo em momentos diferentes e com perguntas distintas, eram
em algum momento da entrevista sinalizados pelos professores como desafio principal das

relacOes de negociagOes entre as concepgdes que perpassam o conjunto CAp/UERJ. Podemos
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visualizar tais afirmagdes na reflexdo do professor E4, ao abordar sobre a politica do
CAp/UERJ, ele diz:

Quando vocé ouve os professores, 0s professores querem que essa estrutura exista, [...]
mas que ndo interfira nessa individualidade. Se ndo interferir na individualidade, tudo
bem. Eu acho que isso limita muito. [...] A gente mesmo na geografia, a gente reformulou a
poucos anos atrés, a proposta [...], I1sso ndo é o problema, o problema é que todos esses
processos, eles voltam se fragmentando, entdo, poxa, a geografia consegue fazer seu
programa, tudo bem, qual o problema disso? Nenhum. Mas como é que foi que nds
sentamos para articular esse histérico? Com a sociologia, com a filosofia que sdo coirmas,
t4 no mesmo departamento? E o coletivo? E. Os professores de geografia, de historia, de
sociologia, de filosofia, que galera é essa, mas esse coletivo, ele ainda representa uma
fragmentagdo. Porque a fragmentagdo estd na inexisténcia da ponte, da troca.
Minimamente com colega. Tudo bem, a gente sabe que é uma coisa dificil, né? Mais uma
utopia perseguida que uma realidade concreta, todo bem, mas até o processo de perseguicéo
dessa utopia, a gente vai experimentando e se torna dificil. A escola, ela ndo nega nada
disso formalmente, ela ndo pode fazer isso também. [...] Nao é que tudo tinha que
permanecer, ndo é isso, mas eu acho que é conhecimento que ndo se soma mais, ficou
pelo caminho. E acho que essas perdas, foram levando a uma concentragdo das acGes
no individuo. Entdo, eu vejo o CAP, ele tem corpo de individuos, ndo todos, mas um
corpo de individuos muito bom, mas ele ndo consegue ser um corpo coletivo. Entéo,
toda a vez que a gente demanda o desenvolvimento de trabalho coletivo, é muito dificil.
(Professor E4) [grifo meu]

“A formacdo discursiva é o conjunto de discursos articulados por meio de diferentes
praticas hegemoénicas. Entendé-la implica entender um processo hegemonico: como sao
definidos os termos de um debate politico,” é perceber quais sdo as diretrizes, as normas,
deliberacdes e regras que sdo criadas a partir do que se entende como politica curricular, é ver
“quais diagnosticos sdo realizados e quais solugdes sdo pensadas, [...] mesmo quando essa
provisoriedade nos parece de tdo longa duracdo que nos iludimos julgando-a eterna” (LOPES,
2012, p.22). Séo tantos os depoimentos que declaram os incobmodos dos professores sobre a
fragmentacdo das areas de ensino, que para avigorar como tais reflexdes ocupam os discursos,
selecionei este Ultimo trecho da interessante narrativa da professora E7, que esta na institui¢do
no minimo ha 15 anos, e inicia sua fala sobre a construcdo das metas e propostas
institucionais apresentando suas observacdes sobre as praticas escolares dizendo que “nem de

longe” ela conhece algumas pessoas da escola:

Entdo, n6s temos um colegiado que esta cada vez mais esvaziado e esporadico e
ai eu acho que as coisas vao ficando muito [...] mas os encontros véo ficando cada
vez mais menos regulares e intensos,[...] s&0 0s mesmos professores os que levam
a sério, que acreditam no que pode dar certo que sdo 0s mesmos que estdo nos
cargos de comando e que estdo fazendo as coisas e a maioria entra e sai da sua
aula e vocé ndo sabe o que o cara esta fazendo, quem é aquela pessoa é o que te
falei, algumas pessoas nem de longe eu conhego e a escola nem é tdo grande
assim ne.

[...] Outro dia a gente estava comentando, néo sei se é a escola mas as vezes eu me
sinto em uma bolha [...]. E ai parece que eu fico alheia a realidade que existe no
colégio porque quando eu venho pra ca [sala de aula] eu fico o tempo todo aqui
entdo parece que estou em outro lugar, no meu mundinho, [...]e na escola esta
acontecendo de tudo...(E7) [grifo meu]
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O interessante aqui € perceber que as produgdes discursivas refletem as lutas por
significacbes em torno de uma articulagdo possivel das demandas diferenciais que circulam
no processo da constituicdo de uma totalidade significativa. Ou seja, a ideia de unir mais o
grupo da escola como um todo, ndo acontece para a discussdo da “formacéo discursiva” do
colégio de aplicacdo, baseada na reflexdo do conjunto de discursos articulados por meio de
diferentes praticas hegemaonicas.

A proposta, que é exposta por boa parte do grupo de professores, baseia-se na ideia de
existir um momento de reunido de todos como equipe, para o dialogo coletivo daquilo que ja
existe, através da reinterpretacdo coletiva de contetidos, conhecimentos, programas e outras
concepcdes (objetos selecionados) que pressupde ser possivel definir. Ndo escapa a essa
defesa pela aproximacdo dos sujeitos da instituicdo, a perspectiva da cultura como um
repertorio contestado de bens culturais, tornando a logica de conflitos pelo poder ou pela
significagdo, uma certa legitimacg&o de bens simbdlicos.

Ao pensar que cada professor tem uma contribuicéo a “dar” ou a “receber” as questdes
ideologicas e hegemodnicas determinadas se mantem, pois se pressupfe estabilizar um
significante para o curriculo, bem como os demais significantes a ele associados-
conhecimento, método, conteudo, avaliacdo, a ideia do que é ser professor ou a ideia do que é
ser aluno- que recebem provisorios sentidos decorrentes desses tipos de lutas politicas por
significacdo. A proposta de integracdo entre as formas e processos de producdo dos
conhecimentos, a unido dos contetdos e os didlogos de sua contextualizacdo sdo nomeadas
como perspectivas dominantes, que perpassam a ideia de conexd@o entre as disciplinas e
departamentos para a “eficiéncia” da escola. Sdo, portanto, construcdes discursivas que
mantem em algum nivel a essencializacdo e reificacdo, com prevaléncia em marcas
predominantemente criticas.

No que se refere a fala dos professores entrevistados, a grande maioria enfatiza a ideia
de repensar a identidade da escola como um colégio de aplicacdo entrosado, alguns
entrevistados, em perguntas sobre a escola e suas praticas em geral, ndo conseguiram vincular
suas acoes, e foram claros em dizer que s6 respondem pelos seus departamentos, pois sdo
estes 0s Unicos “espagos” que conhecem ou atuam/ ou tem condic¢des(tempo, disponibilidade,
interesse, entre outras respostas) de conhecer ou atuar. E interessante ressaltar que um dos
critérios para contribuir com a pesquisa, através da participacdo nas entrevistas, era ter no
minimo 10 anos de experiéncia no CAp/UERJ.

Falas como: “Entdo, por exemplo, as poucas reunides de equipe aqui entre nos, nao sei

nos demais departamentos, mas as poucas vezes que a gente se encontrou...”, (E7) outras falas
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como: “Eu vejo o departamento, ou mais do que isso, 0S nossos departamentos sdo muito
disciplinados,” e outras falas que continuam a completar as declaracfes: “Depende [...] a
gente teve sérios problemas com a equipe” e a professora continua: “Eu vejo [...] equipes
trabalhando no mesmo departamento de maneiras diferentes,[...] ha minha prépria equipe eu
posso falar isso.” (E3)

Além do distanciamento entre os professores, parte dos entrevistados enfatizou
também o distanciamento ideoldgico, politico e curricular que existe entre o primeiro (1° ao 5°
ano) e o segundo segmento do Ensino Fundamental (6° o 9° ano). Alguns professores
chegaram a dizer que existem pelo menos duas politicas curriculares provisorias, que sdo
colocadas em discussdo, seja nos discursos de alguns professores e/ou alunos ou nos
“acordos” da instituicdo, e se mantem fixas em muitos contextos, tornando-as duradouras.
Narrativas tratavam os segmentos com “tons” diferentes de formacao, outras argumentavam
que os pontos de vista dos segmentos eram multiplos e distantes, e outras narrativas
apresentavam alguns poucos didlogos entre si. Um dos exemplos que apresentam esses pontos
de vista é exposto pela professora E1, responsavel pelo 5° ano, ao falar sobre a proposta de

construcdo do P.P.P. da escola.

(...) Pra vocé dar conta numa escola como essa e que estd nesse porte, chegar a um
PPP, eu acho, talvez impossivel, eu acho que nds temos varios aqui, pelo menos dois
eu reconheco. [...]. Professora: Eu t6 falando na pratica, temos pelo menos dois.
Um que vai até ao quinto ano, e outro que comega no sexto e até ao fim.
Reconheco pelo menos dois, claramente. [...]. Sdo. Eu acho que eles sdo mais
distintos do que se completam. Eu acho que ao longuissimo prazo, quando vocé vé,
por exemplo, um estudante sair do CAP, terminar o terceiro ano do ensino médio,
ele consegue olhar pra tras e ver que had uma sequéncia, se ele assim completa, mas
no dia a dia no cotidiano, quem esté aqui considera dois diferentes, distantes um
do outro, até. Todo mundo comenta aqui e € fato. H4 um “fosso” do quinto pro
sexto, na separacdo, como se fossem duas escolas. Esse discurso ta frequente e
ocorrente, as proprias criangas, ex-alunos... (...), quando vdo pro sexto em
diante, vem aqui me visitar, eles tém essa pratica, ai eu aproveito para fazer
uma entrevista, dos nossos atuais do quinto ano, com os que j& estiveram aqui
gue estdo do sexto em diante, perguntarem o que quiserem, e eles perguntam
também e respondem, eles matam saudades de coisas, de atividades, Por
exemplo, no modo de leitura que a gente faz aqui, que eles ndo fazem mais.
(Professora E1) [grifo meu]

Outros depoimentos, que retratam essa diferenciacao entre 0s segmentos, sao feitos em
outras falas, como por exemplo, quando o professor E8 “ a gente sempre tem como meta, uma
aprovacgdo macica pro vestibular, j& que o menino ja chega praticamente formado, tudo aquilo
que voceé precisa construir pra vida, ele teoricamente, ja ta pronto, ou quase pronto, a gente
apara uma aresta aqui ou outra” (E8), ou no discurso da professora que fala da “formacao da
escola” como ponto principal encontrado do departamento de ensino fundamental, que

corresponde somente ao primeiro segmento.
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E mais, vou te falar uma coisa. Ndo é porque voceé esteja no departamento de ensino
fundamental ndo, mas o departamento de ensino fundamental, é um departamento
assim, que tem a formac&o da escola, nos outros departamentos, ndo sdo todos que
tem a formacéo da escola. Isso é muito importante, € uma formacéo mais pela area
de educacéo, mais pedagdgica. Quando voceé sai do seu departamento, vocé cai nessa
real, entendeu? E precisa. (E6)

Nos diferentes discursos a diferenca dos segmentos®® brota como marca e/ou
possibilidade das questbes aparecerem, pois o curriculo, neste caso de “formacdo para vida”
ou de “formacdo da escola”, e ndo produto de uma luta por integragéo e significacdo do
conhecimento e cultura previamente legitimada, é sugerido na propria luta pela producéo do
significado, na propria luta politica pela producéo de cultura; e “se € uma producéo de cultura,
ndo cabe falar em disputa pela selecdo de contetudos, mas disputas na producdo de
significados na escola” (LOPES, 2012, p.24), sendo esta prética vivida pelo primeiro
segmento, o lugar central de espacos de interlocucdo na (re)construcdo de significacOes, ao
privilegiar o didlogo com a diferenca de maneira mais préxima, ndo para o apagamento do
conflito, do embate, mas para a constituicdo do espaco de articulagdo hibrida e agonistica.

