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RESUMO

MARINHO, Zacarias. A Politica de Programas/Projetos e a Constru¢do do Curriculo
numa Escola de Comunidade Rural. 2017. 193 f. Tese (Doutorado em Educagio) —
Faculdade de Educagdo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2017.

Esta pesquisa analisa o processo de recontextualizacdo por hibridismo de
programas/projetos curriculares vivenciados numa escola de comunidade rural no municipio
de Mossoro-RN. A escola promoveu uma recontextualizagdo por hibridismo desses
programas/projetos, que caminhou ao lado de uma cultura da performatividade e das politicas
de responsabilizacdo presentes na educagdo municipal. Optei por uma investigagdo de cunho
etnografico. A pesquisa estd fundamentada, ainda, nos conceitos de recontextualizagdo por
hibridismo, de acordo com Lopes (2004; 2005; 2005a) e no conceito de performatividade, de
acordo com Ball (2005, 2002). Para viabilizar a investigacdo fiz uso da observagdo
participante, do registro em diario de campo, da andlise de documentos, da aplicacdo de
questionarios, de entrevistas semiestruturadas ¢ abertas. Nessa perspectiva, procuro inserir
este trabalho no campo dos estudos culturais, considerando a constru¢do de sentidos pelos
sujeitos como central para a compreensdo de como se did a recontextualizagdo de
programas/projetos curriculares. A partir dessas reflexdes, aponto algumas conclusdes,
provisorias e contingentes, indicando que, nos processos de producdo do curriculo escolar na
escola que foi /ocus da pesquisa, observei a acdo docente na construgdo de programas/projetos
curriculares, no entanto estes ndo deixam de impactar a constru¢do do curriculo, uma vez que
contribuem para mudangas de comportamento ¢ agdes.

Palavras-chave: Curriculo. Politica de Curriculo. Recontextualizagdo por hibridismo.
Performatividade.



ABSTRACT

MARINHO, Zacarias. The politics of Programs/Projects and the Construction of a
Curriculum in a Rural Community School. 2017. 193 f. Tese (Doutorado em Educagio) —
Faculdade de Educagdo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2017.

This research analyzes the recontextualization process through hybridism in the
curricular programs/projects experienced in a rural community school in the city of Mossor6-
RN. The school provided a recontextualization through hybridism of these programs/projects,
that conducted us to provide a performativity culture and a responsibility politics in municipal
education. I have opted for an ethnographical research, a kind of investigation whose concepts
of recontextualization through hybridism are assumed, according to Lopes (2004); 2005;
2005a) and the concept of performativity, according to Ball (2005; 2002). In order to
accomplish the investigation, I have carried out some participant observations, diary
registration, papers analysis, questionnaire application, and opened and semi-structured
interviews. In this perspective, we have inserted this thesis in the cultural studies field,
considering meaning construction by subject as central for the comprehension of curriculum
programs/projects recontextualization. Based on those reflections, I have proposed some
provisory and contingent conclusions to indicate that in the processes of school curriculum
production in which the research was performed, I have observed teaching action in the
construction of curriculum programs/projects, at the same time that they impact the
curriculum, contributing for changes in behaviors and actions.

Keywords: Curriculum. Curriculum Politics. Recontextualization Through Hybridism.
Performativity.
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INTRODUCAO

Esta ¢ uma pesquisa de cunho etnografico. Nesta pesquisa estive progressivamente
implicado. Esta implicagdo vem como consequéncia das origens do meu pai e de minha mae;
da minha infancia; da minha formagdo escolar ¢ académica e da minha atuacdo profissional na
Educacdo Basica e Superior. Assim este trabalho é influenciado por esse conjunto de fatores,
mas também pelos novos estudos do autor e pelos didlogos estabelecidos no grupo de estudos
do qual faco parte no Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo da Universidade do Estado

do Rio de Janeiro (PROPED-UERYJ).

O Pesquisador no Contexto

Nasci na cidade de Mossor6 e por ser filho de pai ¢ mée migrantes do campo sempre
tive contato com a area rural, pois era o lugar das minhas férias escolares. Dai construi uma
grande empatia com o rural. Ao retornar das férias, as professoras dos anos iniciais pediam
uma composi¢do a respeito desse periodo, na qual eu dava énfase as minhas vivéncias na
comunidade. No Ensino Médio, o contato com aquele lugar foi diminuindo ¢ o fetiche da vida
na cidade foi tomando conta dessa nova fase.

Na Universidade, na Licenciatura em Geografia, os estudos sobre o rural
possibilitaram-me confrontar textos que atribuiam as dificuldades de sobrevivéncia a um
fendmeno natural, a seca, com outros textos mais criticos. Estes me trouxeram maior
convencimento sobre o que ocorria no campo. Talvez porque o momento, a segunda metade
dos anos de 1980, possibilitou a hegemonia de uma visdo critica da sociedade ¢ das relagoes
sociais na cidade e no campo.

Ao entrar na vida profissional foi essa concepgdo do que ocorria no campo que levei
para minhas aulas de Geografia. Militei no Partido dos Trabalhadores (PT) e no movimento
sindical dos(as) professores(as). Eu tinha, assim, todo um contexto favoravel a uma

concepgdo estruturalista da sociedade! e do rural. Fiz especializagio em Geografia, pela

1 Hoje compreendo com Laclau (1996, p. 13) que “a estrutura requer conexdes contingentes como parte
integrante de sua identidade, mas tais conexdes, precisamente por serem contingentes, ndo podem ser
logicamente derivadas de qualquer ponto no interior da estrutura”.
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Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN), minha monografia teve como tema
“O Trabalhador e os Programas de Emergéncia como Politica de Combate as Secas: o caso de
Severiano Melo” (MARINHO, 1993).

No trabalho com a formagdo de professores(as), no Curso de Pedagogia, convivi com
alunos(as) oriundos(as) de comunidades identificadas como rurais. Estes(as) alunos(as) por
varias vezes relataram suas experiéncias escolares, fazendo-me perceber a necessidade de
conhecer melhor como se ddo as relagcbes nas escolas e dessas com suas comunidades.
Percebi, por esses relatos, que a escola que eu via na minha infincia ndo era tdo simples
quanto parecia ser pela simplicidade do grupo escolar, cuja arquitetura do prédio, composta de
duas salas de aula separadas por um saldo aberto aos lados e muro baixo contornando-as, em
nada se assemelhava aos grupos escolares paulistas descritos por Saviani (2004), mostrava-se
muito mais complexa do que eu poderia imaginar. Outra contribui¢do, para eu refletir sobre as
escolas em comunidades ditas rurais foi o fato de ter orientado trabalhos de especializagdo
(MARINHO, 2004; FILGUEIRA, 2008) e ter participado de bancas de monografias que
discutiam a educacdo nessas comunidades. Essas experiéncias deram-me mais elementos
sobre a complexidade dessas instituicdes.

Esse conjunto de experiéncias abriu uma janela para eu olhar o doutorado como mais
uma experiéncia a ser vivida com uma escola de comunidade rural, concebendo a escola e a

comunidade como espacos de multiplos saberes.

Contextualizando o Caminho Percorrido

O objetivo geral desta tese ¢ analisar os aspectos de recontextualizagdo da politica
programas/projetos educacionais em uma escola de uma comunidade rural do municipio de
Mossor6-RN. Para isso, elegi como objetivos especificos: descrever as singularidades da
organizacdo do espago-tempo da escola; caracterizar programas/projetos educacionais
presentes na escola; identificar as relagdes estabelecidas por meio da politica
programas/projetos, entre os contextos da pratica, de produgdo de texto e de influéncia
(BALL, 1994); identificar os sentidos que circulam na escola em torno da politica
programas/projetos; compreender como a escola opera a constru¢do do curriculo com essa

politica, incluindo os programas/projetos em suas praticas curriculares.
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Abordo, desse modo, a recontextualizacdo de programas/projetos educacionais numa
escola de uma comunidade rural, considerando que essa recontextualizacdo se da por
hibridismo (LOPES, 2005).

Estou chamando de programas/projetos as propostas que, presentes na escola,
configuram uma politica de curriculo pela forma como sdo enunciados por instituicdes
governamentais, ndo-governamentais e empresas privadas. Essa politica redimensiona o
espago-tempo da escola, fazendo com que os sujeitos ressignifiquem suas praticas, mas ela
também ¢ ressignificada pelas agdes dos sujeitos escolares que a promulgam na escola, uma
vez que cada programa/projeto niao se desenvolve como foi pensado, haja vista no Contexto
da Pratica essas agdes sdo construidas nas relagdes culturais daquele grupo, em seu espago-
tempo de cultura e com outros espacos-tempo de relagdes. Essa producdo nesse espago-tempo
de fronteira que € o curriculo, refor¢a a ideia lancada pela Anped: “Aqui ja tem curriculo: o
que criamos na escola”.

Procuro contribuir com a compreensdo do curriculo como produzido em diferentes
espago-tempos, das politicas curriculares, incluindo as escolas e, ao tomar a realidade
empirica de uma escola localizada numa comunidade rural de Mossord, contribuo também
com a compreensdo das relagdes estabelecidas entre micro e macro-contextos. Considero que
a Escola Publica nas zonas rurais representa, em alguns casos, a unica constatacdo da
presenga direta do Estado nessas areas. Portanto, analisar o que acontece nessas escolas ¢
também analisar o Estado nesse espaco. Isto ndo significa que trato a escola numa visdo
simplista de aparelho de Estado e, muito menos, que esta seja responsavel pela resolucdo da
questdo social, mas como uma realidade apropriada pelos sujeitos escolares e, portanto,
passivel de influéncias as mais diversas, que tomam caracteristicas proprias em cada lugar.

Historicamente as politicas educacionais, de um modo geral, t€ém sido criticadas sob
a acusacgdo de negligenciarem as especificidades do rural. Essa critica ¢ articulada por um
discurso que considera as politicas de educagdo para o rural como politicas semelhantes
aquelas voltadas para a educagdo no espago urbano, (LEITE, 2002). Contudo, o mais
preocupante ¢ o descompasso, em termos de dados estatisticos, desfavoravel ao rural quando
se trata de educacdo. Assim, para as escolas das areas rurais demandas e desafios, oriundos
das exigéncias legais, do discurso pedagdgico oficial ou do cotidiano em que estdo inseridas,
tornam-se mais complexos. As dificuldades de enfrentamento dessas demandas ganham

contornos mais amplos, pois a educagdo nas areas rurais apresenta indicadores negativos em
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relacdo as areas urbanas, expressos nos indices de analfabetismo, nos nimeros da evasdo e da
repeténcia, na formacio dos professores(as) e nas condi¢des estruturais das escolas?.

Por outro lado, os movimentos sociais do campo buscam superar essa tradi¢do,
propondo ¢ reivindicando politicas especificas de educagdo para os povos do campo
(CALDART, 2004), repercutindo nas politicas educacionais no governo Fernando Henrique
Cardoso (FHC) — de 1995 a 2002 — bem como nos governos Luiz Inacio Lula da Silva (2003-
2010)° e Dilma Roussef.

Nesse sentido, algumas politicas tomam a forma de programas com agdes
educacionais voltadas especificamente para essas areas, por exemplo, o Programa Nacional de
Educagdo do Campo (Pronacampo — 2011), PROJOVEM CAMPO - Saberes da Terra (2007)*
¢ o Programa Nacional de Educac¢do na Reforma Agraria (Pronera — 1998). Apesar de se
observar que nem todas as dreas rurais tém movimentos sociais organizados que encampem
lutas especificas por educacdo, mesmo assim esses programas t€m chegado até elas, como € o
caso da comunidade na qual fica situada a escola que foi campo de pesquisa desta tese. A
presenga desses programas na comunidade ndo significa que estejam presentes na escola, mas
no caso do PROJOVEM — SABERES DA TERRA, a escola contribuiu como intermediaria
para inscri¢des nesse programa.

Esses programas, de um modo geral, articulam um discurso que se contrapde ao
discurso da negligéncia do Estado para com o rural. Do ponto de vista normativo, essa politica
¢ acompanhada de exigéncias legais presentes na Lei de Diretrizes ¢ Bases (LDB - Lei
9394/96) e nas propostas curriculares oficiais que, nas escolas, influenciam a significa¢do do
curriculo. Sdo exemplos disso os Parametros Curriculares Nacional (PCN) e os Parametros
Curriculares Nacional para o Ensino Médio (PCNEM).

Nesse novo momento historico, de novas politicas educacionais, especificamente as
curriculares e da circulagdo de ideias em um contexto de globalizacdo, forjaram-se, por
exemplo, uma diversidade de programas/projetos e politicas de responsabilizacdo
(accountability), incluindo aquelas significadas oficialmente como de valorizagdo da
educacdo, além de avaliagdes externas que tentam conferir se foram atendidas as exigéncias

postuladas nas politicas, o que vai estreitando as margens de mobilidade das escolas por um

2 Para ver melhor esse descompasso consultar a publicagdo “Panorama da Educa¢do do Campo” (INEP,
2007).

3 A respeito da continuidade de politicas semelhantes, por governos politicamente opostos, como o que ocorreu
ap6s a mudanga do governo FHC para o governo Lula da Silva, ver Lopes (2005).

4 O Programa Nacional de Inclus@o do Jovem (PROJOVEM — 2005) incluiu em 2007 o Programa Saberes da
Terra. Com essa especificidade surge um novo programa, o PROJOVEM — SABERES DA TERRA.
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lado, mas sem conseguir imobiliza-las, por outro. Dessa forma, as tentativas de
homogeneizacdo de sentidos presentes nessas politicas entram em conflito com o contexto da
pratica e tais sentidos sdo recontextualizados, ressignificados, através de um processo de
negociagdo em que novos sentidos sdo produzidos implicando em novas tentativas de fixagdo,
inclusive por meio de uma cultura de performatividade, no sentido conferido por Ball (2010).

Na escola, a recontextualizagdo pode ocorrer pelos deslizamentos de uma educagdo
tradicional, continuamente tensionada pelo discurso de renovacdo presentes nas novas
propostas curriculares, nos cursos de capacitacdo, nos programas/projetos educacionais, nos
portadores de textos escolares e no imaginario fomentado pelos meios de comunicagdo de
massa e novas midias, possibilitando a circularidade de ideias das politicas educacionais no
contexto da pratica (TURA, 2002), hibridizando a constru¢do do curriculo no processo de
recontextualizacdo.

Procuro, assim, articular elementos macro ¢ microssociais que se combinam
compondo as ideias que circulam no dia a dia da escola. Nessa perspectiva, enfoco o contexto
da pratica sem perder a relacdo com outros contextos, conforme sugere a abordagem do ciclo
continuo de politica, desenvolvida por Stephen Ball (1994). E nessa compreensdo de que as
politicas de educagdo para as escolas de areas rurais, especialmente as de curriculo, também
estdo envolvidas em um ciclo continuo, que levanto a seguinte questdo: como se da a
recontextualizacido de programas/projetos em uma escola de uma comunidade rural no
municipio de Mossor6-RN?

Partindo dessa questdo, apresento a tese de que a escola ao construir sua propria
performance, pressionada por uma cultura da performatividade e pelas politicas de
responsabilizagdo presentes na educacdo municipal, constréi uma recontextualizacdo por
hibridismo da politica programas/projetos.

Além do aspecto cientifico-académico, o interesse pela tematica da pesquisa tem um
conjunto de outros aspectos de relevancia pessoal e profissional. Do ponto de vista pessoal, as
origens da minha familia ¢ o convivio com a zona rural, além de outros elementos,
influenciaram minha escolha. Do ponto de vista profissional, a formag@o na Licenciatura em
Geografia, o trabalho com a formacdo de professores(as); a orientacdo de trabalhos
monograficos que se debrugaram sobre a Educag¢do Escolar em comunidades rurais ¢ a
participacdo em defesas de conclusdo de curso, cujos trabalhos versaram sobre essa tematica,
sdo algumas das influéncias importantes. Estas experiéncias trouxeram as primeiras
inquietagdes sobre o que ocorria no dia a dia das escolas desses espagos.

A Organizacio do Trabalho
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A fim de apresentar melhor este estudo, organizei o trabalho da seguinte forma: no
primeiro capitulo, intitulado de “O Percurso Teorico-Metodologico: caminhando com os
conceitos”, conforme indica o titulo, trato do percurso tedrico-metodologico, abordando os
conceitos utilizados nas andlises. Divido-o também em trés se¢des: a primeira, denominada
“Da Recontextualizagdo a Recontextualizagdo por hibridismo”, discuto como Basil Bernstein
aborda o conceito de recontextualizagdo dentro do discurso pedagogico e como Alice Lopes,
apropriando-se da articulacio de matrizes teoricas diferentes (estruturalista e pos-
estruturalista), trabalha o conceito de recontextualizagdo por hibridismo.

Na segunda se¢do, intitulada “A Performatividade em Cena: encena/ensina”,
apresento o conceito de performatividade como ¢ trabalhado por Stephen Ball. Em Ball
(2010; 2005; 2004), a performatividade ¢ analisada como tecnologia, cultura e método de
regulamentagdo presente nas politicas educacionais.

A terceira secdo traz a abordagem do Ciclo Continuo de Politica, sugerido por Ball e
colaboradores (1992) além de Ball (1994), para analise de politicas educacionais. Fago op¢éo
por discutir apenas os trés contextos iniciais desse método de andlise de politicas: os
contextos de influéncia, de produgdo de textos e da pratica.

Com esse referencial tedrico-metodolégico pretendo apreender o cotidiano da escola,
no qual para além do contexto da pratica, considero a presenca de outros contextos,
considerando-o como um entrecontexto. Nessa perspectiva, o referencial teorico-
metodologico possibilitara, nos capitulos seguintes, as reflexdes e a analise das
especificidades da politica de curriculo configurada em programas/projetos educacionais na
escola campo de pesquisa ¢ sua recontextualizagdo, considerando as multiplas negociac¢des
que se ddo para que a politica seja promulgada no contexto da pratica.

No segundo capitulo, “Os Entrecaminhos da Comunidade e da Escola: encontros e
deslizamentos”, procuro contextualizar o locus da pesquisa, situando e descrevendo os
espagos. Para isso, dividi-o em trés secoes.

A primeira denominei de “O Espac¢o de Mossord e a Comunidade Caminhos Como
um Entrelugar”. Nesta, pela influéncia de minha formacao em Geografia, mas, também, para
uma melhor apreensdo do locus, trago uma sintese geografica de Mossord, municipio do Rio
Grande do Norte, onde se encontra situada a comunidade e, consequentemente, a escola.
Procuro contextualizar de modo mais destacado a Comunidade Caminhos, localizando-a ¢ a

caracterizando como uma comunidade rural incluida no mundo globalizado, onde convivem
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elementos de uma cultura local com os avangos tecnologicos modernos, suficientes para a
considerarmos um hibrido rural-urbano, conforme compreensao de Rua (2005).

Na segunda secdo, que traz o titulo “Surge Uma Escola no Caminho”, procuro
compreender a organizagdo do espago-tempo na Escola Caminhos que é o locus da pesquisa.
Nesta se¢do, destaco a organizagdo do espaco com seus diferentes usos e fungdes no
cotidiano, destacando especialmente a “Sala dos Professores” por esse espago ter se tornado
privilegiado na observacdo e escuta dos sujeitos e das mais diferentes ocorréncias que ali
chegavam. Também destaco a dimensdo temporal por compreender a importancia da relagao
que essas duas dimensdes tém ¢ a sua inseparabilidade.

Na terceira e ultima se¢do deste capitulo, denominada de “Dos caminhos vividos
pelos/as professores(as) da escola”, dou destaque as caracteristicas dos professores(as),
compreendendo-as como provisorias e contingentes, portanto sem nenhuma intengdo de fixa-
las naquilo que vi em poucos momentos € o que me revelaram no questionario.