Na articulagéo politica

somente certas influéncias e agendas sdo reconhecidas como legitimas e certas vozes
sdo ouvidas em qualquer momento. O fato é que as sutilezas e os dissensos
aparecem as vezes como murmuario das vozes “legitimadas” e as vezes os efeitos
daqueles dao como resultado um escurecimento dos significados [...] e disseminacéo
da divida (BALL, 2002, p.21)

Mediante ao quadro de situacdes apresentadas pelos entrevistados, o campo das
formagdes discursivas, que consideram as disciplinas como integrantes a um conjunto de
saberes que circulam no cotidiano escolar, apontam uma reflexdo para além da integracédo
curricular. Dessa forma, “mais do que a preocupagdo com a desconstru¢do de um formato
disciplinar do curriculo” fragmentado e distante como apontado pelos professores, ou a
continuidade do discurso sobre a importancia dos encontros das diferentes disciplinas, que
estd se disseminando na proposta dos docentes, 0 que importa aqui é “entender quais as
finalidades do dispositivo [do encontro] e reverter, se for o caso, essa finalidade” (MACEDO,
2000, p. 185).

18 vale esclarecer que as narrativas sinalizaram alguns professores e/ou departamentos do segundo segmento e
ensino médio que evidenciavam compreensdes hibridas, mas quase que em sua totalidade dos entrevistados
ressaltaram o 1° segmento do ensino fundamental como grupo que compartilhava de tal perspectiva em sua
esséncia, transformando tal perspectiva em diferenca entre 0s segmentos.
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3.3 A dinémica do contetdo no CAp/UERJ: o conhecimento e os desafios da avaliacdo na

instituicdo (Pensando éxito e fracasso).

Se tem um né aqui nesse colégio, enorme, é a avaliagdo. O que eu preciso exigir do
meu aluno na avaliagdo? E isso mexe muito com a autoestima das criangas. A gente
tem criangas que acabam... A gente tem muita historia de sucesso de criangas que
saem do CAp [...], e sdo jubiladas. Entdo eu acho que tem uma coisa da avaliagdo
que é dificil, dificil mesmo, ¢ dificil porque algumas pessoas ndo abrem méo, eu
acho que nao abrem mao porque tem uma visdo do que é o aluno que é diferenciado.
(Professora- E2)

Falar da dindmica do CAp/UERJ, sobre o primeiro e o segundo segmento do ensino
fundamental, ou falar sobre o ensino médio, é dialogar sobre como as relagbes acontecem.
Pensar a politica da escola traz consigo pensar ndo somente a integracdo dos professores ou
das disciplinas, mas € envolver toda a producdo discursiva de um dado processo articulatorio.
Problematizo que as questdes de sentido curricular, da representacdo do outro e da prépria
concepcdo de sociedade sdo possibilidades de negociagdo no processo dinamico de
questionamento. Desta forma, torna-se necessario, portanto, embrenhar o campo instavel e
conflitivo que existem nesse processo, e isso inclui entender as outras “notas” que compde a
“melodia”, abranger além da dindmica do CAp/UERJ, sua compreensdo do fazer curricular
em um espago discursivo de produgdo, entre as quais se encontram significados para os
demais vinculos assumidos como producdes curriculares.

Pois ao tratar das relacGes disciplinares, aponta-se o0 conhecimento, e ao falar de
conhecimento aborda-se a avaliacdo, e ao abordar avaliacdo se pressupde aspectos de
qualidade, tornando ao longo do processo o curriculo do CAp/UERJ, que inicialmente revela
certa parcialidade e dinamismo, representacdo na Gtica da legitimidade de uma negociacao
com limites marcado por uma tendéncia predominantemente critica, em boa parte dos casos,
em funcdo de seus aspectos conteudistas. “Assim, o curriculo ndo € so expressdo de intengdes,
mas se trata da manifestacdo dessas intencGes, que se estabelecem no embate politico, nas
negociacles possiveis” (OLIVEIRA; FERRAZ; OLIVEIRA, 2011, p.126). Logo, a dindmica
da instituicdo esta diretamente atrelada as concepcdes adotadas pelo instituto, o contexto em
que se pensam as politicas é onde seus mecanismos [conhecimento, avaliacdo e etc.] serdo

fortemente influenciados, como declara a professora E2, ao explicar as politicas da instituicao.

O CAp, eu vejo ele trabalhando por equipes, a gente ndo consegue ainda ter algo
que seja do CAP como um todo, pensado por todo mundo...

E, isso... E ndo é nem da equipe do sexto em diante. A equipe de matematica tem
uma forma de gerenciar o ensino de matematica, a equipe de lingua portuguesa tem
uma forma de pensar, a equipe de ciéncias tem outra forma. A estrutura
departamentalizada e disciplinar do CAp, eu acho que faz com que ajuda, ndo sei se
faz com que ou se ajuda, contribui para a manutengédo dessa coisa da gestao, do
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conhecimento pedagdgico ser feitas por equipes, disciplinares e de
departamento.

[...] Entdo a organizacdo curricular do CAp me parece ser por equipe, mas nao que
ndo tenha alguns elementos filoséficos, eu diria alguns principios filosoficos que véo
fazendo um link. Quando eu penso do primeiro ao ensino médio, eu penso que um
dos links é reflexdo sobre o conhecimento. Mais tradicional ou menos
tradicionalmente de alguma maneira todos se preocupam com a reflexdo, menos
com a memorizagdo e mais com a reflexdo, e ai o nivel disso, né, se vai ser s6 a
reflexdo, vai depender muito da equipe. Mas essa coisa de ndo ter um
reconhecimento pronto, acabado, que vai ser reproduzido pelo aluno, eu acho que ¢é
uma coisa que vai desde o inicio até o final. Eu acho que o maior calo é a
avaliacdo, que o processo de reflexdo sobre o conhecimento ele ndo é algo que
acontece igual pra todo mundo, e eu acho que ai existe uma contradicdo, né,
porque a avaliacdo acaba exigindo a compreenséo igual. [grifo meu]

O conhecimento funciona e torna-se, para boa parte dos sujeitos da instituicdo, uma
“linha mestra”, responsavel por um conjunto de suposic@es sociais e ideoldgicas capazes de
legitimar certos bens simbolicos, e consequentemente desvalorizar outros, virando a reflex&o
do conhecimento, e suas diferentes interpretacdes, algo atrelado a avaliagdo, como afirma a
professora acima. Desta forma, “constrdi-se a ideia de que existe um repertério de bens
simbolicos legitimados, a partir do qual a escola, nas suas relagdes com o entorno social,
seleciona o que ensinar” (LOPES, 2012, p. 17). Nessa articulacao, o curriculo como selecédo
de conteudos acaba por problematizar as reinterpretacbes dos sujeitos, inserindo-os em
questdes ideoldgicas e hegemdnicas determinadas pela estrutura econdmica.

E mantida a perspectiva de uma fixacdo de identidades, pois é possivel definir o
sujeito da selecdo em funcdo de uma esséncia associada aos parametros sociais de classe,
através do questionamento com suas relag@es de poder. Como afirma Apple, nesta perspectiva
a proposta é transmitida como sendo fruto de uma tradicdo, um conhecimento universal
sistematizado, uma reflexdo do conhecimento que precisa ser aprendido, um curriculo de
qualidade baseado na ideia interpretativa da sociedade geral, como um todo estruturado. Desta
forma, as perguntas sobre curriculo sdo fundamentadas em um conjunto particular de énfases
e omissOes de uma selecdo de elementos basicos da cultura, como: Qual conhecimento ndo
estd sendo claro e compreendido para o aluno? Quais as estratégias foram direcionadas na
aprendizagem deste aluno com dificuldade? Ou, de que forma a proposta curricular pode
contribuir para a aprovacédo do aluno?

Na declaragdo abaixo encontramos sinais de tal perspectiva, apresentada na
preocupacdo da professora E1, ao falar dos alunos que ndo conseguem aprender todo o

conteddo ensinado, passando por dificuldades em sua trajetéria escolar no CAp/UERJ.

E triste, e é sofrimento pro menino. Eu acho que o menino sofre muito mais
permanecendo nesse processo, do que tendo um ensino que fosse direcionado pra
ele. Ele vem, sexto ano, ai da primeira vez ele repete, as vezes a maturidade, e até
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mesmo... A crianca se modifica né, de um ano pro outro, essa reprovacdo, ela foi
boa, que ele no ano seguinte, ele é outra pessoa, ele realmente ta aprendendo,
consegue tirar boas notas, consegue passar de ano. Mas tem casos que a
reprovacao ndo adianta nada, no outro ano, ele continua muito, muito fraco,
com nota baixa, com mais dificuldade até do que tinha no ano anterior, ai para
ndo jubilar, empurra pro ano seguinte. (Professora E5) [grifo meu]

E ainda nesta logica que o éxito e fracasso passam a ser realidades socialmente
construidas, seja em uma definicdo global ou na atribuicdo especifica de valor a cada
estudante em diferentes contextos e representacdes de sua trajetoria escolar. Através de
praticas avaliativas marcadas e instituidas em uma hierarquia de poder, as ac¢des articulatorias
sdo enfraquecidas e/ou sacrificadas em suas particularidades, “abrindo médo” de certas
diferencas em nome de um projeto comum e consensual, como vemos no relato da professora
(E5) ao falar dos “cortes de contetdos” devido a falta de compreenséo dos alunos no decorrer

dos anos.

[...] A gente tem as ementas, tem uma distribuicdo de conteldo pelas séries que a
gente tenta dar conta, e cada ano que passa a gente consegue ensinar menos,
desenvolver menos o planejamento, isso é muito triste. [...] Posso falar como
professora de sexto ano, a quinta série de antigamente, 0 meu planejamento era
muito maior eu sé corto, eu s0 tiro, eu s6 desisto de ensinar uma coisa ou outra,
[...]entdo tinha todo uma unidade [...], € um trabalho muito...que foi descartado,
porque ao longo dos anos foi se tornando assim tao pesado, tdo dificil pro aluno
entender, tdo complicado pro aluno entender, eu ndo sei o que explica isso. Eu
sinto meu aluno hoje com muito mais dificuldade. (E5). [grifo meu]

Para alguns professores as vivéncias e experiéncias do CAp/UERJ podem constituir
muitas coisas, e entre elas certamente a possibilidade de estar partilhando significacdes das
expectativas sobre a escola e suas construgdes da politica curricular, compreendendo a escola
pelas suas representacdes do dominio do conhecimento, seja na producédo de sentidos hibridos
que criam a noc¢édo de dificuldade de entendimento dos contetidos, como citado acima, ou na
associacao de significados pré-definidos e fixados ao discurso de contextos influenciados por
negociacbes e producdes externas de sentidos, como sugere o depoimento abaixo que
continua a detalhar as dificuldades nas particularidades dos alunos e 0s novos contextos

escolares, apresentadas pela professora:

Eu acho que a tecnologia atrapalhou, no sentido que o aluno hoje estd mais
preguicoso para pensar, para discutir, para quebrar a cabeca, sabe? O aluno hoje em
dia ele quer tudo pronto, ele quer que vocé diga o que que é, e a proposta é toda
baseada em trabalho em grupos, que primeiro ele pensa e depois vocé sistematiza 0s
conteddos, entdo...Essa unidade de numeracéol...] ja foi cortada [...], a gente sO
discute a historia para ndo abandonar de vez a proposta, sO que eu ja td quase
abandonando porque t& muito dificil fazer! (E5) [grifo meu]

Pode-se perceber outras hegemonias de discursos curriculares, particularmente no caso

das politicas de curriculo, as mais valorizadas tratam da proposta de cultura comum e da
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cultura de performidade por interferéncia das propostas centralizadas de contedo curricular e
avaliacdo. Como afirmam Lopes, Dias e Abreu (2011, p. 39 - 40) “mais do que a
disseminacédo dos principios curriculares especificos, constatamos a tentativa de construir um
consenso em torno de contetidos curriculares minimos, a serem garantidos [...] como guias
curriculares.” A questdo é que isso vem sendo discutido faz algum tempo, “na atualidade,
entretanto, a busca desse consenso em relacdo aos conteudos encontra-se articulada a defesa
de uma avaliacdo centralizada desses mesmos contetdos, como forma de garantir o que se
supbem ser a maior qualidade de ensino”, e assim elas “[...] sdo articuladas de forma a
hegemonizar uma proposta entendida como capaz de apontar novos rumos as escolas.”
Preencher o vazio de um significante dentro de uma relacdo politica da Iégica social é
hegemonizar um ciclo de significacdo. “O processo pelo qual uma identidade particular é
esvaziada de significado, tornando-se um significante vazio, no qual deslizardo mdaltiplos
sentidos capazes de se constituirem como ponto nodal discursivo, que é por Laclau,
denominado hegemonia.” (LOPES; DIAS; ABREU, 2011, p.39). Ao tornar a ideia de “escola
de exceléncia”, por exemplo, parte da perspectiva que se espera para a instituicdo como: o que
fazer, como avaliar, 0 que ensinar e etc., traz consigo a forca da manutencdo de certas

concepgdes, devido a ampliacdo dos bens simbdlicos hegemaonicos.

[...] O CAP ainda continua sendo um excelente colégio, na média dos colégios de
escola basica do Rio de Janeiro... Porque apesar de todos esses problemas, a maioria
dos professores sdo muito compenetrados com o0s seus afazeres profissionais e sdo
professores com formacdo muito boa. Apesar de todos os sermdes, a gente ainda
consegue caminhar, mas sinceramente eu acho que a gente tende a destruir
aquilo que a gente construiu, ou a deitar em berco espléndido, que é pior ainda.
Ja fez a fama e agora deita, isso nunca é muito bom. (E3) [grifo meu]

Os processos de luta politica sobre a avaliagdo nascem a partir do instante em que “se
recusa a acreditar que o éxito e o fracasso escolares resultam de uma medida objetiva de
competéncias reais, em que sdo vistas, ao contrario, como representacdes criadas pela escola,
que define formas e normas de exceléncia,” (PERRENOUD, 1999, p.19) regulados em graus
de dominio e/ou conhecimento, fixando patamares e niveis, distinguindo aqueles que
fracassam e 0s que tém éxito pelos processos avaliativos a que foram submetidos. “Néao
satisfeita em criar 0s julgamentos de exceléncia, de éxito e de fracasso, a escola tem o poder
de lhes atribuir forca [...] e, portanto, de acompanha-los de decisdes de orientacéo, de selecéo,

de certificacdo, de repressdo disciplinar” (PERRENOUD, 1999, p.19), entre outras ac0es.

[...] Os alunos sdo muito bons, até porque, como eu s6 trabalho com as Ultimas
séries, eles ja sofreram tudo que tinham que sofrer né, e entdo chega realmente a
elite, a elite que eu td6 dizendo é a “elite intelectual”. Os melhores vao
sobrevivendo, e a gente tem realmente, sempre um grupo muito forte no terceiro
ano (E8) [grifo meu]
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O “enclausuramento da escola” em seus funcionamentos de ciclos fechados em
objetivos e tendéncias de preparacdo ao exame e/ou avaliagdo sdo constantemente
confrontados com as situacdes da vida cotidiana, que itera sentidos ao mesmo tempo que 0s
projeta indefinidamente a uma produtividade deturpada por uma ideologia social. A criagédo
das exceléncias nas escolas “tenta mostrar que o que se avalia ndo é o que se cré avaliar,
porque se testam, por um lado, aquisi¢des culturais e intelectuais muito gerais, independentes
[...] de outros saberes estritamente contextualizados” (PERRENOUD, 1999, p. 20).

A tarefa dos discursos, que visam o controle da proliferacdo dos sentidos aparece com
destaque na proposta de desenvolver identidades estereotipadas e fixadas em sua propria
teoria curricular, apresentada como horizonte, com tamanha forca que o questionamento se
torna, para muitos, impossivel. “Ter éxito na escola, ser bom aluno €, na maioria das vezes,
ser capaz de refazer, em situacdo de avaliagéo, [...] conforme instrugfes que sugerem, por sua
prépria forma, o que se deve procurar e que conhecimentos e opera¢Ges mobilizar.” (ibid.
p.20). Como podemos ver no depoimento da professora E1, que traz uma ideia de como a
importancia do vestibular para insercdo do aluno na faculdade e no mercado de trabalho estéo
associados ao curriculo para os alunos, como um “curriculo dirigido para esse sucesso” ao

comentar sobre a relagdo CAp com a UERJ.

Nao é s6 da UERJ, é de todas as universidades, especialmente as publicas. Eu acho
que o ensino médio aqui, principalmente, se vocé conversar com 0s pais, nas
reunibes de pais eles ja falam: A, porque sai daqui, t& muito bem preparado, passa
direto na primeira op¢do. Entéo, existe sim essa relacdo de formacdo, de chegar, de
sucesso, t4, é um curriculo dirigido para esse sucesso pra entrada da universidade,
que seja publica é claro, uma boa universidade, uma conceituada universidade. Acho
que a principal relacdo é essa. Fora isso, ndo vejo ndo. (E1)

A passagem do contexto de influéncia para outros contextos, seja de texto politico ao
da prética, perpassa de forma marcante a configuracdo da nocdo de representacdo (BALL
1994). E na pratica que os acordos e demandas s&o levantados. A pratica €, assim, o lugar em
que as “consequéncias ‘reais’ [dos textos] [...] sdo experimentadas [...], a arena a qual a
politica se refere e para a qual é enderecada” (BALL, BOWE; GOLD, 1992, p.21). Tais
contextos sdo produtores de sentidos por meio de lutas, negociacdes e aliangas da propria
historicidade do complexo mecanismo discursivo de controle dos sentidos, mesmo com a
pluralidade de grupos em disputa.

Mais do que isso, os estudantes sdo considerados em funcdo das exigéncias
manifestadas nas diretrizes avaliativas, alcangando éxito ou fracasso pelas normas de
exceléncias sociais, engrenadas em si mesmas em desigualdades. Tais desigualdades,

desempenham um papel crucial de classificacdo, e consecutivamente de julgamento que
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formam os famosos indicadores de qualidade. Como afirma Perrenoud, (1999, p.19) “Sem
normas de exceléncia, ndo ha avaliacdo, ndo ha hierarquias [...], ndo ha éxitos e fracassos
declarados e, sem eles, ndo ha selecdo, nem desigualdades de acesso as habilitacdes
almejadas” pelos diplomas. A importancia dos contetdos orienta os “modos de avaliacdo”
como a génese de certos fracassos, em particular na percepcao das diferencas entre os alunos,
como apresentado na continuacéo, relato a seguir, da professora E5 ao responder o que € uma

escola justa.

Uma escola justa, eu acho que néo existe, ela fica s6 no mundo das ideias, porque
olha s6, vamos 14, vamos falar de inclusio, né? E justo, vocé, porque na sua sala tem
trés ou quatro alunos que tem dificuldade em matematica... E justo vocé ndo discutir
determinado conteudo dificil porque eles ndo vo conseguir entender? E justo com
0s outros que poderiam aprender? Essa inclusdo que vocé fala tanto hoje em dia é
justa com quem podia aprender, aprender e aprender e ele ndo ta tendo oportunidade
porque voce fica preocupado com quem ndo entende? Sabe, eu questiono muito isso.
O que a gente t4 fazendo? A gente ta cortando contetldos em que os alunos cada vez
mais ta tendo dificuldade, a gente ta deixando de fazer aquele exercicio que é mais
cabeludo, que é mais complicadinho, a gente t4 dando uma prova... O professor do
nono ano falou: eu fiz uma prova ridicula, pra que? Pra, aqueles alunos que estavam
com notas baixas melhorarem. SO0 que eles ndo melhoraram quem tinha que
aproveitar a oportunidade ndo aproveitou, entdo de novo, quem estava com nota
baixa tirou nota baixa. Apesar da prova ter sido assim, super, super, super simples e
quem ¢é bom teve vantagens, como ndo iam tirar dez? [...]. Entéo é justo vocé privar
quem tem condi¢cBes de aprender muito mais, porque tem aqueles que ndo
entendem? Que ndo aprendem porque tem dificuldades? Que tem mais questdes
cognitivas e familiares. (E5)

Em assuntos como esse, nos quais os diferentes sentidos sdo compartilhados em meio
aos conflitos marcados por relagdes de poder, a prética curricular democréatica e a avalicdo
viram um ponto chave de discussdo. A hierarquia retira sua legitimidade do desconhecimento
relativo a arbitrariedade em que foi criado os conhecimentos “reais”, dando uma imagem a
grosso modo aceitavel das desigualdades no dominio dos saberes ensinados e exigidos para as
praticas sociais. “Alguns tém uma fé cega na objetividade da avaliagcdo. Outros sabem que
nenhuma medida, por mais instrumentalizada e imparcial que seja, pode delimitar totalmente
a realidade de variacdes” (PERRENOUD, 1999, p.36).

A certificacdo e o julgamento de éxito dependem, em geral, da juncdo de varias
hierarquias de exceléncia, ligada diretamente a avaliagdo de desempenho, para identificar
decisdes legitimas, que, por exemplo levam a reprovacdo ou selecdo. “Faz-se como se essas
hierarquias existissem em um estado latente e sO devessem ser codificadas, assim como se
supde que a temperatura e suas variagdes existem independentemente do termoémetro que as
medird.” (PERRENOUD, 1999, p.36). Assim, a ideia de que existe na escola a presenca dos
alunos “bons” e dos alunos “fracos” independentemente do que os avaliara. Como vemos no

depoimento abaixo:
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Eu acho, eu t6 falando assim, na minha época quando eu estudava na escola
publica, tinha a 501 e a 511. Na 501, todos os alunos, novinhos, bonitinhos... E
na 511, os repetentes, os com problemas, horrivel, né? Horrivel, ai, o que que se
fez...

- Nao, isso ndo pode, vocé ta discriminando, aquelas criancas ficam sendo taxadas
como burras, tudo que € ruim é na 511, e a 511 vai ser a sala pros retardados.

- Ai o que que se fez? Misturou, ai quando misturou vocé ndo sabe com que se
trabalha, vocé ndo sabe a quem vocé atende, vocé ndo sabe o que vocé faz, porque
ndo é justo com quem tem condicGes de aprender muito, que vocé faca um
ensino mediano, e também néo é justo com quem tem dificuldade, que vocé
tente ensinar pra ele coisas que ele ndo tem condi¢des de aprender. Quando
misturou, complicou de mais e a gente ndo conseguia fazer nada direito. Nem pra
guem tem condigdes ...