No terceiro capitulo abordo os programas/projetos que, em seu conjunto, considerei
como uma politica de curriculo. Sdo eles: Programa Mais Educacdo (PME); Programa Mais
Cultura nas Escolas (PMCE); Programa Deixa Eu Falar Sobre ... Crack; Programa Nas Ondas
da Leitura; Olimpiadas de Lingua Portuguesa (OLP) e Olimpiadas Brasileira de Matematica
das Escolas Publicas (OBMEP). Assim, as secgdes desse capitulo correspondem a esses
programas/projetos, em suas especificidades, analisando como eles sdo articulados no
Contexto de Influéncias, relacionando-os com outras politicas em nivel nacional e
internacional. Analiso também como s3o representados na producdo textual construida por
suas respectivas instituicdes proponentes e por outros discursos.

No quarto capitulo faco op¢ao por dois movimentos: a analise dos documentos que
considerei fundamentais para a compreensdo de como a escola opera com a politica de
programas/projetos e a analise das entrevistas com os sujeitos escolares, professores(as);
alunos(as); membro da equipe pedagogica; monitor(a) do PME e parceiro(a) artistico do
PMCE. Utilizo, ainda, nesse capitulo, anotagdes feitas em meu Diario de Campo (DC), para,
assim, fazer a triangulacdo do que foi encontrado com o uso desses procedimentos e ter uma
visdo mais abrangente do que ocorre na relagdo da escola com a politica em foco.

Ao final, teco minhas consideragdes finais. Nelas procuro sintetizar as descobertas

advindas da investigacdo desenvolvida.
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1 O PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO: CAMINHANDO COM OS
CONCEITOS

O interesse em conhecer melhor a educagdo escolar em uma comunidade significada
como rural, ganhou novos contornos com as leituras sobre curriculo no grupo de estudos
Teorias de Ensino e Praticas Educativas (DE/FE-UERN) e pelas leituras iniciais, nesse
campo, de estudiosos, tais como, Antonio Flavio Moreira ¢ Michael Apple. Aos poucos fui
me apropriando de outros autores, a medida que tinha acesso as suas obras e textos. Hoje,
tenho me dedicado aos trabalhos de Maria de Lourdes Tura, Talita Pereira, Rita Frangella,
Elizabeth Macedo ¢ Alice Lopes, baseando-me em seus textos construi a compreensdao de
curriculo com a qual opero neste trabalho.

Dessas influéncias mais recentes passei a conhecer um pouco mais sobre outros
estudiosos, dentre eles, Stephen Ball; Garcia Canclini; Basil Bernstein; Stuart Hall; Homi
Bhabha; Clifford Geertz. Isso ndo significa que tomo todos estes autores como referencial
teorico-metodologico, mas estou, tdo somente, cientificando que esse conhecimento é recente.
Assim, a etnografia, os estudos culturais e o ciclo continuo de politica acompanharam o
caminho tragado para as andlises ao longo desta tese. Para isso, uso alguns conceitos que
fazem parte desse referencial, tais como: recontextualizagdo; hibridismo; recontextualizagdo
por hibridismo e performatividade.

O caminho, se foi anteriormente esbogado, s6 se fez ao caminhar. Mas ndo sozinho,
orientado ¢ acompanhado de outros sujeitos, do local e de outros lugares distantes deste. Com
Maria de Lourdes Tura, além de discussdes sobre curriculo, encontrei os caminhos para a
compreensao de que “[...] cada escola ¢ uma unidade de vida e trabalho, que esta inserida em
um conjunto complexo de situagdes concretas, repletas de estratégias pessoais de
sobrevivéncia, contextos historicos e especificidades regionais e locais [...]” (TURA, 2000, p.
11), e, ainda, que a pesquisa de cunho etnografico tem se distinguido como “um procedimento
de pesquisa que se dirige a pequenas populacdes, em desenhos de pesquisas que ndo exigem
um tdo alto grau de formalidade, mas que pretendem priorizar os contatos pessoais, as
relagdes face a face”. (TURA; SILVA, 2010, p. 72).

A pesquisa de cunho etnografico me deu mais elementos para responder as
inquietagdes a respeito de uma politica de curriculo, configurada por programas/projetos, em
uma escola de comunidade rural muito proxima da area urbana (cerca de 17 km), cujo quadro
de professores(as) e funcionarios(as) estava dividido entre quem vinha da area urbana e

outros(as) que viviam na comunidade local.
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Lopes (2005; 2004), possibilitou-me o uso do conceito de recontextualizagdo por
hibridismo, o qual me ajudou a compreender os elementos de ressignificagdo presentes no
contexto da pratica, em sua relagdo com os demais contextos no processo de construgdo do
curriculo. Esse conceito, por sua vez, vem da discussdo do conceito de recontextualizagdo,
inferido de Bernstein (1996; 2003), e do conceito de hibridismo, presente em Garcia Canclini
(1997; 2000). J& o conceito de performatividade, que faco uso nesse trabalho, veio dos
estudos com Ball (2010; 2005; 2004).

A partir dessas referéncias, tedricas e empiricas, aproximei-me do aporte teorico-
metodologico, o qual pode ser assim configurado nesta tese: metodologicamente trabalho com
a pesquisa de cunho etnografico com base em Lourdes Tura — Tura (2000) ¢ Tura e Silva
(2010) — que amparam as incursdes de pesquisa no espago-tempo da escola e com a
abordagem do ciclo continuo de politica, de Ball (1994; 1992), apoiando-me também em
Mainardes (2006; 2007); Lopes e Macedo (2011b). Assim, procuro estabelecer as relagdes
que permeiam os varios contextos nos quais a escola esta imersa, imbricada nos discursos que
circulam entre 0 macro e os microcontextos, em virtude da presencga de politicas, projetos ¢
programas. Aproprio-me, assim, de duas premissas utilizadas por Stephen Ball (TURA et al.
2012b) de que a escola ndo ¢ independente do seu entorno, mas também nao é somente uma
adaptagdo a ele.

Assim, este capitulo tem por objetivo discutir os conceitos ¢ a metodologia que farei
uso nesta tese. Especificamente, discuto como diferentes tedricos trazem, em suas abordagens,
conceitos que utilizo para a andlise que faco da politica de curriculo programas/projetos
promulgada pelos sujeitos no dia a dia da escola que foi locus da pesquisa. Nesse referencial,
as categorias mais expressivas sdo as de recontextualizagdo, recontextualizacdo por
hibridismo e performatividade. Estas serdo articuladas numa etnografia da escola de modo
que contribuam com o conhecimento, mesmo que provisorio e contingente, do que ocorre
naquele espago. Abordo, ainda, o Ciclo Continuo de Politica com os seus contextos de

influéncia, producao de texto e de pratica (BALL, 1994; 1992).

1.1 Da recontextualizacio a recontextualizacio por hibridismo

Circula nas escolas a preocupacido de que a abordagem dos contetidos seja feita

pelos(as) professores(as) de forma contextualizada. Essa ¢ uma preocupagdo que ndo ¢

recente, mas ganhou maior folego a partir dos anos 1990, momento em que um conjunto de
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politicas educacionais e, especialmente curriculares, foi pensado em nivel mundial e se
propagou em diversos paises, ndo obstante as diferencas de encaminhamentos, recepgdo e
&xitos que estas politicas obtiveram em cada lugar.

Tal preocupacdo estd também presente nos foruns de discussdes, nacionais e
internacionais, em comunidades disciplinares e epistémicas, revistas, livros e outros artefatos
que colocam em pauta diferentes questdes educacionais.

No caso do Brasil, de acordo com Lopes (2002, p. 390), “o conceito de
contextualizacdo foi desenvolvido pelo Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) por
apropriacdo de multiplos discursos curriculares, nacionais e internacionais, oriundos de
contextos académicos, oficiais e das agéncias multilaterais”. Assim, a proposta curricular
oficial, PCNEM, que tem a chancela do MEC, contém sugestdes ¢ exemplos de como podem
ser desenvolvidas praticas pedagdgicas contextualizadas.

Em nivel dos estados brasileiros, o Rio de Janeiro ¢ um bom exemplo das influéncias
desse conceito nas propostas curriculares oficiais, o que pode ser percebido na afirmagdo de
Barreiros e Frangella (2011, p. 310) sobre a proposta multieducagdo: “Sobre a participagdo, a
questdo da coletividade ganha a tonica, pois os discursos dizem que a cultura da escola, do
aluno, do professor, da comunidade e do entorno precisam fazer parte da pratica pedagdgica”.

Além das propostas curriculares oficiais, os livros didaticos que se apresentam como
elaborados em acordo com essa proposta, os cursos de formagdo continuada e outros
portadores de textos sdo os veiculos que colocaram os/as professores(as) de todo o pais em
contato com esse conceito para fins de formacdo dos/as seus/suas alunos(as). Tura (2009), em
pesquisa realizada numa escola do Rio de Janeiro, percebeu que o centro do trabalho na
disciplina ciéncias era o livro didatico.

Considerando a influéncia que as propostas oficiais e os livros didaticos tém no
Brasil, por exemplo, isso significa que na sele¢do dos contetidos no ambito das escolas, a
realidade na qual estdo inseridos os sujeitos escolares, sobretudo, alunos(as) e professores(as),
deva ser levada em considera¢do. Contudo, se consideramos com Lopes (2002) que nos
PCNEM o conceito de contextualizacdo ja se encontra hibridizado, este sofrerd novos
processos de hibridizacdo pelas diferentes leituras que podem ser feitas do documento, uma
vez que propostas curriculares ndo sdo simplesmente implantadas, isso implica que a
contextualizacdo € sempre recontextualizagdo, o que ocorre por hibridismo.

O conjunto de lugares — escolas, textos e foruns — faz parte do que Ball (1994; 1992)
chamou de contexto de influéncia, contexto da producao de textos e contexto da pratica (como

veremos mais adiante), nos quais circulam os discursos das politicas educacionais e sdo
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ressignificadas essas politicas, num ciclo continuo. Ideias que acompanham as politicas
curriculares, tais como o conceito de contextualizagdo, também sdo ressignificadas, sofrem
deslocamentos ¢ ganham significados de acordo com cada contexto, uma vez que sdo
apreendidas pelo entrecruzamento de elementos culturais, sociais e politicos em cada
realidade, o que contribui para sua hibridizagao.

Nesse sentido, ja estou falando de recontextualizacdo e, mais especificamente, em

recontextualizagdo por hibridismo, conceitos sobre os quais vou me deter em seguida.

1.1.1 A recontextualizacdo: alguns elementos da elaboracdo de Basil Bernstein

Basil Bernstein (1996) desenvolveu o conceito de recontextualizagdo como um
recurso para discutir o movimento de transferéncia de conhecimento, abordagens, politicas e
discursos que sdo produzidos em um determinado contexto, a Universidade®, e passam a ser
apropriados por outros contextos, por exemplo, as escolas. Nesse movimento, um conjunto de
dispositivos entra em cena e operam mudangas no conhecimento, na abordagem e no discurso.

Para Lopes (2005, p. 53), “esse conceito tem se evidenciado como produtivo para o
entendimento das reinterpretacdes que sofrem os diferentes textos na sua circulagao pelo meio
educacional”. Ja Mainardes e Stremel (2010, p. 46) afirmam que “o conceito de
recontextualizagdo permite a analise da emergéncia e desenvolvimento dos discursos de
politicas especificas ao longo do tempo™.

Nesse sentido, os autores acima citados evidenciaram em seus respectivos artigos
(LOPES, 2005; MAINARDES; STREMEL, 2010) um nimero significativo de apropriacdes
que outros autores ja fizeram desse conceito em pesquisas e outras produgdes na area da
educacdo, no Brasil e em outros paises, 0 que demonstra ser este um conceito muito utilizado
nesse campo. Ao usarem esses conceitos, diferentes autores(as) podem ter objetos de analises
complexos e variados, podendo ser um conceito como o de competéncia, como fez o proprio
Bernstein (2003) e Dias (2004), uma disciplina (TURA, 2009), ou ainda, uma politica
curricular (LOPES, 2005), entre outros.

Na formulagdo de Bernstein (1996) o conceito de recontextualizacdo faz parte do

discurso pedagdgico, o qual se constitui de agentes recontextualizadores e de regras

5 Citei a Universidade apenas como um exemplo, para uma relagdo ampla dos diferentes espagos onde pode
ocorrer tal producdo, ver Mainardes e Stremel (2010); Lopes (2005); Bernstein (1996).
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recontextualizadoras que compdem, assim, uma gramatica. Tais regras “regulam a constitui¢do do
discurso pedagogico especifico”. (p. 254). Nesse sentido, o principio do discurso pedagdgico ¢
“um principio recontextualizador que, seletivamente, apropria, reloca, refocaliza e relaciona
outros discursos, para constituir sua propria ordem e seus proprios ordenamentos” (p. 259,
grifo do autor).

O processo de recontextualizagdo, contudo, ndo ¢ homogéneo, haja vista operar em
dois campos: o Campo Oficial de Recontextualizagio (COR)® e o Campo de
Recontextualizacdo Pedagogica (CRP), os quais conformam o Campo de Recontextualizagao.
Este contém um potencial discursivo e “o tipo de discurso apropriado depende mais ¢ mais da
ideologia dominante no campo oficial de recontextualizagao (COR) e da relativa autonomia
do campo de recontextualizagdo pedagogica (CRP)”. (BERNSTEIN, 2003, p. 92).

Podemos inferir, ainda, que o conceito de recontextualizacdo em Bernstein relaciona-
se a um entrelugar, uma vez que considera a existéncia de trés contextos fundamentais: o
contexto da producdo do discurso; o contexto da reprodugdo do discurso ¢ o contexto da
relocagdo do discurso. Sendo este ultimo o Contexto Recontextualizador, cuja atuagdo se da
no intersticio dos dois primeiros. “A fungdo das posigdes, agentes ¢ praticas nesse campo ¢
seus subconjuntos ¢ a de regular a circulagdo de textos entre os contextos primarios e
secundarios”. (BERNSTEIN, 1996, p. 269).

Essa circulag@o de textos de um contexto a outro, de acordo com Bernstein (op. cit.),
faz com que um texto passe por mais de uma transformagdo: a do texto recontextualizador e
“a transformacdo do texto transformado no processo pedagdgico, na medida em que ele se
torna ativo no processo de reprodugdo dos adquirentes”. (p. 271).

Vimos assim, mesmo de forma sucinta, o conceito de recontextualizacdo em Basil
Bernstein, com as contribui¢cdes de Lopes (2005) e Mainardes e Stremel (2010). Este conceito
¢ fundamental para a apreensdo do conceito de Recontextualizagdo por Hibridismo, para o

qual recorreremos a Lopes (2004; 2005; 2005a).

1.1.2 A recontextualizacdo por hibridismo em Alice Lopes

De acordo com Lopes (2004; 2005), o conceito de recontextualizacdo por hibridismo
articula duas matrizes tedricas: a matriz estruturalista, representada pelo conceito de

recontextualiza¢do que foi desenvolvido por Bernstein (visto anteriormente), ¢ a matriz pos-

6 Bernstein (1996) faz referéncia também ao Campo Recontextualizador Pedagogico Oficial.
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estruturalista, representada pelo conceito de hibridismo, cujas referéncias vao de Garcia
Canclini’ a Homi Bhabha. Tal articulagdo aponta para a visdo e a leitura da autora de como se
constituem os discursos das politicas educacionais e, mais especificamente, das politicas de
curriculo. Ambos os conceitos sdo usados estrategicamente no sentido de, juntos, explicarem
como essas politicas sdo apropriadas em diferentes contextos, a exemplo das analises
empreendidas por Ball.

Desde Bernstein, o conceito de recontextualizacdo vem servindo para explicar o
movimento que opera em um texto a sua descontextualizacgdo, relocagdo e refocalizagdo em
outros contextos. Contudo, esse movimento foi mostrado como uma espécie de acomodagao,
do texto no novo contexto, para a qual os agentes recontextualizadores imprimiam mudangas
no discurso, cuja funcdo seria a de regular a circulagdo do texto (BERNSTEIN, 1996). Nesta
formulagdo, esse conceito fazia articulagdes apenas com os conceitos da gramatica do
discurso pedagogico, postulada pelo autor, sem apontar para outras articulagoes que pudessem
considerar outros elementos de recontextualizagdo.

Quando se opera com referenciais do campo dos estudos culturais, pos-coloniais e
pos-estruturalistas que discutem a complexidade de um objeto em andlise, por exemplo, as
politicas educacionais, o conceito de recontextualizacdo ¢ enriquecido por se considerar as
negociagdes em curso entre os diferentes contextos e as influéncias mutuas entre estes,
favorecendo as formulagdes hibridas e, portanto, a articulagdo com o conceito de hibridismo.

Em Garcia Canclini (1997; 2000), o conceito de hibridismo estd relacionado ao
encontro de culturas heterogéneas em diferentes lugares, especialmente de fronteiras®, onde
em suas relacdes os sujeitos se apropriam de aspectos culturais os mais diversos, sem perder
seus vinculos culturais anteriores, compondo, assim, novos aspectos culturais na tensdo
didlogo/conflito. Canclini tributa o hibridismo cultural ao processo de globalizagdo: “en este
proceso, mas que sustituir las culturas nacionales por las de paises imperiales, se producen
complejos intercambios e hibridaciones (desiguales y asimétricas) entre unas y otras” (2000,
p. 05), mas sem desconsiderar as ocorréncias de hibridizagdes anteriores a esse processo. Ao

definir o que entende por hibridizacdo, afirma:

“Entiendo por hibridacion procesos socioculturales en los que estructuras o practicas

7 Vou me deter em Garcia Canclini, por perceber no conceito de recontextualizagao por hibridismo (LOPES,
2005; 2004), mais elementos deste, do que de outros estudiosos que também formularam o conceito de
hibridismo.

8 O conceito de fronteira ndo est4 associado apenas a uma dimensdo geografica, que pode trazer uma ideia de
limites territoriais, mas também a ideia de encontro, de proximidade, de convivio.
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discretas, que existian en forma separada, se combinan para generar nuevas
estructuras, objetos y practicas”. A su vez, cabe aclarar que las estructuras 1lmadas
discretas fueron resultado de hibridaciones, por lo cual no pueden ser consideradas
fuentes puras. (GARCIA CANCLINI, 2000, p. 08 — aspas do autor).

Em sua abordagem, Garcia Canclini (1997) recorre a outros conceitos que sdo
inerentes ao hibridismo cultural: descolegdo, desterritorializagdo e géneros impuros. Essas
categorias sdo usadas para explicarem, respectivamente, a inter-relacdo de culturas antes
polarizadas; a desvinculacdo cultura/territorio ou cultura/classe social e sua reterritorializagdo
em novas bases; a constituicdo de outros géneros ou géneros impuros (op. cit.). Como
consequéncia da articulagdo entre esses conceitos, um terceiro se evidencia: o de poderes
obliquos.

O conceito de recontextualizagdo por hibridismo foi formulado a partir das analises
empreendidas por Stephen Ball a respeito das politicas educacionais. Ele opera com os dois
conceitos, um auxiliando ao outro no entendimento de como se processa a recontextualizagdo,
“apesar da incongruéncia que inicialmente pode ser vista entre conceitos de matrizes teoricas
distintas, Ball vem desenvolvendo trabalhos no sentido de viabilizar a articulagdo desses
conceitos”. (LOPES, 2005, p. 52).

O uso de tais conceitos, ainda, de acordo com a autora (op. cit.) gera uma tensdo que
podera ser superada a partir dessa articulagdo criadora do novo conceito: a recontextualiza¢do
por hibridismo.

De acordo com Lopes (2005a, p.267)

Entender os textos recontextualizados como hibridos implica conceber as
ambivaléncias como obrigatdrias, buscar identificar conceitos filiados a trajetorias
teoricas distintas, sendo trabalhados de forma associada, e investigar as novas
finalidades educacionais assumidas por esses conceitos hibridos.

Contudo, a autora chama a atengdo para os riscos que podem vir a se concretizar, caso se
considere que o hibridismo seja capaz de superar hierarquias, assimetrias de poder, ou se imaginar
zonas de escape e possibilidades de deslizamentos como infinitas (LOPES, 2005). Assim,
apoiando-se em Hall (2003), procura deixar claro que “o entendimento da recontextualizagdo
como desenvolvida por processos hibridos abre a possibilidade, portanto, para pensarmos a
recontextualizacdo nos termos da logica cultural da tradugdo (HALL, 2003)”. (LOPES. 2005, p.