-Entdo eu falo isso o tempo inteiro: Me da uma 511, que eu vou ensinar pra eles,
eu vou ensinar, porque do jeito que ta o aluno ndo esta aprendendo nada, o que
tem dificuldade, ndo t&4 aprendendo nada, porque vocé ndo pode se dedicar a ele
sozinho. Me da quinze alunos com dificuldade que no final de um ano eles vao ter
aprendido um pouquinho, mas vao ter aprendido alguma coisa, agora, misturado,
eles ndo estdo aprendendo nada. E uma farsa, essa inclusdo pra mim é uma farsa,
incluir um Pedro®’ gue ndo tem braco, é mole. Pedro ta ai no terceiro ano,
gabaritou a prova de matematica, ele s6 escreve com o pé[...]. Incluir um
cadeirante, a Maria que é surda, que agora até escuta um pouquinho, esse tipo
de inclusdo, é viavel sim, porque [aponta pra cabeca] fica preservado, a cabeca é
boa, entdo ele acompanha, com todas as dificuldades motoras, fisicas, ele da conta,
¢ s0 ele ser cobrado, pela familia principalmente. Agora, incluindo a crianca que
tem problemas de aprendizagem, e que o cognitivo ta comprometido, no meio de
trinta e trés, ndo da, ndo da, é inviavel, se vocé perde um minuto tentando falar com
ela, assim, tentando explicar, os outros estdo fora de sala, entdo pra mim, é farsa. Eu
acho que a escola justa, por mais que parega preconceituosa, é a escola em que,
¢ especifica pra quem tem sindrome de Down 8 6 especifica pra quem tem
paralisia cerebral, é especifica... Entdo me da uma quinhentos e onze que eu vou
dar conta, tudo bem, eu ndo vou conseguir fazer “0” planejamento, ndo vou
conseguir cumprir o planejamento que eu faria numa turma regular, mas eu vou
ensinar um pouquinho.

[...] Eu acho que é uma farsa, é uma farsa, aquele menino nao t4 aprendendo
nada, porque vocé nao ta ensinando pra ele sozinho, mesmo no apoio junta,
junta quem ficou com nota baixa s6 porque ndo estudou, junta quem ficou com nota
baixa porque ndo fez a tarefa, nem na aula de apoio vocé consegue fazer uma
discussdo direcionada pra quem tem problema cognitivo. Essa escola que a
gente tem hoje, ta longe de ser justa.

[...] Eu chego em casa e falo assim: - Marta™ [este é 0 nome da filha da professora],
olha so, o dia que vocé tiver um filho com problema, vocé vai colocar ele numa
escola especifica pra ele, vocé vai incluir na festa, na natacdo, no balé, no
parquinho, mas tratando de aprendizagem, vocé vai colocar seu filhinho numa
escolinha que va trabalhar com ele, com as dificuldades dele, que realmente o
ensino seja direcionado praquele momento. Eu acho que, do jeito que a gente ta
fazendo, ndo t& funcionando. (E5) [grifo meu]

“A escola recebeu da sociedade [através do Estado ou de qualquer outro poder
organizado] o direito de impor sua definicdo do éxito [...] e de lhe dar, se ndo status de
“verdade”, pelo menos o de “coisa julgada” (PERRENOUD,199, p. 36). E esse direito que

" Todos os nomes séo ficticios.
'8 N#o hé registro que a escola tenha recebido alunos com Sindrome de Down ou paralisia cerebral.

19 Todos os nomes aqui empregados sdo ficticios, a fim de preservar a identidade dos sujeitos citados.
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traz para a escola a determinacao social que o sujeito ndo encontrara “na festa, na natacdo, no
balé ou no parquinho” que a professora E5 reivindica.

A determinacdo do éxito definido pela escola é reconhecida por uma apreciacao
global e institucional de verificagdo das aquisi¢Oes dos saberes que se apresenta, se ndo como
verdade Unica, como ao menos a legitima que tratara de selecionar os alunos. “Sendo essas
elites amplamente originarias dos grupos favorecidos, a preocupacdo com a eficiéncia global
produz uma oferta escolar desigual, [...], 0 argumento da eficiéncia coletiva raramente tende
em favor da igualdade” (DUBET, 2008, p.37).

Em alguns contextos, considerar o éxito e o fracasso ndo tém sentido, ou ndo tém tanta
importancia quanto se diz, seja pela propria caracteristica da instituicdo ou por interpretacdes
pessoais, a0 passo que outros sujeitos tomardo e vivenciardo sem poupar julgamentos, seus
éxitos e fracassos pessoais, sem ao menos duvidar da legitimidade dos julgamentos da
instituicdo. Isso acontece pela logica da diferenca, daquilo que me faz entender os
mecanismos que levam ao éxito ou fracasso. Pensar a diferenca neste contexto € pensar que as
praticas articulatérias necessitam de uma equivaléncia, nunca de uma igualdade, que
corresponda entre elementos diferentes. Como afirmam Lopes, Dias e Abreu (2011), a
equivaléncia é garantida por uma incompatibilidade e sua atuacdo acontece no exterior que
constitui o ciclo de significacdo, bem como por significantes vazios que sd&o completados
variavelmente pelas identidades diferenciais. Respectivamente, a incompatibilidade esvazia 0s
significantes porque atravessa a légica da diferenca que é o que lhes d& sentido, tornando, na
perspectiva critica, as marcas de éxito e fracasso pelas diferencas de aquisicdo do

conhecimento.

3.3.1 Aprovacdo, reprovacao e jubilacdo no CAp/UERJ: as marcas da qualidade, da equidade

e/ou da diferenca no éxito e fracasso.

[...] Tinha um modelo de escola, e também tinha modelos de alunos, que agora,
depois, o colégio tem um modelo de aluno muito diferente de que quando eu
comecei. Quando vocé tinha provinha pro primeiro ano, provinha pra quinta série
antiga, né? Agora vocé tem um sorteio que ampliou uma gama de alunos muito
diferentes. A prova continua, mas vocé tem uma gama maior de alunos
entrando, a realidade social, muito transformada. Por que era muito mais féacil,
quando vocé tinha basicamente, alunos filhos da burguesia no nosso pais, de classe
média, que independente do colégio, tinha uma formacao cultural que facilitava
tudo. Agora o colégio tem que oferecer estratégia para dar conta da diversidade
social que ele carrega e que ele optou por ter. Quando ele optou pela abertura do
sorteio, entdo, como ele da conta disso? Mas necessério ainda se faz esse projeto
pedagdgico. O colégio t4 aos trancos e barrancos, nao consegue discutir isso. (...)
Sente a necessidade, mas o colégio ndo tem forca para fazer isso (E3) [grifo meu]
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“A flutuacdo de sentidos nos significantes que circulam nas politicas [...] é capaz de
garantir equivaléncia entre demandas tdo diferentes e constituir os discursos politicos,”
(LOPES; DIAS; ABREU, 2011, p.41), e nestas disputas politicas as significacdes mais
amplas negociam seus sentidos no ambito de suas comunidades, sejam eles disciplinares ou
epistémicas, criadas nos diferentes contextos politicos em que o curriculo recebe significado.

Quando ndo hd um desembaraco imediato em vista, 0s arranjos escolares, em seus
momentos de articulacdo entre os discursos, ndo renunciam a linguagem de éxito e fracasso
como elementos curriculares de associagdo as exigéncias do sujeito, seja no final de um
bimestre/trimestre, de um ano, de um ciclo de estudos ou de um segmento do ensino,
permanecendo presentes no “horizonte” dos estudantes. Neste sentido, o processo de
transformacdo através da luta politica opera por tradicdo (MOUFFE, 2001), sujeitas em
supostas condicOes fixas dentro de um grupo social, que dificulta ainda mais seu papel
discursivo na préatica articulatoria, sendo marcados por suas “classificacfes”.

Desta maneira, ““existe um preco a ser pago para quem quer estar entre os melhores.
Se vocé ndo quer, faca matricula no pagou-passou da esquina’, como relatou a estudante em
seus comentarios na comunidade “CAp/UERJ”, no Orkut, que aparece num tdpico de critica
aos indices de reprovacao no 9° ano do Ensino Fundamental e no 1° ano do Ensino Médio®.

“Se o0s alunos tivessem a tentacdo de esquecer isso, adultos bem-intencionados
encarregar-se-iam de lembra-los de que seu éxito futuro depende de seu investimento
presente! [..] Essa onipresente preocupacdo de ter éxito ou medo do fracasso”
(PERRENOUD, 1999, p. 37) obscurece as questionadas identidades politicas que tais sujeitos

passam dentro de um terreno precario e sempre vulneravel de determinadas legitimidades.

Atualmente, a muitos e muitos anos que ninguém € jubilado no sexto ano,
sétimo, oitavo, é mais no ensino médio, o aluno abandona a escola, falta, ai séo
outras questdes, mas com 0s pequenos, ndo, ndo acontecem jubilacdes, s6 t& no
papel, na prética ndo acontece. Ai vocé empurra. Ai ele vai pro ano seguinte,
aprender, ele ndo aprendeu nada, de novo sem os contelidos necessarios pra(...) ai de
novo, nota baixa, ndo aprende, é o problemético da turma, é tachado de burro,
repete. Ai no ano seguinte, ele continua, mal, mal, mal, mal e pra ndo ser jubilado
ele é jogado... Pro oitavo, entdo a gente tem meninos que vem de dois em dois, tem
um caso agora no nono ano, ele t& no nono ano e a turma inicial dele t& no terceiro,
ele j& perdeu trés anos, porque ele fez duas vezes o sexto, duas vezes o sétimo e duas
vezes 0 oitavo, ele ja esta com dezoito, e 0s coleguinhas dele tem quatorze. Ele
aprendeu alguma coisa? (Aqui a professora fala com irritacdo- fala alto e faz a
pergunta aparentemente chateada) N&o. Porque nunca a gente pode fazer um ensino
direcionado pra ele, pra que ele conseguisse aprender um pouquinho. (E5) [grifo
meu]

20 Dados retirados da minha monografia- “Existe um preco para estar entre os melhores: éxito e fracasso numa
escola de exceléncia”.
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Outro relato demonstra a insatisfacdo na fala de uma professora entrevistada com
relacdo a jubilacdo, a quantidade de reprovacdes e indicacdo a uma reflexdo institucional
questionando a organizacdo curricular que devem ser colocadas em xeque.

Das relagdes, por exemplo, eu tenho uma memoria de quando o CAP (...) elaborou e
aprovou 0 Seu regimento eu vivi isso, sua portaria de avaliacéo, as lutas, e ai 0 que a
gente ganhou, 0 que a gente perdeu. Nos perdemos, por exemplo, nés do DEF
perdemos na votagdo em relagéo a jubilacdo, a gente é contra a jubilagdo mas nds
perdemos, a jubilacéo faz parte da [portaria](...) 006 que é a da avaliago, e nos é
que lutamos para derrubar, porque ja existia a jubilacdo, a gente quis derrubar que
era a oportunidade, mas no6s perdemos. (...) Acho que a marca maior de injustica
do CAP, ¢ a jubilacdo. E a mais evidente. Agora, existe uma jubilacio (ai que eu
acho que é mais grave) que é a silenciosa, ha quem antes de ser jubilado, saia,
espirra, vai embora. Quer dizer, eu ndo quero ser jubilado, mas j& sei que vou ser
entdo eu saio antes, e isso também € jubilacdo, vocé desistir da escola. Vocé ja

percebeu, comecam sessenta e terminam quantos no terceiro ano do ensino do
ensino médio? (Professora E3) [grifo meu]

As declaracbes de éxito e fracasso fundamentam possiveis encaminhamentos que
adquirem forca. Qualquer que sejam os sentidos e as reacOes dos sujeitos expressados nas
relacbes de julgamentos enunciados pela organizacdo escolar, estes apresentam uma
continuidade na habilitacdo ou exclusdo dos alunos, que pode inicialmente comecar com a
indicacdo de “uma aula de apoio ou uma consulta médico-pedagdgica, a reprovacdo ou a
progressdo, (...) ou ainda a expedi¢do de um diploma” (PERRENOUD, 1999, p. 37) que
condenam a instituicdo formalmente a definir o seu significado de éxito.

A escola introduz os modos como 0s sujeitos preenchem, por exemplo, 0s
significantes vazios de exigéncias da sociedade, e parte dos sentidos de éxito aparecem na
identidade dos sujeitos constituida nas hibridas demandas de reconfiguracdo dos significados,
modificando processos de transformacédo de elementos curriculares diferenciais em momentos
do discurso hegemdnico, no qual um desses elementos apresenta-se como um particular capaz
de ser universalizado, mesmo no processo de alteracdes do sentido ( LOPES; DIAS; ABREU,
2011).

H& também momentos, que é o antagonismo que garante a equivaléncia entre 0s
processos de construcdo coletiva, e incorporam uma totalidade diferencial que esta sempre em
tensdo entre a equivaléncia e a logica da diferenca, criando a “possibilidade e a
impossibilidade” de articulacdo entre os sentidos, seja pela negacdo ou afirmacdo de uma
particularidade, através de um discurso disseminador de algumas vozes que viraram legitimas
e adquirem certa autoridade. Um discurso de qualidade envolve acordos transitorios que
guando ameacados alteram diretamente os significados de curriculo e conhecimento, pois se 0

status de qualidade for ameacgado, os conteddos podem mudar.
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Tais situacbes que sustentam a qualidade da escola sdo amplamente divulgadas, em
publicacdes, reportagens, entrevistas e noticiarios em geral. No préprio boletim da UERJ
essas informacdes sdo apresentadas. Um exemplo desta afirmacdo pode ser encontrado, no
Boletim Semanal 2 a 8 de agosto de 2010 Ano XIIl « No 543, intitulado “CAp-UERJ
comprova ensino de alta qualidade”.

Uma semana ap6s liderar o ranking das melhores escolas publicas do Ensino
Fundamental do estado, o Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira
(CAp-UERJ) mostrou que também é superior no Ensino Médio. A Unidade ficou em
primeiro lugar entre as escolas publicas estaduais de todo o Pais e obteve a segunda
posicao entre as instituicdes publicas nacionais, na avaliacdo do Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem), realizado pelo Ministério da Educagdo (MEC). A avaliacéo
também colocou o CAp-UERJ entre as 20 melhores instituicdes de Ensino Médio de
todo o pais.

A reportagem indica outros sucessos que possuem perfis diversos alcancados pela
escola, até contraditérios, apontando a existéncia de um discurso genérico sobre qualidade,
mas que engloba diferentes critérios. A qualidade é vista sem grandes contestacdes devido ao
indice de aprovados no vestibular, que aponta também para a boa formacéo do corpo docente
e as propostas diferenciadas que a escola oferece. Interna e externamente ela também se
intitula como uma escola que desenvolve educagdo de qualidade, realizadora de um ensino
com interferéncia de pesquisas, projetos de extensdo e presenca de estudantes da graduacéo
no envolvimento do ensino aplicado. Desta forma, a reportagem a posiciona como escola de
referéncia entre outras escolas do municipio, num discurso que assume carater consensual,
estavel e linear do que deva ser uma escola de qualidade.

A denominacdo de escola de qualidade é constantemente considerada no Instituto de
Aplicacdo da UERJ, numa outra matéria publicada no “todos pela educacéo.org.br”, o site
apresenta como a dificuldade na entrada dos alunos na instituicdo, devido ao grande numero
de candidatos para a prova no 6° ano, reforgca ainda mais a sua valorizagdo, junto as outras
escolas publicas de exceléncia que proporcionam o ensino de qualidade. O titulo da
reportagem, feita em 23 de julho de 2012%, diz: “Colégios publicos mantém vestibulinhos” e
na sequéncia fala: “Na selecéo [...] ano passado, a escola teve 2407 candidatos competindo
por 30 vagas. Uma proporcdo de 80,2 estudantes para cada vaga. Quase a mesma relacdo do
vestibular para Medicina na Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), que foi de 85,5.”
E a reportagem continua “[...] a diferenca é que, no CAp, quem estava na disputa eram

criancas de 10 anos de idade.”

21Disponl’vel em: http://www.todospelaeducacao.org.br/educacao-na-midia/indice/23472/colegios-
publicosmantem-vestibulinhos.
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Outro aspecto a destacar, relacionado a complexidade das articulagbes de demandas
em torno de operacdes de significacdo hegemonicas, é a incorporacdo de novas demandas a
determinada cadeia de sentidos. Ou seja, implica destacar que as demandas articuladas
mantém sua particularidade e as fronteiras fixadas num processo de significacdo que se
deslocam e sdo, dinamicamente, constituicGes hegeménicas provisorias, tornando as
aprovacoes, reprovacOes e jubilacdes da escola pontos assegurados pela logica da qualidade.
Dai serem pertinentes os significantes flutuantes para constituir esse deslocamento dos limites
e abranger os contextos que estdo amarrados as novas articulagdes que sdo realizadas, através
de movimentos que configuram as lutas politicas (LACLAU, 2005).

Pois o social ndo é essencial. O social se compde de relagbes contingentes e
provisorias estabelecidas na construcdo dos discursos. Tais relac@es articulam as possiveis
variagdes dos discursos que se projetam hegemonicos e que em determinados momentos séo
concretizados nos dados da instituicdo. O proprio quadro estatistico da UERJ (DATA UER)J)
aponta como ao longo dos anos as turmas da escola sofrem mudancas devido ao que se
instaurou como critério para a conclusdo do ensino no CAp/UERJ. Como no quadro abaixo
gue apresenta a trajetoria no 2° segmento do ensino fundamental do grupo de formandos do
ano passado (2013), que nomeio aqui de: TURMA “A”, e 2 grupos (TURMA “B” e “C”) de

alunos em suas trajetorias no ensino meédio, atraves dos quantitativos de alunos aprovados em

cada ano de escolaridade?. Figura 2- TURMA A : Trajet6ria do grupo de
alunos concluintes de 2013
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Assim a qualidade do CAp/UERJ é confirmada nas avaliages, e espirra nos alunos de
diferentes maneiras. Os professores recebem confirmagfes de sua pratica como positiva, e a
identidade desses sujeitos, constituida nesse contexto, torna-os pessoas autorizadas a falar
sobre a regulacdo das aprendizagens. Desta forma, passam a ter autoridade para enunciar e
prescrever para 0 aluno o que supostamente lhe falta. A julgar, validar e oferecer
direcionamentos para a sua aprendizagem.

Os procedimentos de cultivo dos discursos de exceléncia e de qualidade dos sujeitos e
das instituicdes, estd presente na escola e nos seus contextos inter-relacionados. Neste campo
discursivo, que o discurso de qualidade, com tom genérico e consensual, aglutina juizos,
apresenta suas formas de legitimacéo de poder e cria a hegemonia dos discursos.

Essa hegemonia se constitui por intermédio de um particular — que neste caso ganha
condicBes/ possibilidades especificas de valorizacdo através das avaliagdes externas —
assumindo certa posicdo de universal, para representar multiplos elementos na tentativa de
preencher a auséncia, fixando uma significacdo hegemonica dos multiplos discursos
disseminados.

Algumas outras marcas foram encontradas na fala dos entrevistados, que indicaram a
existéncia de um ciclo complexo de producdo curricular, que se estabelece em um cenéario
dindmico de disputa politica e producéo cultural. O discurso de qualidade é enlagcado por fios
variados que produz percepcbes hibridas e fluidas que se sustentam em um processo
articulatorio de identificacdo do sujeito. Nessa perspectiva, diferentes grupos sociais
defendem diferentes projetos de sociedade, e as concep¢des de curriculo, avaliacdo e
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qualidade sdo na verdade sentidos em disputa pela significacdo provisoria. Assim, pude

perceber alguns sinais que evidenciam compreensdes hibridas.

3.4 Articulagdes e concepgdes do curriculo no CAp/UERJ: falas que evidenciam

compreensoes hibridas

Se por um lado, professores e professoras falaram fundamentados na implicacéo direta
da proposta de um Instituto de Aplicacdo com forte envolvimento avaliativo em éxitos e
fracassos e reflexBes para auxiliar os alunos “mais fracos”, houve aqueles/as que ndo se
fundamentavam expressivamente e/ou exclusivamente em alguns postos de vista
institucionais, buscando reivindicacdes em defesa da luta politica dos diferentes grupos da
instituicdo, como algo que estd sendo constantemente reconstruido através de articulagdes
desenvolvidas contingencialmente no tempo presente. Sendo assim, tais falas de outros
professores/as apresentaram uma politica de construcdo de discursos que se cruzam em
diferentes contextos dentro de suas propostas de reflexdo realizadas de outras maneiras.

Nessa perspectiva, as palavras ndo tém significados fixados a priori a elas, pois o
discurso é compreendido pelos professores como constituicdo da linguagem nas relacGes
sociais. Mais do que uma propriedade da palavra, a linguagem representa o significado
contextual e contingente. Desta forma, é fundamental a analise dos contextos com a finalidade
de entender como se define a realidade que estd sendo significada (MAINARDES;
MARCONDES, 2009). Como declara a professora E1 ao narrar sua perspectiva sobre como

acontecem as politicas no primeiro segmento do ensino fundamental.

A politica de construcédo, de reflexdo sobre os ritos, é algo que até passa aqui no
nosso instituto. A gente recebe muitos bolsistas, profissionais assim que visitam,
visitantes e tal. Entdo essa discussdo, ela estd sempre posta, o nosso fazer
pedagdgico aqui, na sala de aula, com as crian¢as. Eles sempre tém a intencéo de
guardar, de documentar... A gente tem nas salas aquelas caixas que vocé esta vendo
ali, sdo caixas de producGes, de outros anos, de outros projetos que a gente esta
sempre revendo, refazendo, retomando, reapresentando, discutindo com 0s
professores de fora das redes, os que visitam, enfim [...]. Eu considero que esse é o
principal contetdo, trabalhar com as relagBes, com as interacdes entre esses sujeitos
tdo diversos, que sdo diferentes, embora sejam da mesma faixa etaria, do mesmo
grupo [..], mas nesse grupo, assim, de mesma geracdo, ha diferencas de
historicidades, de interesses que vocé precisa conhecer, dar a conhecer, eles
precisam se conhecer, em relacéo a essas diferengas.

Dessa forma o curriculo como discurso implica assumir a linguagem ndo apenas como
algo verbal ou documentado, mas como pratica. A contribui¢do de trazer o discurso como

constituido do social possibilita, desse modo, interrogar as verdades absolutas afirmadas e
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situadas num plano do inquestionavel, entendendo-as como uma producédo discursiva de um
fendbmeno de acdo articulatoria. A verdade serd, por exemplo, concebida como uma
construcdo possivel, nutrida por decisdes das concepcdes discursivas num dado momento em
andamento. Isso contribui para quebrar as certezas, a compreensdo de validade de um Unico e
universal conhecimento concebido por perspectivas criticas. Isso ndo significa que antes da
virada da teoria do discurso nédo existisse questionamentos acerca da verdade absoluta. O que
defendo é que a partir de tal concepc¢do os questionamentos foram aprofundados e associados
a linguagem.