59), o que implica em compreendermos

[...] a recontextualizacdo de textos curriculares com base no hibridismo pode ser
entendida pelas novas cole¢des que sdo formadas, associando discursos de matrizes
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tedricas distintas. Os textos sdo deslocados das questdes que levaram a sua producdo
e relocalizados em novas questdes, novas finalidades educacionais. (LOPES, 2005,
p- 59)

Posso afirmar, com base nas leituras dos trabalhos citados, que a recontextualizac@o
por hibridismo rompe com os binarismos que serviram por muito tempo as andlises
estruturalistas das politicas educacionais, sem cair nas armadilhas tedricas de que o local
supera ou superara, em definitivo, a verticalizagdo impositiva do tipo fop down, por outras do
tipo down top.

Ao considerar a pratica dos professores(as) como parte do ciclo continuo de politica
de curriculo e sujeita a realidade das institui¢des escolares, do lugar e das diferentes culturas
que circulam na escola, o conceito de recontextualizacdo por hibridismo se torna fundamental
para esta investigagdo e para a apreensao do que ocorre na escola, pois de acordo com Tura et
al, (2012, p. 105), “[...] a recontextualiza¢@o por hibridismo nos permite repensar as tentativas
de fechamento do texto curricular oficial, que ndo levam em conta as agdes que sdo

desenvolvidas nos espagos da pratica pedagdgica”.

1.2 A performatividade em cena: encena/ensina

O conceito de performatividade tem como um de seus precursores John Austin, em
sua teoria dos atos de fala, para quem estes ndo sdo apenas descritivos, mas produtores de
coisas. Ottoni (2002), refere-se a um texto de John Austin — Outras Mentes, de 1946 — como
sendo o portador da génese do conceito e a um segundo texto — Performativo-Constativo, de
1958 — como conclusivo em torno da performatividade. Ottoni (2002, p. 124), afirma que
esses textos “[...] consolida o que chamo de visdo performativa da linguagem”.

Além disso, mostra que a partir da formulacdo de John Austin, varios tedricos da
linguagem e da filosofia se debrugaram e travaram debates que tiveram como foco o seu
conceito de performatividade. Em sua tese de doutorado intitulada “John Langshaw Austin e a
Visdo Performativa da Linguagem Humana” (OTTONI, 1990), o autor destaca Benveniste,
Derrida, Searle, além de outros estudiosos que discutem a questdo do performativo em Austin.

Nao obstante a importancia dessas discussoes, foge dos objetivos da pesquisa me
debrucar sobre elas. Ao tratar da performatividade na politica educacional, de um modo geral

e, em particular, nas politicas de curriculo, incluindo programas e projetos educacionais,
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recorro a Ball (2010; 2005; 2004). Assim, ao abordar questdes relativas a escola, aos/as
professores(as) e aos/as alunos(as), bem como ao papel que se espera deles(as), seja por
requerimentos internos ou externos, esse conceito contribuird para a compreensdo das formas
utilizadas pelos sujeitos em suas relagdes e negociagdes com outros contextos, CoOmo veremos

mais adiante.

1.2.1 A performatividade na contribuicdo de Stephen Ball

Ao abordar a questdo da performatividade, Stephen Ball direciona suas analises para
as politicas educacionais e como estas se articulam e fazem circular discursos nos diferentes
contextos envolvidos numa politica. Nao obstante outras referéncias, a sua concepcao de
performatividade tem como principal influéncia a formulagdo de Lyotard em “A Condicdo
P6s Moderna”, de 1984 (apud BALL, 2010, 2005, 2002). Essa concepgao caracteriza-se como
uma “torrente de ideias reformadoras intimamente relacionadas entre si”” e “estd a possibilitar
¢ a reorientar sistemas de educagdo com percursos ¢ historias muito diferentes, em situagdes
sociais ¢ politicas diversas” (BALL, 2002, p. 03). Nesse sentido, a reforma da educac¢do ¢ uma
preocupagdo central para esse autor, pois considera que tal reforma mexe também com a
subjetividade dos sujeitos (BALL, 2012, 2010; 2005; 2002).

[3

Em Ball, a performatividade ¢ tomada como “uma tecnologia, uma cultura e um
método de regulamentacdo que emprega julgamentos, comparagdes e demonstragdes como
meios de controle, atrito ¢ mudanga” (2005, p. 543). Essa forma de compreender a
performatividade procura desnudar o carater das agdes neoliberais em curso. Outros conceitos
acompanham o de performatividade, formando um conjunto de palavras-chaves com as quais
Stephen Ball discute as reformas educacionais e a circularidade do seu discurso em diferentes
contextos, sdo elas: fabrica¢des (2010; 2002), profissionalismo e gerencialismo (2012; 2005).
A relagdo entre fabricagdes ¢ performatividade ¢ mediada pelas performances

individuais e institucionais, uma vez que “elas sdo produzidas propositadamente para ‘serem

explicaveis’” (BALL, 2002, p. 15), pois

[...] tais fabricagdes sdo profundamente paradoxais. Num sentido, as fabricacdes
organizacionais sao uma fuga ao olhar atento e directo, uma estratégia de gestdo da
impressao que, de facto, cria uma fachada calculada. Mas, num outro sentido, o
trabalho de fabricar a organizacdo requer submissao aos rigores da performatividade
e as disciplinas da competi¢do — tanto resisténcia como capitulagdo. (2002, p. 16).
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Quanto ao profissionalismo, Stephen Ball usa varios depoimentos de uma pesquisa
com professores(as) para mostrar como estes(as) se sentem diante do que vem ocorrendo em
termos de cobrangas de desempenho’. Com isso, Ball reforca uma extrema preocupagio que
tem com as mudangas decorrentes da cultura da performatividade sobre as pessoas. “Essa
mudanca ¢ tdo profunda que, no regime do ‘pds-Estado de Bem-Estar’, o profissionalismo

como pratica ético-cultural ndo tem lugar, ndo tem futuro”. (BALL, 2005, p. 541). E,

Uma vez erradicadas as possibilidades de reflexdo moral e de didlogo, entdo o
profissionalismo ¢ de fato erradicado. [...] essa erradicagdo provém dos efeitos
combinados de tecnologias de performatividade e gerencialismo, que representam,
perfeita e assustadoramente, a busca modernista por ordem, transparéncia e
classificagdo. (op. cit. p. 541-542).

Percebemos, assim, uma relagdo simbidtica entre esses conceitos na discussdo que
Ball desenvolve sobre as reformas na educagdo. O gerencialismo também ¢é destacado como
mais uma tecnologia que conduz essas reformas. Para Ball (2005, p. 544), “o gerencialismo
representa a inser¢do, no setor publico, de uma nova forma de poder”, bem como
“instrumento para criar uma cultura empresarial competitiva” (BERNSTEIN apud BALL,
2005, p. 544). Nesse sentido, “o gerenciamento trabalha para incutir performatividade na alma
do funciondrio” (BALL, 2012, p. 38).

Nao menos importante na formulagdo de Stephen Ball sobre a performatividade ¢ a
politica de responsabilizagdo (accountability), uma vez que instituigdes e sujeitos sao
submetidos a investigagdes ou a avaliages sobre suas performances e resultados dentro de
metas estabelecidas por 6rgdos superiores na hierarquia do sistema do qual fazem parte,
especialmente na area da educag@o, seja para dirigentes, professores(as) ou estudantes.

E nesse sentido que Ball (2010, p. 38) argumenta que “performances — de sujeitos
individuais ou organizagdes — servem como medidas de produtividade ou resultados, como
formas de apresentacdo da qualidade ou momentos de promogao ou inspegdo” (grifos do
autor). Essas medidas de produtividade, ou resultados, podem ocorrer de diferentes formas em
diferentes lugares, contudo, em todos os casos fazem parte da nova configuracdo do Estado,

como afirma Ball (2001, p. 103):

Embora exista, claramente, uma variagdo na cadéncia, no grau de intensidade e no
hibridismo da implementagdo destas novas tecnologias de politicas, elas fazem
parte, em geral, de um mesmo conjunto flexivel de politicas, partes das quais sdo

9 Os depoimentos utilizados, de acordo com Ball (2010; 2005;2002) encontram-se no livro de Jeffrey & Woods,
Testar professores, de 1998, o qual aborda o regime de Inspe¢des Escolares no Reino Unido.
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enfatizadas e implementadas de forma diferente em circunstincias e locais
diferentes.

Essas variagoes de cadéncia, intensidade e hibridismos, as quais o autor se refere, em
varios estados brasileiros, por exemplo, ou mesmo em municipios de um mesmo estado,
podem ser expressas por meio de incentivos — como 14° salario — aos sujeitos escolares; uma
designacdo de exemplo de qualidade a uma institui¢do escolar, o que pode ser, ou ndo,
acompanhada de prémio em dinheiro; bem como somente representar a exigéncia de
relatérios e planilhas de resultados, ou ainda, tudo isso junto.

Assim, o conceito de performatividade trabalhado por Ball possibilita a compreensdo
de um processo de mudanga, cujo objeto principal sdo as politicas de reforma do Estado,
especialmente, no campo da educacdo publica, o que envolve: fabricagdes, gerencialismo,
profissionalismo e responsabilizacdo (accountability). Esses aspectos estdo presentes também
em municipios, a exemplo de Mossoro, no Rio Grande do Norte, cuja politica de educagao,
em suas especificidades locais, procura caminhar em acordo com as mudancas da politica

nacional.

1.3 O ciclo de politica e seus contextos

As analises de politicas educacionais no Brasil tém comportado caracteristicas que
ora supervalorizam uma espécie de imposi¢ao vertical advinda do Estado, representado pelo
MEC, Secretarias Estaduais ¢ Municipais de Educacdo sobre os sistemas educacionais
federais, estaduais e municipais e, consequentemente, sobre as escolas; ora, ao contrario,
supervalorizam o local, atribuindo as escolas uma autonomia tal, que deixam transparecer que
ndo ha, portanto, ingeréncias do macrocontexto sobre os microcontextos. Tais analises,
respectivamente identificadas como top down e down top (LOPES; MACEDO, 2011a),
desconsideram as influéncias reciprocas que ocorrem entre os diferentes contextos, perdendo,
assim, nuances de recontextualizagdo geradas na relagdo macro-micro.

Nessa perspectiva, “o caminho mais promissor seria, assim, buscar modelos capazes
de superar a propria distingdo entre producdo e implementacdo, no ambito do questionamento
da centralidade do Estado nas politicas”. (LOPES; MACEDO, 201la. p. 256). E na
formulagdo do Ciclo Continuo de Politica (BALL, 1994), que encontrariamos esse caminho.

A abordagem do Ciclo Continuo de Politica elaborada por Ball, além das contribui¢des para
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sua compreensdo, feitas por estudiosos das politicas educacionais, como Mainardes (2006;
2007), e de curriculo, como Lopes ¢ Macedo (2011a; 2011b), traz explicagdes importantes
para sairmos da concepcdo de verticalizacdo das politicas educacionais, de um modo geral, ¢
de curriculo, em particular.

Em suas obras, com seus colaboradores, Ball apresenta de forma detalhada o Ciclo
Continuo de Politica, destacando os termos Contexto de Influéncia, Contexto de Producédo de
Texto e Contexto da Pratica (BOWE; BALL; GOLD, 1992), em substitui¢do aqueles usados
anteriormente: a politica proposta, a politica de fato e a politica em uso. De acordo com
Mainardes (2006), essa formulagdo teria sido abandonada, em favor da ideia de contextos
devido a primeira ser uma formulagcdo mais rigida, o que iria de encontro ao que se pretendia,
no sentido de passar uma ideia de movimento continuo das politicas.

Posteriormente (BALL, 1994), acrescenta os Contextos de Resultados/Efeitos e de
Estratégia Politica. Entendo que tais contextos ndo acrescentam maior riqueza a abordagem
do Ciclo Continuo de Politica. A propdsito, Ball (2009, p. 306) referindo-se aos dois ultimos

contextos diz:

Eu ja repensei isso. Nao ¢ util separa-los e eles deveriam ser incluidos no contexto
da pratica e da influéncia, respectivamente. Em grande parte, os resultados sdo uma
extensdo da pratica. [...]. O contexto da agdo politica, na realidade, pertence ao
contexto de influéncia, porque é parte do ciclo do processo através do qual as
politicas sdo mudadas, ou podem ser mudadas ou, pelo menos, o pensamento sobre
as politicas muda ou pode ser mudado.

1.3.1 O contexto de influéncia

Esse contexto se caracteriza, na formulagdo do Ciclo Continuo de Politica, como
aquele que abrange uma dimensdo espacial mais ampla, haja vista suas ramifica¢des atingirem
escalas geograficas nos ambitos local, nacional e internacional. Tal caracteristica, talvez
justifique o fato de que, na abordagem do Ciclo Continuo de Politica, Ball tenha deixado
transparecer uma posicdo privilegiada a esse contexto, como aquele de onde emanam as
politicas publicas, o que é corroborado por Mainardes (2006; 2007) e assim analisado por
Lopes ¢ Macedo: “[...] é possivel caracterizar o ciclo como continuo ¢ ndo hierarquizado,
ainda que Ball saliente sempre certa prioridade do contexto de influéncia” (2011a, p. 248).

Esta presente na formacgdo desse contexto uma diversidade de instituigdes, que vai

desde Estados Nacionais e organizagdes internacionais até instituicdes de abrangéncia
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territorial muito restrita. Assim, podemos citar entre outras “[...] redes sociais dentro ¢ em
torno de partidos politicos, do governo e do processo legislativo. [...] hda um conjunto de
arenas publicas mais formais, tais como comissdes € grupos representativos, que podem ser
palco de articulagdo de influéncia”. (MAINARDES, 2007, p. 29). Ou ainda “[...] grupos
privados, agéncias multilaterais, assim como comunidades disciplinares e institucionais e
sujeitos envolvidos na propagagdo de ideias oriundas de intercambios diversos”. (LOPES;
MACEDO, 201 1a., p. 247).

Se € nesse contexto que as politicas ganham a expressao de politica pensada, ¢ nele
também que se ddo as disputas de maior peso pela orientacdo a ser dada a politica. A posigdo
que alguns de seus agentes ocupam em um determinado momento, faz com que as disputas
ganhem conotagdes que evidenciam relagdes de poder assimétricas, por exemplo, quando uma
agéncia multilateral requer, de um governo nacional, que uma politica de educac@o tenha um
determinado perfil e, para isso, condiciona a concessdo de empréstimos financeiros a
aceitacdo da orientagdo dada.

Por outro lado, considerando que os governos nacionais tém caracteristicas proprias,
em fungdo de uma série de interesses politicos e culturais, entre outros, essa orientacdo nao se
estabelece tal qual foi pensada por aquela agéncia. Isto porque em cada Estado Nacional o seu
governo também necessita dialogar com uma diversidade de sujeitos para a definicdo de uma
politica publica.

No caso especifico de uma politica de educacdo, ou mais particularmente uma
politica curricular, esses sujeitos sdo, geralmente, movimentos sociais, comunidades
epistémicas e disciplinares, grupos de pesquisa, editoras etc. Tais agentes estdo presentes ou
sdo representados em comissdes, conselhos e casas legislativas e, com isso, disputam e
negociam discursos, fazendo com que as orientagdes internacionais sejam recontextualizadas
em nivel nacional. Dessas disputas e negociagdes ¢ encaminhado o processo de sistematiza¢do
do texto da politica. E nesse sentido que se diz que “o contexto de influéncia tem uma relagéo
simbiotica, porém ndo evidente ou simples, com o segundo contexto, o da producao do texto”.

(MAINARDES, 2007. p. 29).

1.3.2 O contexto de producdo de texto

Vamos considerar inicialmente que a palavra texto, dentro da expressao “contexto de
b

producdo de texto”, tem um sentido amplo. Nessa perspectiva, texto vai significar tanto uma
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variedade de discursos impressos ou ndo, quanto uma diversidade de eventos que também
expressam discursos contidos na politica.

Portanto, vai caracterizar esse contexto um conjunto de recursos e dispositivos
textuais que representam a politica. Estes recursos e dispositivos podem tomar formas
impressas, auditivas e visuais, conforme o evento no qual seja apresentada ou representada a
politica. Em alguns casos, estas trés formas podem estar conjugadas nessa funcdo de
representagdo. Por exemplo, em um programa de televisdo podemos assistir a um debate
acalorado, em torno de qual seria a melhor redagdo para um determinado artigo de uma lei de
politica educacional.

Com esse exemplo ¢ com base na configuragdo do Contexto de Producdo de Texto,
bem como referenciado pelas autoras Lopes e Macedo, (2011a; 2011b) e por Mainardes
(2006; 2007), ao abordarem o Ciclo Continuo de Politica, quero mostrar que esse contexto ¢
formado por leis, pronunciamentos, comentarios, debates, propagandas, videos, livros etc.

Assim como no Contexto de Influéncia, em torno do Contexto de Produc¢do de Texto
ha disputas e negociagdes entre os sujeitos que pretendem fazer valer, nesse contexto os
sentidos que defendem para a politica. Tais sujeitos podem, inclusive, ser os mesmos
presentes no Contexto de Influéncias, pois se tais agentes t€m ingeréncias na formulagdo das
politicas, também procuram representa-las e divulga-las conforme seus interesses.

Para Lopes ¢ Macedo (201 1a, p. 247)

O contexto de producdo do texto politico é aquele que produz os textos que
representam — ou tentam representar — para as escolas o que ¢ a politica como um
todo. Em se tratando das politicas de um Estado-nagdo, como as investigadas por
Ball, o contexto de produgdo de textos envolve as agéncias executivas e legislativas
que assinam regulamentagdes, mas também toda sorte de documentos que buscam
explicar e/ou representar a politica as escolas e a sociedade em geral. (grifos meu).

A diversidade e as diferengas que caracterizam as agéncias e os dispositivos textuais
que compdem o Contexto de Producdo de Textos podem fazer com que apare¢cam nos textos
incoeréncias ¢ contradicdes (MAINARDES, 2006; 2007), decorrentes do processo de
hibridizagao.

Referindo-se a Bowe et al, Mainardes (2006, p. 52) afirma:

A politica ndo ¢ feita e finalizada no momento legislativo e os textos precisam ser
lidos com relagdo ao tempo e ao local especifico de sua produgdo. Os textos
politicos sdo o resultado de disputas e acordos, pois os grupos que atuam dentro dos
diferentes lugares da producdo de textos competem para controlar as representagdes
da politica.
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Essa tentativa de controle presente na formulagdo das politicas faz com que Ball
considere a politica como discurso, o que remete a ideia de regimes de verdade, advinda da
influéncia de Foucault. Entretanto, a ndo possibilidade de controle total daquilo que se
pretende, contribui para Ball, com base na teoria literaria, considerar também a politica como
texto. Contudo, com referéncia em Lopes ¢ Macedo (2011a; 2011b) compreendo que tal
separagdo prejudica a ideia posta na apreensdo do ciclo continuo de politica, portanto, defendo
a ndo separacdo entre texto e discurso, considerando que ha apenas tentativas de controle,

porém, sendo as politicas sempre ressignificadas, especialmente no Contexto da Pratica.

1.3.3 O contexto da pratica

A proposi¢do do Ciclo Continuo de Politica vai de encontro aquelas formulagdes que
compreendem as relagdes entre macro e microcontextos como sendo relagdes necessariamente
hierarquizadas e impostas verticalmente do primeiro ao segundo'’. Nesse tipo de formulagio
o Estado estaria no centro ¢ dele partiriam as politicas para serem implementadas pelos
sistemas de educacdo estaduais, municipais e privados, haja vista se considerar ser o Estado o
detentor exclusivo da acdo ativa. Numa representacdo grafica, em circulos concéntricos
(figura 1), teriamos as politicas direcionadas em um Unico sentido. As escolas, por sua vez,
ocupariam a zona mais periférica, com uma agao passiva e, portanto, apenas implementadora
das politicas emanadas do Estado.

Figura 1 - Representagdo da visdo estadocéntrica das politicas.
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Fonte: producdo do autor.