Nesse sentido, quanto maiores e mais plurais forem as possibilidades de lutas e
caminhos, muito possivelmente serdo mais dindmicas as possibilidades de mudancas
perpetradas pelos sujeitos. Tais possibilidades de lutas e disputa ndo antecede a producdo do
curriculo, mas é a prépria producdo do curriculo. Com isso, ao contrario da critica, a pos-
estrutural, com sujeitos descentrados em uma sociedade sem fixacOes plenas, oferece
oportunidades mais abrangentes de refletir outras possibilidades de mudancas. Essas,
encaradas ndao como Unicas, mas como algumas de outras varias, sempre contingentes e
provisorias, sdo desenvolvidas nos multiplos processos de socializacdo e construgdo das
identidades.

Desta forma, as relacdes sociais sdo tecidas através de articulacdes discursivas que
fixam certos sentidos permitindo acordos, negociacdes, disputas, enfim, a propria politica.
Esse é um trecho extraido da fala da professora E1 que evidencia as questdes especificas de
aprendizagem e conhecimento, focalizadas através do discurso de outros grupos sociais. A
professora apresenta outros “ecos” de significacdo curricular correlacionando a capacidade
estudantil com a proposta docente, que é considerada, por ela, limitada e desafiada
constantemente pelas demandas politicas, ao reconhecer a existéncia de processos de
articulacdes de sentidos hibridos, a professora fala dos sujeitos que atuam na tomada de

decis@es, em suas identidades provisorias. Assim, a professora continua:

A escola é um lugar de conhecimento, mas ndo Unico, falei isso hoje pras
criangas, ndo é Unico nem o mais importante, cada vez mais eu t6 convencida
disso, embora eu seja professora a mais de quarenta anos. Entdo o papel da escola
ensinar, é, sim, mas ela ndo é o Unico espaco. Eu acho que hoje o papel da escola é
muito mais se contrapor, ta confrontando os outros espagos. (...)

A gente tem que enxergar, quais sdo 0s preconceitos, as discriminacdes, os ataques,
as violéncias que estdo postas e as vezes ndo, estdo ocultas. Entdo, a escola precisa
desocultar essas violéncias cotidianas que acontecem no espaco escolar sim, porque
a escola, ela ndo est4 fora do mundo, ela faz parte, entdo as coisas entram, ela traz,
ela carrega, ela estd carregada desse mundo que a gente tem. E ai as rodas de
conversa, eu acho que vai ser um bom caminho pra gente saber, o que a gente
precisa enfrentar, primeiro desocultando. Eu acho que o papel da escola, volto a
dizer, nos encontros presenciais a gente pode desocultar essas questdes todas(...).
(EX1) [grifo meu]
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E nesse sentido que McCarthy (1994, p.95) defende que se traga para o meio da

discussdao sobre curriculo “as experiéncias ndo institucionalizadas das minorias
marginalizadas e de homens e mulheres de classes trabalhadoras”, ndo como contetdo, mas
como experiéncias marginais capazes de depor como demanda, questionar o préprio sistema
em que sdo definidas as experiéncias e conhecimentos que valem. “A estruturacdo de um
discurso ndo faz cessar o0 movimento das diferencas, [...] € de novos sentidos imprevistos. O
discurso tenta produzir fechamentos de significagdo e o campo da discursividade sempre abre
novos sentidos imprevistos.” (MCCARTHY, 1994, p.252). A prdpria ideia de exceléncia para
identificar e justificar caminhos hierarquicos apresentado na fala de alguns entrevistados
criam indicadores de diferenca em éxitos e fracassos estudantis, que enfraguece ainda mais 0s
desafios e mudanca das significagdes, mesmo que no campo da discursividade essas
significagdes sejam sempre colocadas em questdo, dentro do cenério dos novos sentidos que
continuam a surgir.

Neste sentido, a opinido e reacdo que 0S sujeitos expressam em relacdo aos
julgamentos definidos pela organizagdo escolar aparecem através dos conflitos e lutas da
politica curricular, como passos transcendentes a estrutura. Em muitos casos esses passos
acontecem ap0s constantes tentativas, e depois de eventuais negociacdes, mesmo que de
forma precéria, como pré-condicdo para uma ac¢do politica. Entretanto, em outros momentos a
escola fixa seus significados em fundamentos anteriores e cria impossibilidades, usando, por
exemplo, a “forca da lei”, apontando para “uma escola que tem o poder de declarar quem
fracassa e quem tem éxito”.

Com essa opcao teodrica ndo considero que a reflexdo sobre a atuacdo e representacao
de outros professores, nas mais variadas narrativas, deve ser eliminada. Ao contrério, ela pode
ser intensificada ao ver quais decisdes sdo tomadas, qual compreensao e identificacdo que se
pronunciam na instituicdo, com articulagbes construidas e finalidades pretendidas. Essa
interpretacdo permite outro entendimento dos sujeitos nas politicas de curriculo, ao entender
que todos os sujeitos séo participantes ativos nessas disputas por significagdo. “Essa disputa
ndo é restrita a escola, mas vincula-se a todo um processo social que tem a escola como l6cus
de poder importante, mas que ndo se limita a ele.” (LOPES, 2012, p.24) Assim, como
argumentei no primeiro capitulo, 0os novos processos de representacdo sdo desenvolvidos em
diversos contextos hibridos através da negociacdo de sentidos. E ao pensar a logica da escola,
as reflexdes surgem como desafios nos discursos de alguns professores.
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Eu acho que os indices de reprovacgdo sdo muito grandes, especialmente do sexto em
diante. Entdo existe uma incompreensdo do sexto em diante, por isso é que eu
digo, agora com a mudanca no edital do concurso, talvez isso seja mais refletido.
Durante um tempo, a gente vai precisar de um tempo, logicamente para mudar, mas
eu acho que isso vai ajudar a refletir a cerca da inclusdo, pros esses processos de
inclusdo, que ndo basta entrar tem que permanecer e avangar. A permanéncia e o
avanco, é que eu acho, que a gente como escola, como um todo, como instituto,
a gente ndo conquistou, especialmente do sexto em diante. Esse pra mim é o
grande desafio. Ter uma escola que seja considerada boa, uma escola assim, muito
bem conceituada, pra mim, ela s6 é boa quando ela inclui mais. (Professora E1)
[grifo meu]

Essa interpretacdo admite perceber que as informacdes em disputa no discurso néo
possuem uma centralidade ou ainda uma posicdo pré-definida ou determinista a priori. A
ideia € de articulacdo das lutas por significacdo que é o proprio curriculo, ndo para descartar a
utilizacdo do argumento de tradicdo como estratégia de luta hegemdnica, mas consideré-las,
como fala a professora no fragmento acima, como conflitos “incompreendidos” que devem
participar dos “obrigatorios” processos de negociacdo de sentidos atraves da reflexdo para a
articulacdo das politicas do CAp/UERJ. Desta forma, as perspectivas criticas tornam-se
negociacdes e seus elementos tendem a assumir, na luta politica, outra posicdo, a de momento
provisorio, estabelecendo outras relagdes e significacbes (LACLAU; MOUFFE, 2010).

Dessa maneira, assim como ndo ha nada que defina antecipadamente a significacao,
ela brota da tensdo entre meios que sao diferentes, todavia em determinada ocasido adquire o
carater de momentos em um grupo de correspondéncia em torno de uma definicéo transitoria
e contingente de sentidos, numa operacao hegemoénica. Num primeiro momento, os subsidios
sdo distintos entre si e possuem cada um, suas favoraveis totalidades. Em seguida, os
elementos, antes distintos e totalizantes assumem o cardter de ocasifes na cadeia de
equivaléncia®, e os elementos que ndo foram articulados sdo excluidos. Apesar disso, essa
eliminacdo pode ser breve e momentanea, no grau em que as informacGes ou elementos
excluidos possam ser falados e articulados, e aqueles articulados podem deixar o processo de
significacdo, pois a tensdo ndo invalida a légica da diferenca, mas cria uma equivaléncia
provisoria e eventual.

A reflexdo das ideias apresentadas pelos sujeitos, associadas as suas identidades

provisorias, constituidas nos contextos escolares, autenticou a apresentacdo de duas

23 pois “dois termos para serem equivalentes devem ser diferentes - de outro modo seriam simplesmente
idénticos. A equivaléncia existe através do ato de subversdo destes termos” (Laclau; Mouffe, 2010, p. 109).
Para os autores “certas formas discursivas, através da equivaléncia, anulam toda positividade do objeto e dao
uma real existéncia a negatividade como tal. Esta impossibilidade do real — negatividade - adquire uma forma
de presenca. Como o social é penetrado pela negatividade - isto €, pelo antagonismo - ele ndo retém o status da
transparéncia, da total presenca e a objetividade das identidades sdo permanentemente subvertidas” (p. 129).
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significacbes expressivas, evidenciadas no resultado de dois processos distintos e de contextos
diferentes, articulada pela maioria dos entrevistados. As duas concepcOes, dentre outras
tantas, sao ditas pelos professores especialmente, na quebra do 5° ano do ensino fundamental,
gue ndo necessariamente sdo marcadas por um carater propositivo, mas que, por intermédio
desse processo de andlise de lutas politicas, possui distintos enfoques com reconhecimento de
uma determinada precariedade de articulacéo, devido a diminuicdo do que a maioria chamou
de “envolvimento coletivo” criando certa divisdo do primeiro segmento (1° ao 5° ano) com o
segundo segmento (6° ao 9° ano) e ensino médio do Instituto de Aplicacdo, como analisado
anteriormente.

Tais dificuldades sdo apresentadas por alguns dos/as professores/as entrevistados
como o grande entrave na politica curricular do Instituto, que “fere” diretamente aos
estudantes e suas constituicdes provisorias de sentidos. Como escreve as autoras e professoras
do CAp, no livro: “Escola, culturas e diferencas: experiéncias e desafios na educacao béasica”,
capitulo: Reflexdes sobre praticas avaliativas e o jubilamento como dispositivo excludente no
Colégio de Aplicacdo da UERJ, ao apresentar possiveis dialogos entre as demandas que a
escola exp0e, na tentativa de atuar nessa luta pela significacdo do curriculo da instituicdo, ao
colocar a jubilagéo, mecanismo de expulsdo dos alunos repetentes em dois anos consecutivos
no CAp/UERJ, como um significante vazio ao ser significado nas lutas contextuais.

“O nosso tempo de espera: dois anos. E qual é o tempo desse aluno? [...] E nds,
tentamos pesquisar e descobrir onde foi que falhamos enquanto instituicdo? Nds esgotamos
todas as possibilidades pedagdgicas e de tempo com esse aluno?”. Os questionamentos
aparecem atrelados as politicas da escola. Conjuntos de perguntas, pontos vistos e disputados
pela maioria, praticas que a escola enfrenta no seu dia a dia, e outras perguntas que continuam
a existir na disputa pela significagdo do curriculo emergem na reflexdo dos professores,

especialmente nos professores do primeiro segmento.

Nés temos professores aqui com muito conhecimento, professores que sabem
gerenciar o pedagdgico também, que sabem fazer o aluno pensar, que ficam o tempo
todo: “Ei vocé, ei, vocé, ei vocé”, e tdo ali, mas na hora da avaliacdo massacram,
ndo tem jeito, e ai 0s que ndo dao conta sdo os que ndo querem nada, sd0 0s
incapazes... Ndo se percebe isso como uma diferenca de foco, como uma diferenga
de desejo ndo, se percebe como incapacidade, como insuficiéncia de alguma coisa,
ou de caréter, até de carater “o cara ndo quer nada”, é um... (E2).