10 Mainardes (2006; 2007) cita Roger Dale e Ozga como representantes da concepgao estadocéntrica, a
qual da énfase ao controle do Estado e toma este como determinante das politicas.
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O Contexto da Pratica na formulacdo do Ciclo Continuo de Politica ganha uma
posicdo, se ndo privilegiada, mas que o coloca no mesmo patamar de importancia em relagéo
aos demais. Lopes e Macedo (2011a, p. 247) ao iniciar a abordagem deste, salientam: “por

fim, mas ndo menos importante, o contexto da pratica”.

Figura 2 - Contextos do processo de formulacdo de
uma politica (Contexts of policy making).

CONTEXT OF
INFLUENCE

CONTEXT OF POLICY CONTEXT OF
TEXT PRODUCTION PRACTICE

Fonte: Bowe et al., 1992 (apud Mainardes, 2006. p. 51).

Como os demais contextos o Contexto da Pratica, formado pelas escolas e seus
sujeitos, tem sua dindmica propria e, portanto, apesar de receber influéncias dos demais, nao
se relaciona com eles de forma passiva, pois também se constitui uma arena de disputa da
politica, construindo em suas relagdes novos sentidos e novos significados na continuidade do
ciclo.

E por essa dindmica que Lopes e Macedo (201 1a. p. 248) afirmam:

[...] nas institui¢Ges escolares ha diferentes experiéncias e habilidades (denominadas
capacidades) em responder as mudangas, contingéncias capazes de favorecer ou
inibir mudangas, compromissos € historias, correlacionadas a multiplos paradigmas
pedagodgicos ou disciplinares, produzindo a hibridizagdo de diferentes discursos aos
discursos das politicas. (grifos das autoras)

As escolas, portanto, ndo sdo um local onde as politicas sdo implementadas. Nessa
perspectiva, Ball faz a seguinte defesa: “Quero rejeitar completamente a ideia de que as
politicas sdo implementadas. Eu ndo acredito que politicas sejam implementadas, pois isso
sugere um processo linear pelo qual elas se movimentam em dire¢do a pratica de maneira
direta”. (2009, p. 305).

Considero a forma de demonstrar os trés contextos no Ciclo Continuo de Politica,

apenas uma forma didatica encontrada para sua enunciacdo, haja vista existir uma
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complexidade bem maior envolvendo cada contexto. A esse respeito, Ball (idem, p. 306)

reconhece que

Os contextos podem ser pensados de outra maneira e podem ser “aninhados” uns
dentro dos outros. Assim, dentro do contexto de pratica, vocé poderia ter um
contexto de influéncia e um contexto de producdo de texto, de tal forma que o
contexto de influéncia dentro do contexto da pratica estaria em relacdo a versdo
privilegiada das politicas ou da versdo privilegiada da atuacdo.

Corroborando com Ball nesse aspecto e parafraseando o conceito de “entre-lugar” do
ensaio de Silviano Santiago (2000)!!, utilizado por Bhabha (2013) e muitos outros estudiosos,
trago neste texto a ideia de entrecontexto para contribuir com a apreensao da complexidade de
conter e estar contido um contexto nos demais, considerando que suas possiveis fronteiras sao
borradas. Este termo sera utilizado, especificamente, no quarto capitulo, onde tento apreender
o0 que ocorre na Escola Caminhos, considerando-a como um espago-tempo que contém os trés

contextos do Circulo Continuo de Politica. Ou seja, constituindo-se, assim, um entrecontexto.

1.4 A compreensao de curriculo construida

Considerando que definir curriculo ndo ¢ uma coisa simples, devido a polissemia do
termo (LOPES; MACEDO, 2011a), a concep¢do de curriculo que construi ao longo do
doutorado teve como influéncias os estudos culturais e o pds-estruturalismo. Conforme foi
indicado na introdugdo deste trabalho, desenvolvi uma trajetoria de estudos sobre curriculo
somente quando iniciei minha carreira docente de professor universitario. Até entdo, a minha
apreensdo sobre curriculo limitava-se ao uso do termo no que diz respeito a um documento
que especificava uma trajetéria de formacdo escolar e de profissionalizagdo, com cursos ¢
eventos dos quais uma determinada pessoa ja havia participado e que servia para se apresentar
na busca de um emprego. Outro entendimento era o de documento escolar que orientava os/as
professores(as) para ensinar determinados contetidos aos(as) alunos(as).

Estas formas de entendimento ndo me permitiram construir uma visdo de curriculo
como um campo de estudos e, mais, que esse campo de estudo compreendia uma

complexidade tal de significagdo, cujas bases tedricas sdo as mais diversas, indo de

10O referido ensaio data de 1971 e estd incluido na coletinea Uma Literatura nos Tropicos: ensaios sobre
dependéncia cultural, do mesmo autor. (Cf. referéncias bibliograficas).
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concepgoes tradicionais conservadoras a concepgdes criticas e pos-criticas, em diferentes
vieses. Isso foi se revelando aos poucos e, sei, que ainda tem muito a se revelar,
continuamente, como um horizonte que apenas se busca, apesar de algumas fixacdes
provisorias e contingentes.

Essa fase inicial foi sendo revista com os primeiros estudos em obras organizadas por
Moreira e Silva (2005) cujos textos, com base na teoria critica, centram as discussdes sobre o
curriculo; Moreira (1999), com textos de orientagdes mais diversificadas sobre politicas e
praticas de curriculo, além de outras obras semelhantes que foram sendo incorporadas,
compondo uma nova biblioteca, no sentido mesmo da metafora usada por Lopes (2008).

Contudo, esses primeiros estudos ndo foram suficientes para superar uma
compreensdo de curriculo como selecdo de conteudos retirados de um acervo universal de
conhecimentos, cujo valor para a formacdo dos sujeitos se dava por sua esséncia, ou seja, por
aquilo que lhe era intrinseco, parte de uma cultura capaz de empoderar esses sujeitos. Com
essa compreensao aceitei e defendi junto aos/as meus/minhas alunos(as) e colegas a validade
dos conceitos de curriculo formal, curriculo ativo e curriculo oculto.

Esses conceitos foram defendidos sem problematiza-los, uma vez que a militancia
politico-sindical vendava meus olhos para outras possibilidades, fazendo-me ver a escola

somente pelo viés das teorias criticas.

Mas com a aceleragao dos processos de descolecionar, mais forte se faz a certeza de
ndo existirem os livros-base, as bibliotecas fundantes capazes de nos identificar de
uma vez por todas, ou pelo menos por um longo periodo de estabilidade. Isso nos
possibilita olhar para o passado questionando a propria interpretagdo de que ele se
fez — ou se faz — por intermédio de bibliotecas tdo bem consolidadas. (LOPES, 2008,
p. 206)

Com o ingresso no Doutorado Interinstitucional (Dinter) Uern-Uerj, as discussdes
sobre o curriculo e as politicas educacionais e curriculares se intensificaram. Especialmente
nas disciplinas cursadas e no grupo coordenado pela professora Maria de Lourdes Tura, do
qual faco parte. Nesses espacos-tempo tive a oportunidade de conhecer os trabalhos que
estavam em andamento, dialogar e expor minhas concep¢des, as quais foram sendo
ressignificadas com as contribui¢des dos colegas do curso, membros do grupo e de minha
orientadora.

Com Macedo passei a compreender o curriculo escolar “como um espago-tempo
cultural” (2006, p. 286) e “como espago-tempo de fronteira” (id. p. 288). E ainda, com Lopes

e Macedo (2011a), passei a “pensar o curriculo para além das distingdes entre 0s niveis
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formal, oculto e vivido” (p. 37), uma vez que passei a toma-lo como pratica de
significagdo, como criagio ou enunciagdo de sentidos”. (op. cit. p. 42). A medida que os
estudos foram se ampliando essa nova compreensdo foi sendo melhor apropriada e
fundamental para considerarmos a centralidade da cultura na construcdo do curriculo. Assim,
“... a0 mencionar a constru¢do do curriculo escolar, estamos indicando que falamos de algo
que tem dinamismo, que estd sendo produzido, que se constitui em processo”. (TURA;
PEREIRA, 2014, p. 3).

Nao obstante, se 0 meu caminho se fez/se faz pela pesquisa de cunho etnografico,
tendo acompanhado por meio da observagdo participante o dia a dia de uma escola, ¢é
importante nesse momento compreender como o campo do curriculo também passou a
abordar o cotidiano dos espagos escolares, pois as abordagens técnicas do curriculo “ainda
que marcadas por preocupagdes de natureza eminentemente pratica — como fazer —, elas ndo
conseguem dar conta da realidade vivida nas escolas”. (LOPES; MACEDO, 2011a, p. 33).
Nessa perspectiva, além do siléncio em relagdo a “hegemonia, ideologia e poder”, outro
siléncio € quebrado: “o que acontece nas escolas” (LOPES; MACEDO, 2011a, p. 33).

Ao se considerar 0o que acontece nas escolas, recorre-se também a um corpo
conceitual para dar sustentacdo a essa consideragdo. Constroem-se entdo significantes como o
chdo da escola; empoderamento ¢ pertencimento. Nessa perspectiva, € comum manter-se a
ideia de emancipagdo. Percebe-se em muitas dessas constru¢gdes uma inversdo em relagdo as
politicas de curriculo, deslocando-se os sentidos de abordagens do tipo top down, para outras
do tipo down top. Contudo, fugi dessas armadilhas, pois considerei os sujeitos escolares como
os construtores do curriculo no seu dia a dia, na interacdo que estabelecem entre si, com as
propostas curriculares, oficiais ou ndo, com o lugar e a cultura. Assim, ao abordar o Contexto

da Pratica articulei as relagdes que esse contexto mantém com os demais contextos do ciclo de

politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992; BALL, 1994).

1.5 Aspectos metodologicos da pesquisa empirica

Em virtude das influéncias da minha trajetéria académica e pessoal, a pesquisa se
desenvolveu numa escola localizada em uma comunidade rural, mas com aspectos urbanos
bem evidentes. Esta comunidade, que passei a denomina-la ficcionalmente de Caminhos, esta

entre as mais proximas da area urbana de Mossoro, o que também foi considerado importante
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na minha escolha a fim de ndo haver maiores problemas de deslocamento. Contudo, na
escolha da escola, que seguindo o nome ficcional que dei a comunidade passei a chamar de
Escola Caminhos, foi determinante o fato de além de contemplar o requisito primordial que
era o da localizagdo, esta contempla também os elementos que Tura (2008) entende como
importantes na escolha de uma escola como locus de pesquisa, o quadro de professores(as)
completo e boas condigdes de funcionamento.

Com a escolha da escola definida, entrei em contato com a diretora da Escola
Caminhos para conversar sobre a possibilidade de desenvolver a minha pesquisa naquela
institui¢do. Informei o que era a pesquisa ¢ como seria a minha presenga naquele espago. A
recepcgdo foi a melhor possivel, com a diretora colocando-se a disposi¢do (ver apéndice A)
para o que eu quisesse consultar em termo de documentos e também me apresentando a
supervisora, aos/as professores(as) e aos/as funcionarios(as), que também tiveram da minha
parte as informagdes basicas sobre a pesquisa. Creio que o fato de ter sido orientador da
diretora foi importante para a recepg¢ao, contudo, esse nao foi o unico motivo, uma vez que ela
sempre se mostrou interessada no desenvolvimento da educacdo, via ali uma oportunidade de
troca que também favoreceria a escola.

Programei-me para estar na escola trés dias por semana, havendo mudancas de acordo
com as necessidades ou dificuldades que se apresentassem. Elegi a sala dos professores como
o lugar privilegiado para minhas observagdes, pois percebi inicialmente que era o ambiente
onde circulavam, de forma recorrente, professores(as), alunos(as), funcionarios(as) em geral e
membros da equipe pedagdgico-administrativa e, portanto, um lugar de circulagio de ideias'?.

A construcdo da pesquisa empirica desenvolvida no espaco escolar e que respalda a
elaboracdo deste trabalho, foi tecida na interagdo com os atores/atrizes da Escola Caminhos.
Tal construcdo se deu pela observagdo participante com registros no Diario de Campo (DC);
aplicacdo de questionarios com professores(as); a analise de documentos e entrevistas com o0s
sujeitos escolares selecionados entre diferentes membros que formam os recursos humanos da
escola — professores(as), alunos(as), membro da equipe pedagdgica, monitor do Programa
Mais Educacao e parceiro(a)-artistico do Programa Mais Cultura nas Escolas.

Conforme André:

A utilizagdo de diferentes técnicas de coleta e de fontes variadas de dados também
caracteriza os estudos etnograficos, [...]. O pesquisador em geral conjuga dados de
observagao e de entrevista com resultado de testes ou com material obtido através de

12 No segundo capitulo um item trata especificamente desse espaco, dada sua importincia para minhas
observagoes.
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levantamentos, registros documentais, fotografias e producgdes do proprio grupo
pesquisado, o que lhe permite uma ‘descri¢do densa’ da realidade estudada. (1989,
p. 39)

Considerando a maioria dos recursos citados, iniciei minha empreitada de pesquisa
com a observagdo e o registro no DC. No entanto, nos primeiros dias ndo fiz registros diante
das pessoas que ali circulavam, a fim de reduzir o impacto da minha presenga. Aos poucos, a
medida que percebia a diminui¢do desse impacto, fui fazendo os registros das observagdes, o
que voltou a chamar a atengdo de quem chegava a sala dos professores. Algumas pessoas so
olhavam de soslaio ou de forma mais direta, atentamente; outras faziam perguntas ou
brincadeiras. Pouco a pouco fui me envolvendo mais com as pessoas, as vezes convidado, as
vezes oferecendo-me para ajudar, culminando por me sentir como um membro-outro da
escola, o que chegou a ser expresso pela diretora e pela supervisora em alguns momentos'*.

A fim de obter mais elementos para as minhas observacdes, dialoguei com os
sujeitos escolares; realizei conversas informais; participei de eventos os mais diversos; dei
sugestoes aos professores(as); envolvi-me em atividades, inclusive ficando em alguns
momentos em sala de aula na auséncia provisoria de algum(a) professor(a); fiz o percurso do
transporte escolar com o motorista ¢ os/as alunos(as); além de outras participagdes, com ou
sem inten¢do de obter dados para o trabalho.

Assim, durante o ano letivo de 2014, fui conhecendo o cotidiano da escola através
das funcdes das pessoas que ali se encontravam, da dindmica do dia a dia, das exigéncias dos
6rgdos municipais, dos conflitos entre os sujeitos, das estratégias diante das situagdes
incomodas que se apresentavam, das relagdes com as familias dos/as estudantes e com a
comunidade, dos eventos comemorativos, das reunides pedagogicas e dos encontros na sala
dos professores!*,

As observagdes e os registros no DC foram a base para a elaboracdo do questionario
respondido pelos(as) professores(as). As questdes, como podem ser vistas no apéndice B,
procuraram obter informagdes pessoais, de trabalho, de formagdo inicial e continuada ¢ de um
primeiro nivel de relagdo com os programas/projetos existentes na Escola Caminhos.

Assim, procurei conhecé-los(as) melhor e compor com mais elementos uma
caracterizacdo deles(as), mesmo que provisoria e contingente, como mostrarei no segundo

capitulo. Mas, para além dessa caracteriza¢do, o questionario aplicado procurou identificar a

13 A respeito da presenga do pesquisador na escola, os cuidados e as vantagens que se pode tirar do
estranhamento dos sujeitos com a sua presenca, ver Tura (2011)

14 Retomei as observagdes com o retorno a escola no ano letivo de 2015.
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participacdo dos(as) professores(as) na politica de programas/projetos existente na Escola
Caminhos, a qual é objeto desta pesquisa.

O questionario foi respondido no segundo semestre de 2014 por professores(as) que
permaneceram na escola e aqueles(as) que ja haviam deixado a escola, mas que trabalharam
no primeiro semestre daquele ano. Dos(as) professores(as) que continuaram, um(a) respondeu
0 questiondrio na sala dos professores e me devolveu imediatamente, outros(as) me
devolveram, em média, uma semana depois. Dos que sairam da escola, com um(a) eu apliquei
em sua residéncia, com outro(a) enviei e recebi por meio de seu(a) filho(a) que estudava na
escola e com outros(as) dois/duas enviei através de correio eletronico, tendo o retorno dos
questionarios também por meio dessa ferramenta, mas de apenas um'>. Além de todo o tempo
de observacgdo que eu ja havia acumulado, recorri a esse questionario como subsidio para eu
conduzir as

entrevistas com quatro (04) professores(as), presentes no quadro 1,

identificados(as) de forma ficcional com nomes de pedras preciosas.

Quadro 1 - Identificagdo da participag@o dos(as) professores(as) nos programas/projetos — ano
2014

Mais
Educacao

Nas Ondas
da Leitura

Deixa eu falar OBMEP |OLP

sobre ... Crack

Mais Cultura
nas Escolas

Professor(a)

PEROLA

X

ESMERALDA

RUBI

SAFIRA

el kil

DIAMANTE

AMETISTA

b

TURMALINA

TOPAZIO

CRISTAL

ONIX

QUATZO

e e P P I ] e

Fonte: pesquisa empirica do autor.

Com os questionarios em maos foi possivel identificar quais professores(as)

consideravam ter, de alguma maneira, participado dos programas/projetos existentes na escola
at¢ aquele momento, segundo semestre de 2014. Conforme o quadro acima os/as
professores(as) nao se identificaram como participantes do PME e apenas um(a) se identificou
como participante do PMCE. Contudo, por meio da observacdo participante e pelas

entrevistas, foram constatadas interagdes ¢ atribuicdo de sentidos aos referidos

15 Em 2015 também ocorreram mudangas nesse quadro, mas ndo apliquei questionarios com os/as novos(as)
professores(as).
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programas/projetos por todos(as) esses(as) professores(as).

Outro instrumento importante na pesquisa foi a entrevista. Utilizada em sua forma
semiestruturada com alunos ¢ alunas e aberta com os(as) professores(as), membros da equipe
pedagogica, monitor(a) do PME e o/a parceiro(a)-artistico da Escola Caminhos no PMCE.
Este instrumento foi utilizado a fim conhecer como foi compreendida a politica de
programas/projetos nas praticas docentes e quais os elementos de ressignificacdo estes(as)
apresentam em suas relagdes com essa politica curricular.

A selecdo dos sujeitos entrevistados(as) teve inicio com a indicagdo dos(as)
alunos(as) feita pelos(as) professores(as). Para isso apresentei-lhes uma relagcdo das turmas de
2014 ¢ pedi a eles/elas que me indicassem pelo menos dois/duas estudantes por turma. Como
ndo exigi qualquer critério, deixando-os(as) livres em suas indicagdes, teve quem indicasse
um nimero maior de alunos(as) por turma.

Com as indicagdes em maos, fiz um quadro com a quantidade de alunos(as)
indicados(as), considerando aqueles(as) que mais se repetiram entre as indicagdes feitas.
Assim, tive um total de 14 alunos(as). Desse quantitativo pensei em entrevistar pelo menos
dois/duas alunos(as) por turma, considerando quem atendia ao critério de ter participado de
dois dos programas/projetos desenvolvidos na escola em 2014. Esse critério foi definido
porque alguns programas, devido as suas finalidades, cerceiam a participagao de alguns(mas)
alunos(as), dificultando encontrar alguém que tivesse participado de todos. O PME, por
exemplo, ¢ voltado para quem tem baixo desempenho escolar. Outros programas definem
quem participa de acordo com o ano que cursa. Como todos(as) os/as indicados(as) atendiam
a esse critério, escolhi de forma aleatoéria aqueles(as) que seriam entrevistados(as), deixando

um de fora por turma.

Quadro 2 - Turmas e nimero de alunos(as) mais indicados pelos(as) professores(as) !”.

Turmas de 2014 Indicados(as) | Entrevistados(as)
6° A 04 03
6°B 03 01
7° Unico 02 01
8° A 03 02
8°B 02 01
Total 14 08

Fonte: pesquisa empirica do autor.

16 No caso da turma do 6° ano B, consegui entrevistar apenas um/a aluno(a) dos/as dois/duas sorteados(as).

17 Como as indicagdes ocorreram em relagéo ao ano de 2014, ndo houve indicagdo de alunos(as) da turma de 9°
ano, pois esses(as) ja ndo se encontravam na escola em 2015.
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Ficou evidente para mim que as indicagdes recairam sobre aqueles e aquelas que se
destacavam pelos resultados em termos de notas e participagdo, ou seja, quem os(as)
professores(as) consideraram como os(as) melhores, por isso o numero de 14 estudantes.
Percebi que o significante “melhor” acompanha uma espécie de senso comum escolar, haja
vista ter sido considerada a performance dos sujeitos, medida pelos resultados aferidos em
trabalhos, testes e provas.

Para poder entrevista-los(as), enviei, com um bom tempo de antecedéncia, para
seus/suas responsaveis o termo de ‘“consentimento livre e esclarecido” em duas copias.
(Conforme apéndice C). Ao serem devolvidos esses documentos com as devidas assinaturas,
passei a convidar aqueles(as) sorteados(as) que estavam presentes em suas turmas e
disponiveis para as entrevistas, as quais ocorreram na propria escola, na sala de AEE, em trés
dias diferentes. Antes de iniciar as entrevistas, eu apresentava aos(as) convidados(as) o termo
de consentimento em nome do/a aluno(a) (ver apéndice D) e também pedia permissdo para
que as entrevistas fossem gravadas. Com a leitura ¢ a assinatura desse termo ¢ a permissao
para a gravagdo por todos(as), iniciei a conversa com cada um(a) dos(as) alunos(as).

Essas conversas tiveram uma média de tempo entre 17min. e 23min. Apesar de eu ter
um roteiro previamente elaborado, a conversa iniciou-se de forma aberta, com o(a)
entrevistado(a) falando livremente das suas experiéncias na comunidade, na escola e nos
programas dos quais participou. Com alguns(mas) alunos(as) a conversa se desenvolveu com
maior dificuldade, necessitando de o pesquisador intervir com maior frequéncia. A medida
que a fala do(a) aluno(a) dava sinais de esgotamento em um determinado ponto, era
introduzida uma nova questdo ou se pedia mais informagdes sobre o que este(a) estava
discorrendo.

Para as entrevistas com os(as) professores(as) os critérios para a escolha foram
construidos considerando a observacdo participante e os questionarios que foram aplicados
com estes(as). Com tais considera¢des, de um total de seis que fazem parte do quadro da
escola em 2016, foram selecionados(as) quatro professores(as) que fizeram parte do quadro
em 2014. Destes(as) um(a) com mais tempo na escola e com maior conhecimento da realidade
local; um(a) que sem exigéncia da escola, ou previsdo de algum programa em analise,
desenvolveu atividade influenciada por um desses programas; e dois/duas escolhidos(as)
aleatoriamente.

As entrevistas com os(as) professores(as) se realizaram na biblioteca da escola. Isto
foi possivel porque a biblioteca estava sempre fechada e este espago foi oferecido pelo(a)

proprio(a) diretor(a). Descobri posteriormente que a funciondria que ficava na biblioteca
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estava de licenca e ndo foi substituida por outra pessoa em sua fungdo. Recorri a mesma
estratégia usada com os(as) alunos(as): assinatura de termo de consentimento (apéndice E) e
pedido de permissdo para gravagdo. Com a concordancia, a conversa deu-se de forma aberta a
partir de um pedido: “gostaria que vocé me falasse sobre o seu trabalho na escola”. A partir
desse pedido mantive o didlogo colocando mais elementos de acordo com o desenrolar da
conversa, o que variou de um(a) entrevistado(a) para outro(a). Nesse sentido, tendo o cuidado
de ndo fugir do meu foco, do objeto da pesquisa — a politica programas/projetos — com
alguns(mas) necessitei introduzir mais questdes, com outros(as) menos.

Para as entrevistas com os demais sujeitos'®, monitor(a) do PME, parceiro(a) da
Escola Caminhos no PMCE e membro da equipe pedagogica, segui estratégia semelhante,
com pedido de assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido e permissdo para
gravacdo. No caso da questdo inicial houve variagdes, pois enquanto com o/a representante da
equipe pedagogica procurei saber também sobre o seu trabalho, com o/a monitor(a) do PME
procurei saber inicialmente de sua op¢ao pelo seu curso de graduagdo. J4 com o/a parceiro(a)
do PMCE o pedido foi para iniciar falando do seu trabalho como artista numa comunidade
rural. Tanto com uns/umas quanto com outros(as) procurei ndo fugir do foco de interesse da
pesquisa, realimentando a conversa com outras questdes, as quais também variaram de acordo
com o desenrolar das entrevistas.

Além disso, precisei recorrer a analise de documentos da instituicdo para fazer os
cruzamentos necessarios, a fim de compreender melhor as cenas observadas e registradas no
DC, o que também ajudou as entrevistas, possibilitando a triangulacdo entre esses
instrumentos na construcdo dos dados. Sobre os documentos como fontes de pesquisa André e
Ludke (1986, p. 39) afirmam que estes “ndo sdo apenas uma fonte de informagdo
contextualizada, mas surgem num determinado contexto ¢ fornecem informacdes sobre esse
mesmo contexto”.

No decorrer da pesquisa tive acesso ao Plano Municipal de Educagdo; a Lei de
Responsabilidade Educacional e o Mapa Educacional 2014 — ano base 2013. Esses
documentos foram analisados e se mostraram potentes na contribui¢do desta investigagdo. Os
dois primeiros, porque continha elementos de orientacdo as escolas e aos sujeitos escolares,
definindo seus papéis, agdes e responsabilidades, bem como premiag¢des e puni¢des de acordo

com as avaliagdes proprias do sistema municipal de educagdo. O terceiro, porque continha a

18 Quantidade de pessoas entrevistadas: 01 monitor(a) do PME; 01 parceiro do PMCE e 01 membro da equipe
pedagogico-administrativa da escola.
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representagdo das agdes desenvolvidas pelas escolas e seus sujeitos durante um ano, para
atender as determinagdes contidas nos dois primeiros documentos.

A utilizacdo desses instrumentos e recursos na conducdo desta investigacdo, de
cunho etnografico, foi definida em dois momentos: a priori se definiu a observagdo
participante e o registro em Didrio de Campo. Isso possibilitou-me adentrar a escola,
perscrutar os meandros dos ditos e ndo-ditos, em gestos e olhares, em afirmagoes e hesitagdes,
em momentos de conflito e de concordancias, com seus sujeitos em seu conjunto € com
sujeitos particulares. Assim, em um segundo momento, no decorrer das vivéncias do
pesquisador no campo, foi definido quem seria entrevistado(a) e quais documentos seriam
selecionados para analise. Com essa investida tentei traduzir nesta escrita a recontextualizacio

da politica programas/projetos, ali presente, pela agao dos sujeitos na construg¢do do curriculo.
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2 OS ENTRECAMINHOS DA COMUNIDADE E DA ESCOLA: ENCONTROS E
DESLIZAMENTOS

Para abordar o locus da pesquisa ¢ importante compreendermos que as comunidades
rurais estdo conectadas ao mundo e, portanto, incluidas no processo de globalizagdo. Podemos
considerar a globalizagdo como um fenomeno antigo que foi se produzindo historicamente e
que ganha caracteristicas muito particulares atualmente a partir da emergéncia das novas
tecnologias da informagdo e comunicagdo (NTIC). As relagdes estabelecidas saem de um
periodo em que tinhamos uma globaliza¢do inicial, no qual o mais importante era o dominio
do espago fisico, passando a outras configuragdes das relagdes entre os povos, até se
evidenciar, de forma mais explicita, um novo momento historico das relagdes entre as
diversas partes do globo, através da ci€ncia, da economia ¢ da politica. No momento atual,
varias analises abordam a globalizagdo como um fendmeno recente, focando o grau de
abrangéncia que tomaram as formas de interdependéncia entre as nagdes. Entre esses autores
que tém se preocupado com esse fendmeno no atual contexto, ressalto Garcia Canclini, pela
centralidade que da a cultura em seus trabalhos.

Considerando-se somente essa nova fase, podemos dizer que ela comegou a se
gestar, particularmente, no periodo pos segunda guerra mundial e se caracterizou pela
expansao de grandes empresas europeias € americanas por todo o globo terrestre, as chamadas
multinacionais, as quais foram beneficiadas pela politica econdmica que ficou conhecida, no
Brasil, como “substitui¢do de importacdes”. Essas empresas, uma vez instaladas passavam a
influenciar politica ¢ economicamente as relagdes internas dos diferentes paises. Contudo, se
antes as riquezas exploradas eram remetidas necessariamente as antigas metropoles, hoje
circulam globalmente, em diferentes formas de capital, uma vez que atualmente convém nos
referirmos mais a grupos econdmicos que, especificamente, a empresas.

Essa circulagdo ¢ potencializada por uma das coisas que mais caracteriza o atual
contexto: a sofisticagdo das comunica¢des. Utilizando-se da informatica e da cibernética, as
diversas partes do nosso planeta estdo em contato permanente, com transmissdao de som e
imagem em tempo real, conexdo de mercados e ajustes dos sistemas, a medida que assim
requerem as relagdes econdmicas ou de outra natureza.

Além disso, as tecnologias mais avancadas estdo presentes em todos os ambitos das
relagdes sociais, desde a produgdo extrativa aos servigos em geral e das atividades coletivas as

mais particulares. Essa caracteristica de generalizagdo ndo significa que a sociedade esteja
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preparada para absorver esta realidade em todos os lugares, nem que as novas tecnologias
estejam distribuidas igualitariamente, o que nos remete a apreensdo dos conflitos proprios
desse momento histdrico, incluindo-se aqui aqueles relativos a educacdo, pois enquanto uma
parte de alunos e alunas, de algumas escolas, tem acesso a internet de velocidade mais rapida,
através dos microcomputadores mais avangados, seja em suas escolas privadas, seja em suas
residéncias, outra parte, estudantes de escolas publicas em varios lugares oriunda de familias
pobres, por exemplo no Brasil, tem pouco acesso, ou acesso muito precario as NTIC, como ¢

o caso dos/as alunos(as) da Escola Caminhos.

2.1 O espaco de Mossoré e a Comunidade Caminhos como um entrelugar

O municipio de Mossord, de acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), tem a segunda maior populacdo do Rio Grande do Norte (259.815
habitantes — IBGE, 2010), sendo superada apenas por Natal (803.739 habitantes — IBGE,
2010), que ¢ a capital do Estado, da qual esta separada por cerca de 278 km. Localizado no
olho do elefante!®, este municipio tem uma grande importincia por sua economia, a qual
congrega diferentes setores da producao.

Essa variedade de atividades agricolas, industriais, comerciais ¢ de servigos, além de
atividades da industria extrativa como a do calcario, a do sal ¢ a do petréleo, os quais
processados localmente e também levados para outros estados e paises, ¢ responsavel pela
polarizacdo do seu entorno, com sua area de influéncia atingindo cidades mais proximas, a
exemplo de Areia Branca, Grossos, Tibau, Barainas ¢ Governador Dix-Sept Rosado, bem
como cidades mais distantes como Acu, Patu e Pau dos Ferros, até cidades dos estados
vizinhos do Ceara e Paraiba, o que pode ser comprovado pelo trafego de veiculos alternativos
de passageiros, que buscam o comércio ou os servigos de saude local, ou ainda pelo nimero
de dnibus que transportam estudantes para as Universidades localizadas em Mossoro.

Esse movimento populacional didrio, entre as cidades vizinhas ou mais distantes e
Mossord, contribui para um maior consumo de mercadorias, uma maior produgdo de lixo ¢ o

aumento de veiculos que circulam na cidade. Isso ndo significa que Mossoro estabelega

19 Expressao usada pelos geodgrafos potiguares para facilitar, a quem ndo é do Rio Grande do Norte, a
localizagdo do municipio e, especificamente, da cidade, uma vez que a forma espacial do Estado assemelha-se
a de um elefante.
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relagdes apenas com as cidades de sua area de influéncia, pois € possivel encontrar veiculos
de cargas com placas de varios estados brasileiros, trazendo e levando mercadorias
continuamente. Outro exemplo das relagdes que Mossoré mantém com outros espacos esta no
crescimento da rede de hotéis na zona urbana, devido ao nimero mais acentuado de pessoas
que chegam a cidade, vindas de lugares mais distantes, motivadas por negocios ou pelas festas
mais divulgadas, tais como “Mossor6é Cidade Junina” e “Festa de Santa Luzia”.

Em sua area urbana vive-se o contraste do processo de verticalizacdo da cidade, pelo
surgimento de edificios residenciais ¢ comerciais, no centro e nos bairros nobres, ¢ 0 avango
das favelas em sua periferia. Outro fenomeno que comeca a ganhar énfase ¢ o surgimento de
condominios de luxo em diferentes regides da cidade. Acompanhando esse perfil que vem
tomando a zona urbana, surgem maiores oportunidades de emprego, especialmente na
construcdo civil, nos servicos € no comércio, pois além de um moderno shopping, surgiram
também grandes unidades comerciais de vendas em grosso e varejo, bem como lojas as mais
diversas. Por outro lado, o problema da moradia ¢ da violéncia urbana também tém se
intensificado, especialmente em areas mais afastadas do centro, cujo perfil populacional se
expressa pela baixa condi¢@o social.

Na zona rural encontram-se comunidades de dificil acesso e condi¢des precarias de
moradia, de atendimento educacional e de saide. No entanto, podem-se encontrar
comunidades em que essas condi¢gdes sdo menos traumaticas, uma vez que o acesso a cidade é
mais facil ou porque em seu espaco estdo presentes elementos de urbanizagdo convivendo

120

com as tradigdes do rural”. E o que acontece na Comunidade Caminhos, na qual se encontra a

Escola Caminhos, espago da nossa investigacao.

2.1.1 A Comunidade Caminhos em Processo de Hibridizacdo

Ao tratarmos aqui do local onde esté inserida a Escola Caminhos como Comunidade
Caminhos, tomamos um conceito de expressdo geografica para a comunidade, considerando
sobretudo o espago fisico. Isso ndo anula o reconhecimento de que esse sentido geografico
traz nele outros sentidos: solidariedade, conflitos, partilha de habitos, pertenga, cotidianidade,
vivéncias etc. Ou seja, tomaremos o conceito de comunidade como lugar, no sentido atribuido

por Bartoly (2011, p. 69) ao afirmar que:

20 Sempre me interessei por essa realidade intermediaria ou hibrida, como prefiro chamar, entre o rural e o
urbano de algumas comunidades, talvez por carregar desde minha infdncia o urbano e o rural.
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E justamente da tensdo entre a subjetividade e a objetividade que nasce o lugar
composto pela dimensdo material, aquela que nos fala da localizagdo dos objetos, de
sua distribuicdo objetiva no espaco e da relacdo do lugar com a totalidade; e, pela
dimensdo abstrata, aquela que trata dos simbolos e dos significados que sdo
atribuidos pelos individuos ao lugar e ddo sentido a propria arrumagao dos objetos e
das pessoas nesta porc¢ao do espaco geografico.

Ao compreender a Comunidade Caminhos como lugar, no sentido geografico, ndo
significa que a tomo como um lugar qualquer, uma vez que considero sua permeabilidade
entre o rural e o urbano, ou seja, essa comunidade se constitui como um hibrido, conforme
atribui Rua (2005). Na Comunidade Caminhos, como exemplo desse hibrido cidade/campo,
por suas caracteristicas espago-temporal, convivem elementos resultantes de uma trama tecida
pelos sujeitos que revelam identidades partilhadas (HALL, 2011).

Caracterizada como uma comunidade rural, mas com aspectos avangados de
urbanidade (no sentido geografico do termo), esta se constitui em um espago hibrido rural-
urbano, cujas mudancas e permanéncias revelam contrastes de paisagens que se encontram
harmonica e conflituosamente constituindo, desse modo, ambivaléncias espaciais e temporais.
A referida comunidade esta localizada a apenas 17 km da sede do municipio, com a qual se
comunica por meio de uma rodovia, o que facilita o fluxo permanente de ida e vinda da
populagdo comunitaria a cidade ¢ o deslocamento para a escola dos(as) professores(as) que
moram na zona urbana.

Assim, esse lugar ndo estd imune a influéncias externas devido o fluxo da sua
populagdo com outros lugares. Especialmente com a sede do municipio, mas também com
outras escalas geograficas mais amplas sem, no entanto, perder sua ruralidade. Rua (2005, p.
58) identificou esse movimento como de hibridez permanente, a qual “[...] evidencia a
‘criagdo local’, isto é, a capacidade dos atores locais de, influenciados pelo externo, de escala
mais ampla, desenvolverem leituras particulares dessa influéncia e produzirem
territorialidades particulares”.

Alguns elementos encontrados na comunidade testemunham a presenca de um rural
que nos remete a tempos passados, como sdo os casos da permanéncia de técnicas agricolas
como as queimadas no preparo da terra, para as lavouras de subsisténcia e da populagdo
conviver com o problema da falta de agua, para as necessidades didrias e sobrevivéncia dos
animais, o que ¢ comum no semiarido nordestino em periodos de estiagens prolongadas, por
exemplo. Por outro lado, a Comunidade Caminhos apresenta um conjunto de objetos que
revelam em seu espaco elementos comuns com o espago urbano: ruas pavimentadas; praca;

antenas de telecomunica¢des; posto de saude; posto de combustivel, pontos de comércio;
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restaurante; escolas etc., deslocando a paisagem rural num processo de deslizamento a
paisagem urbana. Essa configura¢do condiz com o que Rua (op. cit.) chamou de urbanidades
no rural, ao se referir as manifestacdes urbanas presentes nesses espagos. “Um rural que
interage com o urbano, sem deixar de ser rural; transformado, ndo extinto” (idem, p. 58), por
isso o autor considera esse rural um espago hibrido.

Para além do fisico, essa paisagem deslocada revela outros deslizamentos de habitos,
de costumes, de desejos e de novos valores que convivem com os antigos que estdo presentes
no local, havendo assim o processo de hibridizacdo, mas, também, aparecendo de forma
paralela. Se por um lado aspectos da paisagem rural se mantém como uma escrita’!, no
sentido atribuido por Milton Santos (1998), por outro, também podemos considera-la como
um texto, pois essa escrita ¢ sempre aberta, possibilitando diferentes leituras.

Esses aspectos denunciam encontros culturais que sdo gestados pelos atores sociais:
crengas ¢ costumes se hibridizam com novos habitos que vdo sendo incorporados por
influéncias das instituicdes publicas, ou ndo, como a escola e as Organizagdes Nao-
Governamentais (ONG) ali presentes. Outra forma de influéncia favoravel a essa hibridizacao,
da-se pelo contato permanente com a cidade, pois ¢ na cidade que parte da populagdo estuda,
trabalha, compra, diverte-se ¢ cuida de problemas de saude que o posto local ndo da conta.
Mas, além disso, o uso de radio, TV e, mais recentemente, da rede mundial de computadores,
tecem influéncias no lugar, contribuindo para a hibridizacdo cultural, como nos faz refletir

Garcia Canclini (1997, p. 284) ao levantar a seguinte questao:

Como explicar que muitas mudancas de pensamento e gostos da vida urbana
coincidam com os do meio rural, se ndo por que as interagdes comerciais deste com
as cidades e a recepgdo da midia eletronica nas casas rurais os conecta diretamente
com as inovagdes modernas?

Outro aspecto cultural importante da Comunidade Caminhos, diz respeito a
religiosidade. Ela ¢ formada originariamente por catolicos, marcada pela presenga da capela
como um prédio cuja localizagdo ocupa o centro do triangulo geografico que da forma ao
lugar. Ndo obstante, a presenga da igreja catolica disputa discursos de evangelizacdo com o
avango das igrejas evangélicas, que hoje somam um total de quatro igrejas das seguintes
denominagdes: Igreja de Cristo; Assembleia de Deus; Universal do Reino de Deus e
Congregacdo Cristd do Brasil. Esse numero a primeira vista pode parecer pequeno, mas ¢ tao

significativo para a comunidade local que algumas curiosidades sdo reveladas na Escola

21Milton Santos usa essa analogia para se referir a acumulagao de tempos expressos na paisagem, considerando-
a como uma escrita sobre outra, uma impressao sobre tantas outras.
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Caminhos. Por exemplo, todas as funcionarias dos servigos gerais, do turno vespertino, sdo
evangélicas.