Segundo Laclau (2005, p. 98), as demandas podem “significar uma solicitacdo” como
também uma espécie de reclamacéo e/ou exigéncia de uma explicacdo. Essa atitude ambigua
é expressiva e favoravel para refletir a acdo da constituicao das integracdes, denominadas pelo

autor como “demandas populares”. Assim, demandas antes isoladas, por meio das
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equivaléncias, compdem-se em demandas comuns. Segundo Laclau (2005, p. 101), “[...]
guanto mais estendida é a cadeia de equivaléncia, mais mista serad a natureza dos vinculos que
entram em sua composicdo”. O que alimenta essa tensdo € a constituicdo de uma demanda
popular em funcao da oposigdo que é estabelecida em relagdo um exterior constitutivo, sendo
tal exterioridade parte da acdo de significacdo, pois sem um exterior constitutivo ndo existe
possibilidade de equivaléncia entre demandas diferentes. Algo que garante que o discurso se
estabeleca dentro do campo discursivo. Sem essa fronteira o discurso seria dificilimo e
impraticavel, pois “[...] ndo haveria nada que delimitasse um discurso em relacdo a outros e
em relacdo também aos demais elementos no campo da discursividade [...]” (MENDONCA,
2008, p. 69).

Desta forma, a ampliacdo da cadeia de equivaléncia implica outros tragos
condescendentes no processo de significacdo. Pode-se perceber tais perspectivas na
declaracéo da professora E1 (5° ano), ao tratar dos registros dos alunos em sua composicao e
avaliacdo. Isso porque na fala da professora, no caso das logicas da equivaléncia, ndo ha a
anulacdo das diferencas, mas o didlogo de producdo dos significados, pois “eles tém total
liberdade de escrever, registrar, a gente faz essa intervencdo, de comentar as discussoes, [...]
eles tém que ter essa possibilidade de considerar o caderno como dele”, “quanto mais velhos
eles sdo (mais velhos entre aspas), mas nos anos agora finais, menos a gente deve intervir, na
nossa opinido.” E ela continua “entdo, eu entendo o caderno dos estudantes como caderno
deles, entdo, a gente tem que fazer o minimo de intervencgdo [avaliativa] possivel no caderno.
As intervencgdes sdo de outra natureza.” Nesse sentido, “[...] a diferenga continua operando
dentro da equivaléncia, tanto como seu fundamento como numa relacdo de tensdo com ela”
(LACLAU, 2005, p. 105).

Acho que no fundo vira isso. E eu acho que pra mim ta na avaliacdo, ndo esta na
gestdo pedagdgica, alguns sim, outros mais, outros menos, mas ndo € o cerne da
questdo (N&o, o pessoal ndo sabe dar aula...), ndo é. O pessoal ndo sabe ou nao
consegue pensar uma avaliacdo que dé conta da diferenca. [...] Abrir um pouco mais
0 espago pro saber do aluno do sexto em diante. Porque a gente j& abre, [...] porque é
nisso que eu acredito, eu acredito nessa proposta que a gente faz aqui, que é uma
proposta dialogica, [...], uma proposta da crianca (E2).

Assim, o que subverte a diferenca é a0 mesmo tempo o que permite a articulacdo entre
demandas sociais particulares, nesse aspecto, existe uma brecha que surge, algo que falta para
dar continuidade ao social. Essa falta constitui uma “plenitude ausente” (LACLAU, 2005, p.
113). Tal plenitude ausente € 0 que permite que a equivaléncia seja criada na tentativa de

preencher essa plenitude.
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Assim, simultaneamente ao processo de significacdo do curriculo no CAp/UERJ, abre-
se possibilidades mais democraticas de construcao das significacbes. Essa articulagdo provoca
ambiguidades na demanda que se universalizou, pois, apesar de continuar “sendo uma
demanda particular, passa a ser também o significante de uma universalidade mais ampla”
(LACLAU, 2011, p. 123- 124), ou seja, na medida em que mais demandas contrariadas séo
ajuntadas a cadeia equivalente, mais a atitude subjetiva da demanda que se universalizou é
diminuida, enfraquecida e esvaziada. Assim, ela trabalha como uma plenitude essencialmente
ausente, pois, ndo significa que a demanda universalizada atende aos tragos constitutivos
comuns com todas as outras demandas articuladas, mas sim que € por intermédio de tal
incompletude das demandas, que elas se expressam (LACLAU, 2005).

“Eu acho que a meta é formar um aluno leitor e pensante, e ai quando eu falo pensante
eu penso mesmo no aluno que saiba refletir matematicamente, sobre os fatos, sobre a histdria,
acho que o grande ganho desse colégio esta ai, em um aluno que possa expor opinidao, ne”
(Professora E2). Sdo atraves das lutas que incorporamos nossos interesses, concepcoes,
valores e finalidades que configuram o proprio processo de luta politica em defesa do que se
espera. Como afirma Lopes (2012, p.26) sdo nas lutas que “também incorporamos nossos
interesses, as vantagens que alcancamos, nossas paixdes e afetos, muitos dos quais sequer
sabemos definir com clareza.” Assim, como declara a autora, “nossas reivindica¢des ndo sao
estaveis, o ponto do qual partimos nem sempre é bem definido e é sempre uma questao de
poder.” Na verdade, mais que isso, “nos tornamos sujeitos sociais na politica de curriculo
guando tomamos posic¢des frente a essas demandas e, assim, decidimos nos inserir em uma
dada cadeia articulatoria”. Portanto, “construimos e negociamos o que queremos em uma luta
politica incessante e dessa forma construimos e negociamos o que somos”.

Assim vai chegar um momento que “o CAp vai ter que rediscutir a avaliagdo. Como é
uma pedra no sapato que ja dura muito tempo, eu acho que uma hora essa pedra no sapato vai
ter que ser quebrada, de alguma maneira, ou vai botar em outro pé, ndo sei, mas que vai ter
que resolver, vai” (E2). E a professora E2, continua, € € como esse guestionamento

interessante que termino minha anélise, e também comec¢o minhas novas investigacdes:

Eu fico orgulhosa quando eu vejo as meninas la no ENEM, com nota maxima, a
primeira escola do estado do Rio de Janeiro. Eu fico orgulhosa, eu acho isso bonito
né, mas eu ndo acho que isso é exceléncia, eu ndo acho. Eu acho que vai buscar
exceléncia pedagégica a medida que for entrando pessoas que exijam mudanga [aqui
ela se refere a nova lei das cotas feita em 2013]. Se casa isso com o fim da jubilacao
€ uma transformagdo dos processos, uma transformacdo grande. Vai ficar em
primeiro no ENEM? Pode ser que ndo, pode ser que sim, ndo sei, ninguém sabe
na verdade, como é que isso... Até porque as formas de avaliacdo hoje gerais elas
ndo sdo mais conteudistas, elas ndo sdo mais daquele raciocinio abstrato do dltimo
pincaro das estrelas aquele que ninguém sabe, nem quem faz calculo na UERJ, ndo
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s&o0 mais assim. S&0 mesmo de capacidade de reflexdo, capacidade critica de relacéo,
de saber 0 que é mais importante no momento, entdo nao sei, pode ser inclusive
gue tenha mais sucesso do que esté tendo. [grifo meu]

Pois como afirma Laclau a existéncia do sujeito é a presenca da falta, da incapacidade
da constituicdo completa, a busca pelo o que € ausente tornam-se ainda mais complexas
guando enfrentadas nos contextos e decorréncias vividas no Colégio de Aplicacdo, pois estes
se formam, se enraizam e exercem poder, a partir da reafirmacdo das identidades, que nao
podem, por vias de consequéncia na maioria dos casos, serem vividas como contingentes, sob
pena de ndo terem como reproduzir 0s proprios movimentos. Minha escrita assim, sugerida
em meio as identidades cortadas pelo antagonismo, aponta caminhos para um outro pensar,
um pensar do discurso, em sua esséncia estratégica de sujeitos sociais que constituem a
politica do CAp/UERJ. Um essencialismo estratégico, que ndo € uma escolha dos sujeitos,
mas uma condicéo de sua propria existéncia como afirma Ernesto Laclau.

E pensar que a constituicdo de identidades e de sujeitos ndo corresponde a mesma
pratica articulatéria que acompanha todos os discursos, e que as identidades sdo sempre
fixacGes provisérias, temporérias e parciais, pois sua absoluta objetividade esta sempre

ameacada pelo antagonismo e pela subjetividade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo € dedicado a apresentar as minhas conclusdes, tentando responder, ainda
que parcialmente, as questdes que levantei no inicio de minha investigacdo. Pelo costume,
para dar conta de dispor esse capitulo com seus “acabamentos” necessarios, preciso voltar ao
inicio da escrita, retomar minhas questfes principais, rever toda a trajetéria de hipoteses,
perguntas, analises e interpretacdes que concretizei, e aventurar-me em extrair conclusdes que
possam ser significativas para fazer avancar o conhecimento sobre o objeto do meu estudo e
pesquisa.

A partir dai comeco a articular a defesa que faco: circulam no CAp/UERJ concepcgoes
de curriculo como selecdo de conhecimentos universais que devem ser ensinados na escola
para que ela se constitua como uma instituicdo de exceléncia e essas concepcdes justificam as
praticas avaliativas excludentes legitimadas institucionalmente. No entanto, ainda que possam
ser consideradas hegemdnicas como apontam as andlises realizadas, trata-se de uma
hegemonia precaria que se produz em meio a tensdes e conflitos nas disputas por outras
formas de significar a qualidade da educacéo e do ensino.

Por outro lado, é importante destacar que se as praticas avaliativas excludentes estdo
institucionalmente legitimadas, elas expressam a relacdo hegemonica existente entre o0s
agentes que atuam na institui¢do, ndo sdo impostas de cima para baixo e também contam com
apoio, um consideravel apoio social. O que me permite afirmar que as politicas sdo
produzidas em diferentes espagos, com mdaltiplos atores e sofrem influéncias de diferentes
discursos como aparecem ao longo da escrita.

Acredito ter colocado em relevo a fertilidade da investigacdo de como 0s contextos
diversos recontextualizam discursos, incorporam determinadas demandas que sdo articuladas
nos processos de influéncia e pratica quando exercem acdes politicas de articulagdo das
significacbes. Ao identificar e analisar demandas nos espacos em que atuam diferentes
professores e professoras da instituicdo, dentre outros sujeitos possiveis, defendo que tais
demandas, apesar de suas diferencas, constituem e podem constituir cadeias de equivaléncia
que, provisoria e contingencialmente, difundem concepg¢es comuns, no “experimentar” da
hegemonizagdo dos sentidos nas préaticas curriculares do Instituto de Aplicacdo da UERJ.

Demandas, analisadas no periodo de 2012 a 2014, que sofreram influéncias e tém seus
sentidos negociados, constituindo discursos predominantemente criticos que circulam nos

diferentes espagos do colégio e revelam seu carater de selecdo aos bens simbolicos
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hegeménicos. Tal carater critico dos discursos, intenta aglutinar concepg¢des proprias baseadas
nos contetdos, a fim de interferir de modo mais acentuado na producdo das politicas nos
diferentes contextos em que circula, com os diferentes atores que negociam, apresentando, em
sua esséncia, as avaliacOes externas, as concepg¢des hegemonizadas e sentidos comuns como
meio que sustentam boa parte de suas representagoes.

Assim, com as demandas, 0s atores sociais e as cadeias de equivaléncia as disputas séo
constantes no campo das praticas curriculares do CAp/UERJ, visto como os discursos sdo
maltiplos e as articulagbes, sempre transitorias e ocasionais, sdo ameagadas por outras
perspectivas que surgem nas arenas de disputa.