Vemos, portanto, que a diversidade que caracteriza a Comunidade Caminhos
também se faz presente no espago escolar, por meio dos funcionarios(as), professores(as) ¢
alunos(as) que vivem na comunidade e na vizinhanga, mais professores(as) e equipe
pedagogica que vém da cidade, provocando encontros e deslizamentos de discursos que
possibilitam a ressignificagdo do curriculo e a recontextualizagdo da politica de
programas/projetos presentes na escola por meio de diferentes relagdes com o sistema

educacional e com institui¢des as mais diversas.

2.2 Surge uma escola no caminho

Se a primeira vista o espago € o tempo em uma institui¢do escolar podem parecer
predeterminados pelo fisico, no caso do primeiro, e pelas rotinas, no caso do segundo, esta
visdo € apenas aparente.

A organizagdo espago-temporal na escola constitui o que Veiga-Neto (2007) chamou
de geometrias do curriculo. Nesse sentido, ele afirma: “Em termos temporais, o curriculo
engendrou — e de certo modo ainda engendra — rotinas e ritmos para a vida cotidiana de todos
aqueles que, direta ou indiretamente, tém algo a ver com a escola”. (p. 164). “Além disso, o
curriculo contribuiu para a espacializagdo do tempo, isto ¢, para o entendimento de que o
tempo ¢ redutivel ao espago, pode ser pensado em fungdo do espago, na medida em que
passou a ser visto como rebativel ao espaco”. (p. 165). No entanto, essa aparente geometria ¢
sempre rearticulada, ndo podendo se constituir como algo rigido, uma vez que o curriculo ao
ser construido cotidianamente compde novos espago-tempos rejeitando ser definido

aprioristicamente espaco ¢ tempo.

2.2.1 Caminhando pelos espacos da escola

Enquanto lugar situado no espaco, a escola possui uma determinada dimensdo
espacial. Ela pode ser analisada a partir dessa perspectiva. Mas também por isso, ao
mesmo tempo, o espago escolar educa, possui uma dimensio educativa. (VINAO
FRAGO,1998, p.74)
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Inaugurada em 1981, a Escola Caminhos disputa, ainda hoje, com a igreja catélica e
a unidade de satde a condi¢do de edificagdo mais importante da Comunidade Caminhos.
Situada a margem esquerda da rodovia, no sentido de quem sai da cidade de Mossoro6 para a
area mais interiorana da Regido Oeste Potiguar, essa escola apresenta uma estrutura de porte
médio, com uma matricula inicial em 2014 de 302 estudantes, atende da Educacdo Infantil ao
9° ano do Ensino Fundamental.

Minha primeira relacdo com a Escola Caminhos foi de observagdo, na condi¢do de
passante que era, saindo de Mossoro6 para alguma das cidades que se encontram localizadas na
area anteriormente citada, bem como ao retornar dessas viagens. Esta, que se tornou o meu
campo empirico de estudo, j4 me chamava a atencdo pelo fato de encontra-la nesse percurso,
fazendo com que a comunidade ndo se constituisse para mim apenas um lugar de passagem,
ou um nao-lugar, como poderia sugerir Augé (2012), pois a escola me prendia a atengdo
sempre que passava por ali, imaginando quais eram suas dindmicas, quem seriam seus/suas
professores(as), alunos(as) e funcionarios(as) e como estes/estas recebiam a comunidade no
espago escolar e como a comunidade recebia a escola. Mas esses momentos de imaginagdo
ndo me permitiam ver além da sua fachada, ficando minha observagdo limitada ao espago
externo.

A primeira vez que entrei na escola foi no ano 2000. Participei de uma banca de
trabalho de conclusdo de curso (TCC) de uma professora da escola, aluna de pedagogia.
Diferentemente das demais defesas, o seu orientador propds que sua defesa e de outra
orientanda, que também era professora daquela escola, ocorressem em seu lugar de trabalho e,
como eu fui convidado para uma das bancas, tive a oportunidade de conhecer o seu espaco
interno. O tempo de duragdo desse evento ndo me permitiu ter um conhecimento mais amplo
desse espago, mesmo no sentido fisico, pois eu estava 14 com outra finalidade, mas contribuiu
para agucar mais ainda a minha curiosidade em relacdo as questdes que eu levantava nas
minhas passagens por ali, uma vez que estiveram presentes outros sujeitos escolares e da
comunidade, como foi o caso dos familiares das professoras que defendiam seus TCC.

Com a pesquisa empirica, por meio do uso da observagéo participante e do registro
no DC foi que comecei a compreender melhor a organizagdo espago-tempo e as relagdes que
se ddo na escola. Escolano (1998, p. 26), nos diz que “a arquitetura escolar ¢ também por si
mesma um programa, uma espécie de discurso que institui na sua materialidade um sistema de
valores, como os de ordem, disciplina e vigilancia [...]”. Aceitando essa premissa, considerei
importante a descricdo desse espacgo para contribuir com a compreensdo das relagdes que se

ddo na Escola Caminhos.
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Ao adentrarmos a escola passamos primeiro por um espago que separa 0 muro € o
edificio escolar propriamente dito, nesse espago também temos algumas arvores da mesma
espécie’? das presentes na parte externa da frente da escola. Em seguida, encontramos um
hall, que tem a sua esquerda a sala da turma de educagdo infantil, a qual tem a porta voltada
para esse hall e a direita a parede da secretaria, cuja porta € voltada para o interior da escola.
Nesse hall encontramos também um mural fixado a parede da sala de aula que citamos, no
qual sdo colocados avisos os mais diversos, sejam esses de interesse da escola ou de alguma
instituicdo da comunidade local. Quando esse mural ndo ¢ suficiente, usa-se ainda a propria
parede para a fixag@o de cartazes.

Do outro lado, na parede da secretaria, encontramos uma placa do ano de 2011 com a
expressdo “plantamos hoje as sementes do saber, para colhermos, amanhd, os frutos do
progresso”. Consta ainda nessa placa o nome da escola e o nome da prefeita da época e outros
membros da prefeitura, como vice-prefeito, secretarios de cidadania e desenvolvimento
territorial ¢ meio ambiente; além dos responsaveis pelas geréncias de infraestrutura e de
educacdo e desporto. Ao lado dessa placa encontra-se um grande simbolo, no formato de um

selo, o qual representa que a escola fez jus a um “prémio de qualidade” (figura 3).

Figura 3 - Prémio Escola de Qualidade”w
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22 Espécie nim indiano (azadarachta indica), uma espécie exdtica invasora, o que pode trazer sérios problemas
para a fauna e a flora local.

2 O cobigado Selo de Qualidade, o qual confirma que a Escola Caminhos atingiu as metas estabelecidas pela
politica de educagdo do municipio, destacando-se entre as escolas de comunidades rurais
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A presenca desse selo ¢é significada, no sistema municipal de ensino, como um
atestado de que a institui¢do cumpriu os requisitos de exigéncias e resultados requeridos pelos
orgdos de educagdo municipal, o que constata a postura performatica em evidéncia no sistema
educacional local, seguida pela Escola Caminhos.

O hall, que nos dias comuns de aula ¢ apenas um espago de passagem, nos dias de
festas comemorativas com as familias dos/as alunos(as), dia das maes, dia dos pais e dos avos
ou de outras datas comemorativas, transforma-se em espaco de recepcdo, onde a diretora,
supervisora e/ou professores(as) designados(as) para isso, recebem os familiares convidados
dando-lhes boas vindas, orientando-os a se acomodarem em alguns lugares preparados
previamente.

Apbs esse hall encontra-se um pequeno patio entre os dois corredores e logo em
seguida temos o saldo, onde ocorrem as refeicdoes dos/as alunos(as), apresentagcdes dos seus
trabalhos escolares, palestras ¢ encontros cujo numero de participantes ndo da para ser
abrigado em uma sala. Nesse sentido, o saldo vai se modificando nos diferentes eventos
diarios, semanais ou nas datas comemorativas ao longo do ano.

No corredor que fica do lado esquerdo temos o bloco das salas de aula da escola,
numa sequéncia que vai da sala da educacdo infantil a sala do 9° ano. Este bloco, por ser mais
extenso, aproxima-se do muro dos fundos, sendo separado deste por um espaco de mais ou
menos dois metros apenas. No corredor que fica do lado direito, encontram-se todas as outras
salas: secretaria, diretoria, sala de atendimento educacional especializado (AEE), laboratdrio
de informatica, biblioteca, sala dos professores (sic), banheiro dos funcionarios (sic), cozinha
e banheiros dos/as estudantes, masculino e feminino.

Ao lado desses dois blocos, na parte externa da escola, temos um pequeno espago
que separa estes do muro que contorna as laterais do prédio, nas quais se encontram arvores
de nim indiano. No espaco dos fundos, apds o bloco da direita, tem-se um pouco mais de
terreno, tendo ao canto um pequeno campo de futebol que também serve para outras
atividades esportivas, o qual podera se transformar em uma quadra de esportes, conforme
projeto existente na Escola Caminhos. Esses espacos sdo usados frequentemente pelos alunos
¢ alunas para brincadeiras e encontros, o que muitas vezes traz preocupacdes para a
supervisora e a diretora (figura 4).

Nos corredores, o que mais me chama a atengdo é a presenga de cameras de
vigilancia que monitora os passos de quem circula nesses espacos. Elas foram posicionadas,
inicialmente, uma ao final do Aall, apontada para a entrada da escola e duas localizadas em

cada um dos corredores, apontadas em sentidos opostos para cobrirem esses espacos por
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completo. As primeiras foram extraviadas apos cerca de dois meses de instalagdo, sendo
jogadas nos arredores da escola; apos certo tempo, novas cameras foram compradas e
instaladas, num total de quatro, com duas em cada corredor. Estas ficaram, mais ou menos, no
meio de cada corredor e direcionadas, em sentidos contrarios, com a finalidade de uma

melhor visualizacdo das areas de cobertura.

Fonte: acervo do pesquisador.

Outro aspecto que chama a atencdo de quem chega a Escola Caminhos s3o os
recursos visuais presentes tanto nas areas de circulagdo comum a todos e a todas — hall e
corredores — quanto no interior das salas de um modo geral. Pelo que acompanhamos em
nosso dia a dia na escola, a supervisora do turno vespertino ¢ a principal responsavel por essa
caracterizacdo visual desses ambientes, sendo auxiliada por outras pessoas em diferentes
momentos. Cada sala tem acima da porta a identificagdo de sua fun¢do e mais algum icone
que ajuda nessa identificacdo ou que serve simplesmente de ilustragdo.

Em momentos comemorativos, apresentacdes ¢ culmindncia de projetos de ensino,
esses espagos comuns ganham cartazes e painéis que ilustram e/ou servem como recurso

didatico para os alunos(as) e outros sujeitos que participam desses eventos promovidos pela
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Escola Caminhos. No interior das salas, cartazes ilustrativos, panfletos informativos e
matérias de jornais sdo permanentes e atualizados periodicamente, conforme a dindmica das
politicas que se fazem presentes na escola. Destas salas, nos debrugamos em aprofundar a

dinAmica espago-tempo da Sala dos Professores?*.

2.2.2 A sala dos professores

Destacar esse espaco entre os demais da Escola Caminhos justifica-se pelo fato de o
pesquisador o ter transformado em seu lugar privilegiado de observacao e registro do dia a dia
da escola, nesse sentido, o meu olhar foi influenciado também por ele. Apesar de identificada
como tal em sua entrada, a sala dos professores tem multiplas fungdes. Ao lado da sua entrada
um bloco vazado, mas fechado com um vidro transparente, possibilita a visdo do espaco
externo. Se ndo se tem uma visdo panodptica da escola, tem-se o suficiente para dar conta do
saldo e boa parte do corredor das salas de aula que se encontram no lado oposto. Isto é feito
cuidadosamente pela supervisora, que também assume a condicdo de coordenadora de
disciplina. Em seu interior, a organizagdo do espago revela as miultiplas facetas e usos que a
constitui como diferentes espagos-tempos. Nela, encontramos um conjunto de moveis e
objetos que juntos conformam um acervo de materiais de uso continuo e alternado,
permanente e provisorio. E na sala dos professores onde fica o bureau da supervisora; onde se
guarda a maioria das chaves das portas da escola e material de expediente.

A mesa grande, em torno da qual os professores(as) se reinem na hora da chegada e
na hora do intervalo principalmente, também serve as reunides que sdo feitas nessa sala, seja
da equipe administrativa e pedagodgica com professores e professoras, nos momentos de
planejamento ¢ extrarregéncia (Anexo A), seja com alunos(as) que sdo chamados(as) a
atencdo, ou com seus/suas responsaveis quando sdo chamados(as) a escola para se situarem
do comportamento daqueles(as) que estdo sob sua responsabilidade.

Os armarios sdo identificados com o nome das supervisoras ¢ dos/as professores(as)
dos turnos matutino e vespertino. S3o nestes escaninhos que sdo guardados livros didaticos e
outros recursos de uso individual desses sujeitos. Em outro armario é guardado um acervo de
videos do programa TV escola e livros ndo-didaticos. Os demais armarios sdo ocupados com

materiais os mais diversos.

24 Sala dos Professores, em vez de Sala dos/as Professores(as), mantém a forma descrita na escola.
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O computador e a impressora t€m uma importancia significativa nessa sala, pois
através do computador se tem acesso a rede mundial de computadores, conectando a sala dos
professores a0 mundo. A impressora, que também tem a fungdo de copiadora, acoplada ao
computador, ¢ usada principalmente pela supervisora para a impressdo de documentos e
atividades preparadas para os/as professores(as) usarem em sala de aula, ou para o uso da
propria supervisora que imprime textos diversos para as reunides de um modo geral; além
disso, alunos(as) trazem material de pesquisa para ser impresso ou xerografado, uma vez que
a maioria ndo dispde desse recurso em casa. Ja presenciei a copia de partes do livro didatico
para os/as alunos(as) ndo ficarem sem esse recurso na sala de aula. Esta ¢ uma saida
encontrada pela supervisora quando os alunos(as) alegam ter esquecido seu livro.

Em suas paredes encontra-se fixada uma variedade de recursos: um reldgio, uma
central de ar-condicionado e varios murais para diferentes finalidades. O relogio indica a
importancia que a regulacdo do tempo toma nesse espaco. Sua posi¢ao no alto da parede dos
fundos facilita a consulta, o que acontece especialmente pelos/as professores(as) que
conferem a hora dos seus relogios com aquele, principalmente quando soa o toque de inicio
das aulas e apos o intervalo, empregando a esse momento um sentido de tempo de curtissima
duragéo.

Os murais aparecem em maior nimero nas paredes e com diferentes identificacdes:
informativo, aniversariantes e recados, por exemplo. O primeiro tem como conteudo diversas
informagdes que interessam a instituicdo e aos seus sujeitos, matérias de jornais de eventos
ocorridos na escola, informes sobre datas importantes ¢ programas de politicas educacionais,
entre outras. O segundo indica o dia e 0 més de aniversario do quadro de funcionarios(as) em
geral, incluindo os/as professores(as). O terceiro traz envelopes para serem colocados recados
para algum funcionario(a) ou professor(a). O informativo tem uma localizagdo privilegiada,
pois ao entrarmos nessa sala, passamos obrigatoriamente paralelo a parede em que este esta
localizado. Como o espago do mural ¢ limitado, outras informagdes sdo coladas logo abaixo,
na parte em azulejo da parede.

Nesta mesma parede estd um mural especial: o calendario do ano letivo. Este foi
confeccionado com uma combinagdo de recursos visuais, tais como, cores, tamanho de letras
¢ numeros, bem como outros icones que o deixou bastante chamativo. Foi também
posicionado proximo a mesa, onde se reunem os professores(as), o que possibilita ser
consultado com mais facilidade.

Isso mostra entdo que o espaco Sala dos Professores, como o descrevi aqui, revela

uma série de elementos que dao sentidos ao espago-tempo ali presente. Sua organizacgio traz
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consigo significantes os mais diversos e também ¢ significada diversa e contingencialmente,
por sujeitos ¢ ideias que ali circulam. No caso descrito, a Sala dos Professores faz parte do

programa que o espago escolar contém (cf. ESCOLANO, 1998).

2.2.3 O Percurso do Tempo na Escola Caminhos

Se o espaco escolar carrega uma dimensdo educativa (VINAO FRAGO, 1998.) ¢ a
arquitetura da escola se constitui um programa, de acordo com Escolano (1998), o mesmo
podemos dizer de sua dimensdo temporal. Podemos, portanto, tomar o tempo na escola como
um elemento que educa e que tem um programa, que se expressaria por suas rotinas. Nesse

sentido, Zabalza (1998, p. 52) afirma:

E muito importante analisar o contetido das rotinas. No fundo, elas costumam ser um
fiel reflexo dos valores que regem a acdo educativa nesse contexto; se reforgarmos
rotinas baseadas na ordem ou no cumprimento dos compromissos, ou na revisao-
avaliac@o do que foi realizado em cada fase, ou no estilo de relagdo crianca-adulto,
etc., estaremos refor¢cando, no fundo, esses aspectos sobre os quais as rotinas sdo
projetadas. Isso nos permite ‘ler’ qual ¢ a mensagem formativa de nosso trabalho.

Essa possivel ordem que alude o autor, como uma espécie de aprisionamento do
tempo no espaco da escola, mostra-se precaria, uma vez que a dindmica dos eventos e a
presenga de diferentes sujeitos provocam diversos deslizamentos de um tempo previsto para
um tempo possivel.

Abordando especificamente o turno vespertino, posso dizer que o tempo na Escola
Caminhos ¢ demarcado pelos sinais sonoros que indicam a hora de entrada e de saida da
escola; da mudanga de disciplina nas salas de aula ¢ do momento de intervalo e retorno as
atividades de ensino e aprendizagem para alunos(as) e professores(as). Outra forma de
demarcar o tempo se da pelos dias da semana. Um horario disciplinar, definido no inicio do
ano, estabelece os dias das aulas das disciplinas nas diferentes turmas; bem como a
alternancia dessas disciplinas, por turma, de acordo com o horario do dia. Por consequéncia,
define-se o/a professor(a) e os seus momentos em cada turma.

Se por um lado os sinais sonoros demarcam os tempos diarios, por outro, um
calendario anual, ja citado anteriormente, expde o curso temporal planejado para ano letivo.
Neste sdo indicados todos os eventos previstos, por exemplo, para o ano 2014: dias letivos,
feriados, dias de extrarregéncia, inicio e final dos bimestres, sdo algumas das previsoes

mostradas nesse calendario.
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O significado de um calendario, com essas caracteristicas ¢ localizacdo, revela o
carater de projecdo e tentativa de controle do tempo na instituigdo escolar. Essa tentativa nio
se requer apenas pelo controle in momentum, pelo tic tac do relogio, mas objeto de uma
pretensa previsibilidade, o que o tornaria muito mais passivel de controle pelo recurso ao
calendario escolar anual, por meio do qual a instituicdo e seus sujeitos comparam o que ja foi
feito (tempo passado), o que esta sendo feito (tempo presente) ¢ o que tem que ser feito
(tempo futuro).

Contudo, se a instituicdo requer o controle do tempo, esta ndo consegue, nem
poderia, uma vez que a relagdo que os sujeitos escolares estabelecem com o tempo da-se de
forma fluida e, portanto, imprevisivel e incontrolavel. Embora se tenha um planejamento, este
ndo se realiza conforme o pretende situar a rigidez institucional. Se quisermos exemplificar
com eventos mais palpaveis, poderiamos dizer que tal rigidez ja € quebrada devido a fatores
tais como: a auséncia de um/a professor(a), por exemplo, faz a escola rever o que foi
programado para aquele dia; a falta de dgua, provoca a liberacdo dos alunos(as) mais cedo e
um evento promovido pela Secretaria Municipal de Educagdo mobiliza a escola e esta revé a
rotina nesse dia.

Nessa perspectiva podemos afirmar que o tempo-espago na escola € contingente, pois
apesar de ser programado e haver um discurso que pretende fixar, disciplinarmente, o tempo ¢
0 espaco, estes sao apreendidos na negociagdo entre a escola e os seus sujeitos, entre estes e

outros sujeitos ou instituigdes que postulam hegemonia no discurso pedagogico.

2.3 Dos caminhos vividos pelos/as professores(as) da escola25

A Escola Caminhos contou no ano de 2014 com um quadro de 17 professores e
professoras. Destes, 04 atuaram na Educac@o Infantil, 05 no primeiro segmento do Ensino
Fundamental, 06 no segundo segmento do Ensino Fundamental (neste caso esses/as
professores/as necessitam assumir mais de uma disciplina) e 01 como professora de AEE e
outra como professora de libras, mas nao registrada no quadro da escola, pois atende a varias

institui¢oes do municipio.

25 Os dados foram colhidos por meio de um questiondrio que os/as professores(as) responderam em novembro
de 2014. Acrescentamos as informagdes colhidas pelos questionarios, outras obtidas pela observacdo
participante e registros do Didrio de Campo — DC.
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Considerando-se apenas o segundo segmento do Ensino Fundamental, o qual
concentra todas as suas turmas no turno vespertino — do 6° ao 9° ano — o quadro docente da
Escola Caminhos, do periodo de inicio da nossa investigacdo até o final do ano letivo de
2014, pode ser dividido da seguinte maneira: professores(as) do primeiro semestre de 2014 ¢
professores(as) do segundo semestre de 2014. Para o quadro de professores(as) do primeiro
semestre fizemos a seguinte categorizacdo: professores(as) concursados(as) e professores(as)
de aulas excedentes. A partir do segundo semestre de 2014, com a convocacdo de novos(as)
professores(as) aprovados(as) em concurso publico, esse quadro sofreu alteracdo, sendo
necessario estabelecer uma nova categorizagdo. Nesse sentido, optamos pela seguinte:
professores(as) concursados(as); professores(as) recém-concursados(as) e professores(as) de
aulas excedentes.

Os/as professores(as) concursados(as) e recém-concursados(as) sdo aqueles(as) de
vinculo efetivo®®, diferenciando-se aqui apenas por um critério temporal. Os/as
professores(as) de aulas excedentes sdo também efetivos(as), mas o vinculo com a escola se
da por uma carga hordria que extrapola a do seu contrato formal no sistema municipal de
ensino.

De forma ficticia vamos identificar os professores ¢ professoras nesta tese com
nomes de pedras preciosas>’. Ao tragarmos sucintamente os seus perfis, ndo vamos identifica-
los por sexo ou género, por isso usarei sempre a designagdo professor(a) quando me referir a
qualquer uma dessas pessoas. Isso se dard por dois motivos: primeiro o fato de no segundo
semestre de 2014, devido as mudangas que ocorreram no quadro docente, terem ficado
somente dois homens, o que poderia facilitar suas identificacdes, caso usasse uma referéncia
por género/sexo de forma direta. Segundo, mesmo considerando os questionamentos de
Butler (2002; 2000) a respeito da cultura heteronormativa, procuro operar concluindo a
designacdo das pessoas com os dois artigos, masculino e¢ feminino, uma vez que o efeito
normativo seria mais incisivo se ndo o fizesse, pois operaria com uma linguagem
heteronormativa e machista.

Nesse sentido, escolhi os seguintes nomes para identificar os(as) professores(as):
Pérola; Esmeralda; Safira; Rubi; Diamante; Ametista; Cristal; Topazio; Onix; Quartzo e
Turmalina. Todos e todas tém formacao superior na area das licenciaturas e t€ém uma religido

crista.

26 Professor(a) recém-concursado(a) tem um periodo de trés anos em estagio probatorio para ser avaliado(a) e
ter confirmada sua efetividade. Apesar disso, estou considerando-os(as) como efetivos(as).

27 Nao ha aqui correspondéncia com valor de mercado dessas pedras preciosas, bem como nao ha
correspondéncia com género feminino/masculino que os nomes ficticios possam sugerir.



64

A) Pérola é professor(a) concursado(a) e mora na Comunidade Caminhos. E
professor(a) ha 23 anos. Atualmente também trabalha em outra escola da rede municipal, no
turno matutino; tem o magistério como unica ocupa¢do?®. Terminou sua graduagio em 1995,
o que lhe possibilitou o ingresso na profissdo. Fez pos-graduagdo em planejamento da
educacdo e atualmente faz mestrado através de um convénio de uma Universidade estrangeira
com uma espécie de agéncia/empresa localizada na cidade de Mossoro.

Devido residir na Comunidade Caminhos, Pérola tem amplo conhecimento da vida
dos alunos(as) que sdo dessa comunidade e de alguns(mas) de outras comunidades. Por ter
conhecimento do que se passa no lugar, quando um aluno(a) é objeto de observagdes em
reunides ou na hora do intervalo, da explicagdes sobre o que acontece com ele/ela e sua
familia.

O seu aspecto tranquilo faz com que ndo se envolva em conflitos explicitos, mas em
muitos velados; ouve algumas reclamagdes da supervisora, por conta de atraso na entrega das
avaliagdes para digitacdo, por exemplo, sem esbocar reagdo de insatisfagdo com isso. Apesar
de ndo haver atritos de maior profundidade entre professor(a) e alunos(as), Pérola apresenta
muitas reclamacdes destes(as) e muitas vezes pede a alguém para chamar a supervisora para ir
a sua sala resolver algum problema. E também quem mais encaminha os alunos(as)
considerados(as) trabalhosos(as) para a sala dos professores.

Participa de muitos cursos de atualiza¢do/capacitagdo promovidos pela Secretaria de
Educacdo do municipio; colabora sempre com os eventos da Escola Caminhos e ajuda na hora
do Hino Nacional, lendo mensagens e organizando os/as alunos(as). Desde o inicio da minha
presenga na escola, demonstrou interesse em fazer um mestrado, procurando-me para tirar
duvidas sobre os processos de selecdo e sugestdes de leitura. Isso fez com que tivéssemos
uma aproximacdo mediada, inicialmente, por esse interesse.

B) Esmeralda ¢ professor(a) recém-concursado(a), mora na drea urbana do
municipio. E professor(a) ha 16 anos e estd atuando hd 05 meses na Escola Caminhos.
Também ¢ professor(a) em uma escola da rede estadual, no turno matutino e ndo tem outra
ocupac¢do além do magistério. Concluiu sua graduagdo em 2001, curso que possibilitou seu
ingresso na carreira. Nao tem pos-graduacdo, nem esta cursando atualmente. S6 recentemente
demonstrou interesse em fazer pés-graduacao.

Apesar do pouco tempo na Escola Caminhos, Esmeralda se mostra extrovertido(a) e

faz brincadeiras entre os/as colegas. Vez por outra encaminha algum(a) aluno(a) a sala dos

28 Estou considerando aqui ocupag@o como outra atividade para fins de composi¢do de suas rendas. Nao
entrando, portanto, atividades de cunho doméstico familiar.
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professores, para fazer atividades ali, quando considera que estes(as) estdo atrapalhando a
aula para o restante da turma (DC, 12.10.14), mas alega que ndo tem coragem de enfrentar
alguns(mas) deles/as (DC, 24.10.14). Ja demonstrou também que procura defender os seus
direitos com veeméncia, por exemplo, discutiu com a supervisora pelo fato de ser cobrado(a)
a pagar um deficit de aulas do semestre anterior, quando ainda ndo se encontrava no quadro
da escola. Neste episodio disse que ndo ¢é justo pagar aulas que outra pessoa recebeu por elas
(DC, 12.09.14). Mesmo assim aceitou pagar as aulas para ndo haver prejuizo para os/as
alunos(as).

Participa sempre dos eventos da escola, assumindo tarefas que lhes sdo confiadas.
Procura sempre ajudar na organizagdo dos/as alunos(as) na hora do Hino Nacional, chamando
a atencdo de alguns(mas) e colocando outros(as) em suas fileiras. Registrei uma vez se referir
as religides por se sentir provocada por um(a) colega, esclarecendo a ele/ela que ndo discutiria
a questdo, evitando a continuidade do debate.

C) Safira ¢ professor(a) recém-concursado(a) e mora na area urbana de Mossoré. E
professor(a) ha 09 anos e atua ha 06 meses na Escola Caminhos. Néo trabalha em outra escola
e ndo tem outra ocupacdo. Sua graduacdo foi concluida em 2006. Iniciou uma pds-graduacgio,
mas ndo a concluiu e, atualmente, ndo cursa outra, mas ja demonstrou desejo em fazer uma
especializacao.

Tem caracteristica de pessoa introvertida, fala pouco e em tom baixo e ndo se
envolve em questdes mais polémicas. Nas reunides de planejamento e em outras de natureza
diversa, pouco opina, restringindo-se a desenvolver o que foi previsto pela supervisdo, em
parceria com algum(a) colega ou individualmente. Desde que estd na Escola Caminhos, s6 fiz
um registro de encaminhamento de aluno(a) para a sala dos professores por parte de Safira
(DC, 08.10.14), demonstrando, assim, que administra os conflitos em sala de aula. Também
reclama pouco dos/as alunos(as), limitando-se na maioria das vezes a concordar com as
reclamacdes que sdo postas por outro(a) professor(a).

Participa sempre dos eventos da escola, atende aos pedidos de se responsabilizar por
tarefas nesses momentos, mas ndo se envolve muito na organizacdo dos/as alunos(as) na hora
do Hino Nacional, talvez para evitar contato com estes(as) nessa hora. Até o final da pesquisa
foi o(a) unico(a) professor(a) a me convidar a assistir a apresentacdo de um trabalho dos
seus/suas alunos(as) em sala de aula, demonstrando confianga no que iria ser mostrado sob
sua orientacdo. “Terminadas as apresentagdes, o(a) professor(a) explica a ideia do trabalho e

pede minha opinido”. (DC, 03.11.14).
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D) Rubi é professor(a) recém-concursado(a), mora na cidade de Mossor6. E
professor(a) ha 08 anos e atua ha 05 meses na Escola Caminhos. No turno matutino trabalha
numa escola da rede estadual e ndo exerce outra ocupagdo que ndo seja o magistério.
Concluiu a licenciatura em 2006. Foi através desse curso que ingressou na carreira docente.
Faz pos-graduacdo em nivel de especializagdo e atualmente cursa disciplinas como aluno(a)
especial em um mestrado. Demonstra desejo em ingressar de forma efetiva nesse nivel de pos-
graduacdo.

Rubi brinca moderadamente com os/as demais colegas, pois raramente inicia uma
brincadeira, mas também ndo foge delas quando alguém o/a envolve. Entre os/as
professores(as) recém-concursados(as) ¢ quem mais teve curiosidade em saber o que eu fazia
na escola, como professor universitario e no doutorado. Chegou a me indagar se eu ja havia
feito algum registro sobre os/as professores(as) recém-chegados(as) (DC, 04.08.14).

Rubi ao participar das reunides de planejamento sempre apresenta sugestdes para
atividades que possam se desenvolver na forma de projeto ou de outra maneira, indicando
como pode se da a participacdo dos/as alunos(as). Registrei suas preocupagoes sobre o nivel
de leitura das turmas e a respeito do local de moradia dos/as alunos(as), devido ao
deslocamento que a maioria faz para a Escola Caminhos: pela primeira vez vi algum(a)
professor(a) comentar essa realidade dos/as alunos(as) de forma a considerd-la como uma
dificuldade para estes(as). (DC, 14.07.14). Suas reclamagdes em relacdo aos/as alunos(as),
geralmente sio complementares ao que outro(a) professor(a) apresenta. E muito elogiado(a)
por parte da supervisora pela qualidade da elaboragdo de suas provas, pois além de atender as
recomendacdes do uso de figuras, acrescenta algum elemento que chama a atengdo da diregéo
e supervisio.

E) Diamante ¢ professor(a) de aulas excedentes, mora na zona urbana. E professor(a)
ha 38 anos e atua na Escola Caminhos ha 04 anos. Trabalha em outras duas escolas da rede
municipal nos turnos matutino e noturno. Nao tinha ocupacdo além da docéncia. Sua
licenciatura foi concluida em 1990. Foi esta que lhe possibilitou ingressar no magistério de
escola publica. Tem pos-graduacdo e demonstra desejo em fazer um mestrado profissional.
Durante o primeiro semestre de 2014 passou a fazer parte da gestdo do Sindicato dos
Servidores Plblicos Municipais de Mossoro — SINDSERPUM.

No momento do Hino Nacional® reclama dos/as alunos(as) que ndo prestam atengio

aos avisos, faz recomendacdes e também colabora com a leitura de mensagens. Em sala de

29 Todas as segundas-feiras, em obediéncia a uma Lei Municipal, os alunos(as) ouvem o Hino Nacional antes
das aulas. Nesse momento recebem informagdes sobre a semana, sao dados conselhos, feitos elogios e
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aula, organiza as carteiras em fileiras bem alinhadas, justificando que facilita sua circulac@o
entre os/as alunos(as). Exige que eles/elas sempre tragam o livro didatico - LD em suas aulas,
retirando de sala quem ndo o traz, ou adquire um exemplar na biblioteca para o/a aluno(a) ndo
ficar ocioso. Diamante vé a educagdo como a saida para a situacdo dificil dos/as alunos(as).
Raramente falta as reunides de planejamento e as festas da escola, com as quais colabora
sempre que ¢ solicitado(a).

E considerado(a) rigido(a) pelos/as alunos(as) e de personalidade forte pela diretora e
a supervisora. Por outro lado, gosta muito de brincar com os(as) colegas e, inclusive, com a
supervisora, de quem muitas vezes recebe elogios devido a sua postura, pois faz com que
os/as alunos(as) lhe tenha respeito; pelo fato de sempre dar um jeito em ocupar os/as
alunos(as) e por, poucas vezes, encaminha-los(as) a sala dos professores, resolvendo a maioria
dos problemas em sala de aula. Acha que o Estado gasta muito com alunos(as) que ndo
querem nada, que deveria ter cursos para se ocuparem trabalhando. (DC, 12.02.14).

F) Ametista ¢ professor(a) recém-concursado(a), mora na cidade de Mossord. E
professor(a) ha 06 anos e atua ha 06 meses na Escola Caminhos. Trabalha também em uma
escola da rede privada no turno matutino. A docéncia ¢ a unica ocupagdo que exerce. A sua
licenciatura foi concluida em 2012. Ametista ndo identificou outro curso que lhe tenha
possibilitado o ingresso no magistério, deduzindo-se, assim, que comegou a dar aulas antes de
entrar na Universidade. Tem pds-graduacdo em nivel de especializagdo. Atualmente, cursa
disciplinas como aluno(a) especial em um mestrado. Demonstra grande desejo em ingressar
de forma efetiva nesse tipo de pds-graduagio.

Ametista reclama com frequéncia de cansaco e estresse, por trabalhar pela manha em
uma escola privada (DC, 18.08.14); passou, também, a dar aulas numa turma de EJA a noite
(DC, 28.08.14). Devido ao trabalho pela manha, alega ter pouco tempo para tomar banho e
almocgar antes de ir para a Escola Caminhos. Suas reclamagdes de cansago e estresse chama a
atengdo de colegas e da supervisora (DC, 03.09.14).

Tais alegagdes ndo fazem com que Ametista ndo tenha responsabilidade com o seu
trabalho. Ao contrario, mostra sempre dedicacdo ao que faz na escola. Participa das reunides
de planejamento, dando sugestdes e se dispondo a assumir tarefas nos diferentes eventos. Por
essa caracteristica, preocupa a dire¢do o seu desejo de se transferir para uma escola na zona
urbana, devido ao deslocamento que faz para a Escola Caminhos e a dificuldade de tempo

para descanso entre um horario e outro. Ametista sonha em ensinar numa Universidade, talvez

reclamagoes.
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por isso quer tanto entrar no mestrado e/ou talvez por vislumbrar o terceiro grau como um
nivel menos estressante.

G) Cristal foi professor(a) de aulas excedentes no primeiro semestre de 2014 na
Escola Caminhos; mora numa comunidade proxima & Comunidade Caminhos. E professor(a)
ha 15 anos e trabalhou por dois anos nessa Escola Caminhos. Concomitantemente, no
primeiro semestre, trabalhou em outra escola municipal, noutra comunidade, no turno
matutino. Nao tinha outra ocupag@o, naquele momento, além do magistério. Concluiu a
licenciatura em 2011. O curso que lhe possibilitou o ingresso na docéncia foi o Magistério de
nivel médio, concluido em 1999. Atualmente cursa pos-graduacdo, em nivel de
especializagdo, em Educagfo Infantil.

Cristal assumia, no primeiro semestre de 2014, o maior nimero de disciplinas na
Escola Caminhos. Este fato o(a) sobrecarregava com mais atribuigdes quanto aos
planejamentos geral e especificos e na variagdo na preparacdo de aulas e registros em diarios
de classe. Desempenhava, assim, uma condi¢do de polivalente, atribui¢cdo que se somava ao
fato de trabalhar em outra escola no turno matutino, com uma turma dos anos iniciais, nivel
para o qual era habilitada.

Nas minhas primeiras observagdes Cristal demonstrou uma caracteristica de pessoa
de poucas palavras, mas ao longo do periodo de observacdo foi se revelando um pouco mais
extrovertida, opinando sobre algumas questdes e se mostrando insatisfeita com outras. Muitas
vezes era chamada a atencdo pela supervisora (DC, 04.04.14), especialmente quando se
tratava de preparar os materiais ¢ os/as alunos(as) para apresentagdes de projetos requisitados
pela supervisao, ndo tendo, assim, a performance desejada para esses eventos, fato que atribuo
a sobrecarga de responsabilidade com a qual o(a) professor(a) lidava naquele periodo.

H) Topazio foi professor(a) de aulas excedentes no primeiro semestre de 2014 na
Escola Caminhos; mora numa comunidade proxima & Comunidade Caminhos. E professor(a)
ha 02 anos, correspondendo esse mesmo tempo ao de trabalho na escola citada. No turno
matutinho trabalhava, nesta escola, com uma turma dos anos iniciais. Ndo tinha outra
ocupacdo, naquele momento, além do magistério. A licenciatura foi concluida em 2011, curso
que lhe possibilitou o ingresso na profissdo. Nao tinha pos-graduagdo, nem indicou se cursa
atualmente.

Considerado(a) pela supervisora e diretora como aquele(a) que sempre estava
disponivel para substituir algum(a) colega que faltava, muitas vezes em cima da hora (DC,
26.02.14). Por isso, ndo tinha déficit de aula e, ao contrario da maioria, tinha aulas além das

previstas para o bimestre. Sempre contribuia com os eventos, ajudando nas tarefas
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preparativas e durante o proprio evento. Conversava pouco, ficando mais a vontade para isso
com Ceristal, talvez por morarem mais proximas e se conhecerem ha mais tempo. Nas reunides
de planejamento ndo dava opinides, ndo registrei polémicas com colegas ou outros membros
da escola. Procura cumprir sempre com as orientagdes dadas pela supervisora e pela diretora
da escola. Entre os/as alunos(as) era considerado(a) um/a dos/as professores(as) mais
amaveis. Essa caracteristica, por outro lado, fazia com que os/as alunos(as) aproveitassem
muitas vezes para tumultuar suas aulas.

I) Onix atuou como professor(a) concursado(a) no primeiro semestre na Escola
Caminhos; mora na zona urbana de Mossoré. E professor(a) ha 14 anos e na Escola Caminhos
ficou de 2011 ao primeiro semestre de 2014. Trabalhava concomitantemente em outra escola,
da rede estadual, no turno matutino e, naquele momento, o magistério era sua unica ocupagao.
Concluiu sua licenciatura em 2000, o que lhe possibilitou o ingresso na profissdo. Iniciou uma
pos-graduagdo, em nivel de especializagdo, quando ainda estava na Escola Caminhos.