Desta forma, ao longo do trabalho identifiquei uma articulagao de producao curricular
na qual circulam diferentes sentidos, mas que se correlacionam diretamente a qualidade da
escola e aos desempenhos que ela necessita continuar apresentando, colocando o aluno e o
professor como figuras centrais do cenario educativo. O desempenho dos professores e dos
alunos € apontado como responsavel direto pelo sucesso ou insucesso da instituicdo. No
entanto, esse desempenho, tanto de professores, quanto dos alunos, € significado de forma
diferenciada quando se pensa nas séries iniciais ou no ensino médio.

A qualidade discursivamente entendida na politica da instituicdo aglutina diferentes
critérios, pois ao “ensinar para todos alunos de diferentes maneiras 0 mesmo conhecimento
necessario”, numa perspectiva de igualdade, se pressupde dar a oportunidade de todos estarem
“bem” na escola, construindo uma imagem homogénea. Esse discurso critico, que estabelece
certa igualdade de oportunidade para todos, na verdade, funciona como um elemento
performativo que cria outras demandas para os alunos que ndo conseguem. Pois
aparentemente nenhum dos sujeitos quer a exclusdo do aluno, mas ao trabalhar pela
perspectiva critica, aquele aluno que ndo consegue “acaba se excluindo por conta propria”.
Assim o discurso critico da maioria acaba por sustentar 0s processos de exclusdo da escola, ao
enfatizar seus processos de garantia de uma aprendizagem e avaliacdo para a qualidade.

“Se a existéncia de uma hierarquia de exceléncia € geralmente aceita como um mal
necessario, o lugar que cada aluno nela ocupa constitui uma questao de importancia, para ele e
sua familia”. De tal modo, “sem contestar a legitimidade de uma avaliacdo, os interessados
tentam, portanto, com mais ou menos combatividade e sucesso, melhorar sua posicdo na
classificacdo, recorrendo a diversas estratégias”, como afirma Perrenoud (1999, p.30).

Nos argumentos que os professores apresentam é muito forte a marca de uma
perspectiva critica, ao pensar curriculo, ao pensar conhecimento, ao pensar escola em suas

disputas e tensBes incessantes de lutas politicas em torno da hegemonizacdo de sentidos
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(LACLAU, 2005). Vale lembrar que outras articulacbes tendenciadas eram realizadas e tantas
outras desfeitas, revelando que mesmo com tal afirmacéo, sobre a prevaléncia das concepcdes
criticas, ndo se esgotam as possibilidades de articulagfes, negociacgdes e disputas desse jogo.

A maioria dos professores, em tais concepcdes criticas, apresenta certa contradi¢do ao
analisar suas proprias respostas ao longo da entrevista, pois mostram grande preocupagao com
a formacao do sujeito, mas em contrapartida entendem as diferengas como pontos individuais
gue devem ser estancados nas situacdes coletivas, mesmo com novos atendimentos na
tentativa de “acolher” a diversidade de alunos e o uso de metodologias diferentes, € na hora de
avaliar que a marca essencialista de um determinado conhecimento efetivo prevalece,
promovido para uma maioria proporcional aos objetivos que precisam ser cumpridos. Percebo
grande dedicacdo no ensino e aprendizagem do aluno, mas na verificacdo da aprendizagem,
principalmente para os alunos maiores, ajustar ou multiplicar os conhecimentos, fungoes
bésicas da avaliacdo, tornam-se “cobrancas” de um determinado conhecimento (contedo)
esperado para aquele ano de escolaridade.

Reforco, portanto, a relevancia na investigacdo da atuacdo dos contextos em que
acontecem o processo de producédo das politicas do CAp ao dialogar com diferentes discursos
e contextos das significagcOes escolares. Procurei defender igualmente que articulagdes
aproximam as propostas de constituicdo dos discursos em torno da construcdo de um
antagonismo. Sendo tal antagonismo o componente que garante e simultaneamente ameaca
determinadas aglutinagdes em torno de concepgdes comuns (LACLAU, 2005) e, quem sabe,
através de tais articulagcGes formular novas perguntas para impulsionar outras reflexdes, uma
vez que esse meu trabalho é apenas mais um recorte sobre toda a complexidade que envolve a
instituicdo escolar.

Mais uma conclusdo, aconteceu ao recuperar as minhas outras duas perguntas
referente a0 modo com os/as protagonistas percebem os sentidos de curriculo e de
conhecimento na pratica das politicas curriculares do CAp/UERJ e como seus discursos, nos
contextos de significacdo funcionam.

Ao analisar as experiéncias relatadas, os sujeitos os descrevem em ligagédo direta ao
conhecimento sistematizado de uma dada sociedade estruturada que corresponde a uma
selecdo cultura ampla de significacbes. Com diferentes conhecimentos que circulam na
escola, os professores, em sua maioria, atrelaram seu trabalho centrado em um tipo de CAp
conectado a importancia do contetido como espaco de tensdo, confronto, dialogo, intercAmbio
e/ou de cruzamento que acontecem na relagdo do conhecimento e cultura mais ampla de

contestacao e que, nesse caso, favorece a relacao entre ele [conteido] e 0 seu contexto.
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Desse modo, a experiéncia no CAp apresenta e confronta as maneiras como 0s
conhecimentos sdo construidos, como acontecem as significacdes dos professores a partir dos
contatos que os/as alunos/as fazem com diferentes conhecimentos. Foi possivel constatar, uma
ligacdo das falas dos professores correspondentes aos seus segmentos, tal como concebidos
por sua equipe, e principalmente, mais evidentes nos espacgos de trabalho pessoal do que nos
momentos em que era necessario falar da escola por um todo. Assim analises e interpretacfes
que fiz sugerem que, nos momentos do trabalho pessoal, os discursos hegemonicos ja
anteriores e presentes se fortaleciam.

Portanto, os discursos produzidos, a partir das articulagdes entre as demandas,
difundem de diferentes maneiras sua confirmagdo e “aceitacdo” a tais aspectos de ensino.
Diferentes atores compartilham da ideia de que esse ensino de qualidade oferecido deve fazer
parte do CAp, mas interrogam as mudancgas que acontecem diariamente na instituicdo e suas
marcas na diferenca. Ao compartilharem tal crenca comum, tendem a participar de cadeias
articulatérias que se antagonizam, como vimos com E1 e E2, de determinadas propostas
curriculares existentes.

Contudo, minha alternativa ndo é inverter esse quadro, criando vantagens ao corpo
docente como produtor do curriculo, mas dar visibilidade e ampliar outras vozes, permitindo a
reflexdo de outros sentidos da escola. Consiste em desestabilizar hegemonias mais estaveis e
seus interesses particulares, “autorizando” que outras hegemonias brotem, promovendo o
antagonismo atraves dos multiplos discursos. Assim tais efeitos precisariam ser relativizados
ao serem incluidos no contexto investigado, sem generalizacbes, embora deixem pistas de que
ndo sdo restritos a um unico sujeito, interroguei em minha pesquisa 0s procedimentos de
significacdo especifica dos sujeitos, que podem, em seu grau de poder, gerar hegemonias, e
gue neste estudo foram marcadas por uma determinada ideia de sociedade ao configurar um
carater essencialista.

Considero a perspectiva aqui apresentada como uma contribuicdo para analisar
criticamente que sentidos vém sendo defendidos para o curriculo no CAp/UERJ. Néo
obstante, saliento que a questdo da identificacdo de tal exterior constitutivo que abona e
concomitantemente intimida as equivaléncias carece de maiores aprofundamentos através do
estudo de outros aspectos, igualmente especificos, que também atuam nos diferentes
contextos. Nesse sentido, a necessidade de didlogo e negociacdo, e portanto, a construcdo das
politicas de curriculo se faz necessaria constantemente, pois na expectativa de se constituir

uma significagdo hegemodnica do curriculo sdo alcangadas incorporagdes, inclusdes e
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articulacGes de demandas em cruzamento com variadas significacdes, que por sua vez tendem
a provocar alteracdes nos discursos educacionais do Instituto de Aplicacdo da UERJ.

Concluo ressaltando que, ao tentar compreender a acao educativa em curso no CAp,
vivenciei uma instituicdo que ndo parava de acontecer “minuto a minuto”. Em cada novo
encontro, um novo sentido surgia, um novo olhar se abria, e com eles varias demandas que eu
necessitava pesquisar e registrar. Foi como um submergir no tempo, como em um relégio que
ndo parava de girar, com o objetivo arriscado de apreender seu embalo. Como conter o minuto
que corre se, na medida exata em que chego ao futuro, ao viver meu presente, antes de piscar,
ele j& virou passado? Parar o tempo? Acredito que ndo da. Vocé conhece alguém que
consegue?

E foi assim que senti minha pesquisa, como parte de todo um movimento que ndo
parava de acontecer, mas que eu precisava de alguma forma “armazenar”. E como um minuto
que passou e ndo volta, 0 que registro agora vira discurso escrito, narrativa documentada;
registro dos sentidos provisorios que passaram por mim, com o movimento do tempo que
tento aprisionar, como em uma fotografia que guarda aquilo que ja passou. A diferenca é que
a vivéncia que dou, que passou, sO é sentida quando compartilhada em seu sentimento. O que
ofereco aqui, sdo pedacos do que senti, fotografias abertas e vulneraveis, nem fragil demais,
nem rigida ao extremo, esperando que sua leitura a receba em movimentos, inserindo seus
sentidos provisorios, imprevistos por ora neste tempo que agora ja passou. Fotografe também

suas impressdes dos minutos que passamos juntos e dos seus sentidos do sentir.
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ANEXO

Roteiro de entrevistas para os professores do CAp/UERJ
Identificagdo do professor:
Temas abordados- (Apresentacdo/ Dados sobre a formacao académica /Tempo que trabalha na
escola/Trajetoria profissional)
e Podemos comecar com sua apresentacao: fale a disciplina ou turma (para professores de 1°
ao 5°ano) que esta lecionando.
e Como foi seu caminho nos estudos? VVocé fez qual graduacgao?

¢ \/océ poderia me contar um pouco da sua trajetoria aqui na escola?

Desenvolvimento da entrevista:
Temas abordados- (Participacdo em atividades escolares/ Principios curriculares/ Autonomia
para desenvolver o trabalho/ A autodefinicdo de seu papel na construcdo das politicas/ Relatos
do desenvolvimento de suas praticas/ As metas institucionais/Construcéo do P.P.P/
Expectativas profissionais sobre o CAp).
e Como vocé descreve a experiéncia pedagogica que vive aqui na escola, hoje?
e Quais seriam, para vocé, as politicas adotadas pela Instituicdo?
e Como se da a sua pratica como professor? E sua autonomia de trabalho?
e Como séo elaboradas as metas institucionais?
e Como se da a ligacdo direta entre a Uerj, como campus universitario e o CAP?
e Como voce relaciona a organizacéo curricular do Cap com a Universidade (UERJ)?
e Alinstituicdo esta passando atualmente pelo processo de construcéo do P.P.P, como
vocé acompanha esse processo? Qual € a sua participacdo?
e Qual é o papel do professor na construcdo das propostas curriculares da instituicdo?
e Quais os desafios, conflitos ou tensdes que vocé identifica no desenvolvimento das
propostas da instituigdo?
e O que vocé ndo abre mao em sua pratica como professor?
e Pensando na sua préatica pedagdgica aqui no Cap/UERJ, o que vocé faria diferente?
e Qual é, para vocé, a funcdo ou o papel da escola?
e Vocé teria alguma proposta curricular para a construcao das politicas da escola?
e Quais sdo as suas expectativas sobre as propostas institucionais para 0s proximos
anos?

e O que mais voceé gostaria de acrescentar?
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