Onix nio demorou muito a se aproximar de mim. Iniciou essa aproximacio pela
curiosidade do que eu ensinava na Universidade e sobre o doutorado. Muitas vezes falou do
periodo em que foi estudante da UERN, lembrando de alguns episdédios com professores(as)
do seu curso. Devido a sua religiosidade fazia com que muitas vezes relacionasse o que
ocorria na sociedade com “a auséncia de Deus nas pessoas”. Sua relacdo com os/as alunos(as)
variava entre mais fechada, em alguns momentos, ¢ um pouco mais aberta em outros. Chegou
a sugerir, em uma reunido de planejamento, que a escola ndo matriculasse aqueles(as)
alunos(as) que vinham ja com a perspectiva de desistir (DC — DC, 24.01.14). Também ja
sugeriu que os/as alunos(as) que extraviassem o livro didatico fossem punidos (DC,
31.01.14).

Onix chegou a discutir com uma aluna, na sala dos professores, ao ouvir dela uma
reclamacdo sobre suas aulas. Por outro lado, brincava com os/as alunos(as) e principalmente
com alguns(mas) colegas, expressando bom humor entre os pares, na maioria das vezes. Dava
sugestdes para atividades na escola e sempre estava disposto(a) a contribuir com dinheiro
quando a Escola Caminhos sugeria esse tipo de arrecadagdo de recursos para algum evento.
Reclamava muito da falta de livros didaticos, principalmente no inicio do ano, e sonhava com
melhores condi¢des de trabalho na escola.

J) Quartzo atuou como professor(a)’® de aulas excedentes no primeiro semestre na

Escola Caminhos; mora na area urbana de Mossor6. Foi quem mais demorou a se aproximar

30 Nao foi possivel aplicar o questionario com esse(a) professor(a), pois apesar de ter entrado em contato e
este(a) se comprometer em atender o meu pedido, nao tive devolugdo do instrumento, o qual lhe foi enviado
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de mim. Creio que devido ter aula na Escola Caminhos apenas trés dias na semana e por ser
mais introvertido(a) que os/as demais colegas, esses elementos contribuiram para essa
dificuldade de aproximagéo.

Sua condi¢do de professor(a) de aulas excedentes na Escola Caminhos, com uma
carga horaria de apenas 12 horas, talvez fosse o motivo de participar pouco das reunides de
planejamento. Foi quem menos demonstrou curiosidade em saber o que eu fazia na escola e
fora dela. Falava pouco na hora dos intervalos de aula e tinha opinides muito objetivas sobre o
que ocorria com os/as jovens ¢ com a educagdo. Sempre culpava as leis existentes pelas
ocorréncias negativas na sociedade, principalmente o Estatuto da Crianca e do Adolescente, a
respeito do avango dos crimes cometidos por menores. Achava que os/as alunos(as) tinham
muitos direitos e poucas obrigagdes e que os/as professores(as) e pais/maes ndo podiam
corrigi-los(as) porque a justica os/as puniriam. Disse certa vez que ndo queria ser exemplo
para ninguém, pois isso era motivo para ser muito visado(a). (DC, 12.02.14).

Apesar dessa postura, nunca registrei desentendimentos entre Quartzo e seus/suas
alunos(as). Ao contrario, estes(as) pareciam gostar muito desse(a) professor(a), pois percebi
varias vezes alunos(as) virem a sala dos professores para acompanha-lo(a) até a sala de aula,
alguns(mas) deles(as) entrelacando o braco ao seu e caminharem juntos(as).

L) Turmalina atuou na Escola Caminhos no primeiro semestre, como professor(a)
concursado(a); mora na zona urbana. Concluiu licenciatura em 1980, o que lhe possibilitou o
ingresso na profissao. E professor(a) ha 25 anos e na Escola Caminhos trabalhou de 2010 a
2014. Nio trabalhava em outra escola no 1° semestre de 2014 nem tinha outra ocupag@o nesse
periodo.

Turmalina foi quem primeiro se aproximou de mim. Em uma reunido de
planejamento (DC, em 23.08.13)*! me chamou para ficar junto a dupla que ela fazia parte,
mostrando-se mais a vontade comigo que os demais professores(as). Creio que o fato de ser
doutorando pode ter influenciado sua atitude. Turmalina, ao longo das minhas visitas,
procurou se aproximar cada vez mais; sempre foi espontaneo(a) sobre o que pensava dos/as
alunos(as); das suas familias e das demais pessoas da Escola Caminhos. Tinha uma relagdo
conflituosa com os/as alunos(as) devido a maioria destes ndo se enquadrarem no modelo que

considerava ideal.

por e-mail. Portanto, os dados obtidos sdo somente das minhas observagdes durante o primeiro semestre de
2014.

31 Este registro foi feito antes do periodo de pesquisa propriamente dito, pois foi quando procurei conhecer a
escola e os seus sujeitos, coincidindo com um dia de planejamento da escola.
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Sempre demonstrou desanimo com a condigdo dos/as alunos(as), ndo vendo
perspectivas de futuro melhor para estes(as) devido ao comportamento que apresentavam em
sala de aula. Turmalina constantemente fazia reclamagdes de falta de respeito, por parte
dos/as alunos(as), a supervisora e a diretora e relatava que respondia no mesmo tom a quem
o(a) tratasse de forma desrespeitosa, dando alguns exemplos de episddio ocorridos (bate
boca) com alunos(as) em sala de aula. Por outro lado, demonstrava grande aprego por
aqueles(as) que se dedicavam a fazer as tarefas escolares. Algumas vezes chegou a levar o
caderno de um aluno, do 6° ano A, a sala dos professores, para me mostrar sua organizagao
nas atividades e a qualidade da caligrafia, deixando transparecer um desejo que muitos(as)
alunos(as) fossem como aquele(a) e uma forma de mostrar que nem tudo esta perdido.

Ao caracterizar esses sujeitos, procurei seguir o que Tura (2011, p. 195) recomenda:

E importante, ainda, lembrar que se estd em busca de uma rede de significados que
tem origem nos sentidos dados as agdes sociais € que os comportamentos, nesse
contexto, ndo podem ser entendidos como idiossincrasias pessoais, mas cOmo
praticas que se produziram historicamente na convivéncia social e, assim, ndo
devem ser isoladas de sua génese, das regras de funcionamento da instituigdo, de
crengas e valores incorporados em relagdes sociais mantidas entre os sujeitos em
interagao.

Assim, percebi suas diferengas, mas sabendo ndo ser possivel fixar identidades, o que
fiz foi, portanto, apenas um recorte momentdneo para compreender, de forma provisoria,
quem sao esses(as) professores(as) e, com isso, ter mais elementos para uma melhor
compreensdo da escola.

Nesse sentido, também contribuiu a abordagem sobre o municipio, a comunidade e o
espago-tempo da institui¢do, evidenciando-se, assim, a complexidade ¢ importancia de todos
os pontos desse capitulo para a mesma finalidade, contribuir para a apreensdo do que se passa

naquela escola, mesmo que isso se dé de forma provisoria e contingente.
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3 PROGRAMAS/PROJETOS NA ESCOLA: OS CAMINHOS DO CURRICULO EM
DISPUTA

No processo de redemocratizagdo brasileiro, os anos 1980 marcaram o cenario
educacional pelas reformas curriculares que ocorreram nos Estados e Municipios, sobretudo,
os das regides sul e sudeste (BARRETO, 2000), em que governos de oposi¢do ao regime
militar obtiveram éxitos eleitorais. Nos anos 1990, especialmente em sua segunda metade, as
mudangas vao ocorrer em nivel nacional, com o surgimento de novas politicas educacionais,
de diretrizes e pardmetros curriculares, de avaliagdes nos varios niveis de ensino ¢ nos
programas de pos-graduacdo. Isso fez com que as categorias de alunos(as), professores(as) e
dirigentes, das mais diversas instituicdes educacionais, sentissem-se provocadas pelas
propostas de mudancas e tensionassem de forma mais incisiva a ressignificagao do curriculo.

Com o advento do governo Lula da Silva as politicas ptiblicas ganham aspectos de
politicas de cunho popular e de maior abrangéncia. Na area da Educacdo, por exemplo, o
Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da Educag¢do Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educagdo (FUNDEB) amplia sua atuacdo em relagdo ao Fundo de
Desenvolvimento do Ensino Fundamental ¢ de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF). No
ambito da Cultura foi criado o Programa Mais Cultura, o qual traz como destaque o incentivo
a producdo artistica de comunidades e grupos de expressdo popular. Nas escolas, programas ¢
projetos que foram criados no governo Lula da Silva em sua maioria tiveram continuidade no
governo Dilma Roussef, enquanto outros foram surgindo, inclusive por iniciativas de
institui¢oes de natureza privada.

Nessa perspectiva, este capitulo tem por objetivo analisar os programas/projetos
presentes na Escola Caminhos, uma vez que os considero como uma politica de curriculo,
mesmo que ndo sejam apresentados como tal por 6rgaos de governo, como o Ministério da
Educagdo ou Secretarias dos Estados e dos Municipios, nem por outras institui¢des publicas
ou privadas. Para isso, primeiramente, caracterizarei os programas/projetos que estdo
envolvidos nos processos de ensino e aprendizagem da escola. Nesse sentido, foram
considerados aqueles programas/projetos que envolvem uma ou mais areas do quadro de
disciplinas da escola, contemplam finalidades formativas, aspectos culturais e artisticos para
alunos(as) e/ou professores(as).

Além disso, pretendo identificar os discursos presentes nesses programas/projetos,

assim como os hibridismos que recontextualizam e articulam sentidos na busca de alcangar
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consensos nas escolas, nos/as professores(as) e alunos(as), bem como analisar nesses

programas de que forma suas propostas curriculares trazem aspectos de performatividade,

conforme a entende Stephen Ball (2010; 2005; 2004).

Na Escola Caminhos foram encontrados os seguintes programas/projetos:

Quadro 3 - Programas/projetos presentes na escola em 2014

Programa /projeto

Orgio

Finalidade

Mais Educacgéo

SEB/MEC

Contribuir para a formagdo integral de criangas,
adolescentes e jovens.

Mais Cultura Nas
Escolas

Minc/MEC

Fomentar a¢Oes que promovam o encontro entre o
projeto pedagogico de escolas publicas contempladas
com os programas Mais Educacdo e Ensino Médio
inovador, ¢ experiéncias culturais e artisticas em
curso nas comunidades locais.

Olimpiadas de MEC/Fundacdo |Contribuir para a melhoria do ensino da leitura e
Lingua Portuguesa | Itat Social escrita nas escolas publicas brasileiras.

Olimpiadas Instituto Nacional | Estimular o estudo da matematica e revelar talentos
Brasileira de|de  Matematica|na area.

Matematica  das | Pura e Aplicada —

Escolas Publicas |IMPA

Nas Ondas de Editora IMEPH |Mobilizar os diretores escolares, coordenadores
Leitura pedagobgicos, professores, alunos e pais para, juntos

construirem o habito da leitura e da escrita de forma
criativa, partilhada, significativa, ludica e prazerosa.

Deixa Eu Falar
Sobre ... Crack

Editora Aymara

Visa abrir o didlogo e provocar discussdes sobre o
tema de modo realista e reflexivo. Apresenta também
informagdes técnicas estatisticas e dados atuais sobre
o crack, preparando o jovem para posicionar-se
durante a vida.

Fonte: construido com base no material dos programas/projetos.

Pelo quadro acima, percebemos que alguns programas/projetos estdo vinculados a

institui¢oes de diferentes naturezas, do governo brasileiro ¢ a instituicdes particulares em

convénio, ou ndo, com o Estado Brasileiro. Temos assim, institutos, ministérios ¢ empresas

privadas como editoras e fundagdes. O Programa Mais Educa¢fo estd vinculado a Secretaria

de Educacio Basica (SEB) e ao MEC; o Programa Mais Cultura Nas Escolas vincula-se ao

Ministério da Cultura (MINC) e ao MEC; as Olimpiadas de Lingua Portuguesa tem seu

vinculo junto ao MEC e a Fundagdo Itai; as Olimpiadas de Matematica ao Instituto

Nacional de Matematica Pura e Aplicada (IMPA); os programas Nas Ondas da Leitura e

Deixa eu Falar Sobre ... Crack estdo ligados respectivamente as editoras IMEPH e Aymara.
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A relagdo desses programas/projetos com o curriculo pode ser identificada,
inicialmente, na terceira coluna do quadro 3, onde se encontram as finalidades de cada um
deles. Nessas finalidades sdo destacadas as contribui¢des formativas em geral e especificas,
de melhorias do ensino, de estimulos aos estudos e de prevencao de drogas.

Contudo, programas e projetos numa escola sdo muito mais que suas finalidades,
uma vez que envolvem disputas por significagdo que sdo buscadas em consensos diversos,
entre diferentes contextos e entre diferentes sujeitos. Nesse sentido, pretendo, a seguir,
descrever e analisar esses programas/projetos, presentes na Escola Caminhos, considerando o
Contexto de Influéncia e o Contexto de Produgdo de Texto, para, no capitulo IV, analisé-los

no Contexto da Pratica, mas sem perder a relacdo desse com os demais contextos.

3.1 O Programa Mais Educacio

O Programa Mais Educacdo (PME) foi criado em 2007 no ambito da Secretaria de
Educagdo Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade (SECAD)??, em parceria com a SEB.
Contribuem para sua estruturagio varios ministérios®® através de uma diversidade de
programas (ver BRASIL, 2009), o que sugere atender a varias acdes formativas e sociais. Do
ponto vista normativo, o PME foi criado como um programa para atender aos textos que
dispdem sobre a Educagdo Integral, o direito a educacdo, a educagdo de qualidade e o direito a
cidadania e foi instituido pela portaria interministerial 17/2007, (a qual foi regulamentada pelo
Decreto n° 7.083/2010).

Apesar de ndo ter sido pensada como uma proposta curricular, a politica
governamental Programa Mais Educacdo traz esse sentido, o qual pode ser percebido ja no
seu principal objetivo que ¢

Contribuir para a formagao integral de criangas, adolescentes e jovens, por meio da

articulagdo de acdes, de projetos e de programas do Governo Federal e suas
atribuigdes as propostas, visoes e praticas curriculares das redes publicas de ensino e

32 De acordo com Macedo (2014, p. 1534), referindo-se a mudanga de governo em 2003, sem rompimento das
demandas anteriores, a SECAD “... tornou-se um agente publico importante e passou a produzir uma série de
intervengdes no sentido de garantir direitos de ‘grupos excluidos’, atuando nas politicas curriculares e,
principalmente, na formagado de professores”. (grifo da autora).

33 Estdo envolvidos o Ministério da Educagédo, o Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome, o
Ministério da Ciéncia e Tecnologia, o Ministério do Esporte, o Ministério do Meio Ambiente, o Ministério da
Cultura, o Ministério da Defesa e a Controladoria Geral da Unido.
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das escolas, alterando o ambiente escolar e ampliando a oferta de saberes, métodos,
processos e conteudos educativos. (BRASIL, 2009a, p. 33).

Por esse objetivo podemos perceber que o programa se propde a um conjunto de
inser¢oes que interferem, direta ou indiretamente, no curriculo escolar ressignificando esse
curriculo e o ambiente escolar, bem como as relagdes que podem ser estabelecidas entre os
diferentes contextos do ciclo de politica (BALL, 1994).

No ambito das agdes do Estado, o PME mostra-se como mais uma politica de
descentralizagdo centralizada, uma ambiguidade presente nas Politicas Mais** e em vdrias
outras politicas governamentais, nas quais os entes federados sdo responsabilizados pelo
desenvolvimento da politica, enquanto o governo federal procura controlar essas politicas por
meio de diretrizes, avaliagdes, distribui¢do de recursos e puni¢des, aproximando-se do que
Ball (2004) chamou de acordo politico do P6s-Estado da Providéncia, que instaura “uma nova
cultura de performatividade competitiva que envolve uma combinacdo de descentralizagdo,
alvos e incentivos para produzir novos perfis institucionais” (id. p. 1107).

Contudo, o controle nunca se d4 em sua totalidade, uma vez que no Contexto da
Pratica as reinterpretacdes das politicas encontram escapes que as ressignificam, ganhando
novos sentidos numa espécie de negociagdo permanente entre os diferentes contextos,
hibridizando-as cada vez mais pelo processo de recontextualizacdo inerente ao curso de

qualquer politica.

3.1.1 O Contexto de Influéncia do Programa Mais Educacdo

Como vimos no capitulo anterior, com base em diferentes estudiosos (BALL, 1994,
2009; MAINARDES, 2006, 2007; LOPES, 2005; LOPES; MACEDO, 2011a, 2011b), o
Contexto de Influéncia de uma politica ¢ sempre multifacetado. A diversidade de influéncias
pode articular diferentes tempos e lugares; sujeitos e instituigcoes os mais diversos disputam
espacos de significagdo na politica, tentando fazer circular e hegemonizar sentidos nos
Contextos de Producdo de Texto e da Pratica.

Essas multifaces também sdo encontradas no PME revelando, mesmo que
parcialmente, o seu Contexto de Influéncia. Assim, as disputas e acordos estabelecidos entre

instituigdes governamentais, partidos, organiza¢des profissionais e representagdes de

34 Estou chamando de Politicas Mais as politicas do Governo Federal que trazem em sua denominagio esse
advérbio de intensidade, tais como: Mais Médicos, Mais Cultura, Mais Cultura nas Escolas, Mais Educagdo.
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sindicatos entre outras, além das instancias legais que desejam ver atendidas as leis
educacionais ou de outra natureza, conformam esse contexto.

Além disso, varios elementos indicam que politicas de outros tempos-espagos que
traziam a perspectiva da Educacgdo Integral, as quais sdo citadas nos textos do PME, atuaram
como referéncias para esse programa, por exemplo, o Centro Educacional Carneiro Ribeiro
com suas Escolas-Classe, Escolas-Parque em Salvador e a experiéncia em Brasilia, que além
da presenca de Anisio Teixeira estavam intelectuais como Darcy Ribeiro e Cyro dos Anjos.
De acordo com Brasil (2009a, p. 16), “o sistema educacional elaborado criou a Universidade
de Brasilia e o Plano para a Educagdo Basica. Para o nivel educacional elementar, foi
concebido um modelo de Educagdo Integral inspirado no modelo de Salvador, porém mais
evoluido.

Experiéncias, ndo tdo antigas, significadas como de Educacdo Integral, também
influenciaram o PME, como aquelas implantadas em administra¢cdes de viés mais a esquerda
e/ou que em suas politicas de educagdo tiveram inspira¢des freireanas, como algumas eleitas
na década dos anos 1980 e outras nos anos 1990 e nos anos 2000.

Nessa perspectiva, podem ser citadas as administragdes de Leonel Brizola, com os
Centros Integrados de Educacdo Publica (CIEP) no Estado do Rio de Janeiro (1983) e de
prefeituras petistas em algumas capitais brasileiras, como em S3o Paulo (2000), com os
Centros Educacionais Unificados (CEU).

Posso citar ainda, no Contexto de Influéncia, as experiéncias de Educacdo Integral de
municipios como os de Apucarana-PR (2001), Belo Horizonte-MG (2006) e Nova Iguagu-RJ
(2006), respectivamente, Programa de Educacdo Integral, Programa Escola Integrada e
Projeto Bairro-Escola, que significam a Educacdo Integral como aquela que além da
ampliagdo do tempo escolar consideram, também, multiplas dimensdes formativas;
estabelecem parcerias com a sociedade; ampliam os espacos educativos e articulam agdes
com o PPP da escola. O PME também traz esses elementos significando sua proposta de
Educacédo Integral.

No ambito internacional, eventos como a conferéncia de Jomtiem (1990) que
envolveu varios paises para discutirem encaminhamentos para a educagdo em nivel global e
resultou na Declaragdo Mundial sobre Educacdo Para Todos, bem como recomendagdes de
organismos multilaterais como o Banco Mundial sdo parte do Contexto de Influéncia do
PME, uma vez que esse programa tem também por objetivo melhorar os indices educacionais
do pais.

Nessa perspectiva, a constru¢do de um ranking que estabelece uma configuragdo
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hierarquica entre paises de acordo com os indices considerados para indicar qualidade — como
¢ o caso do Programme for International Student Assessment (PISA), o qual é desenvolvido e
coordenado pela Organizagio para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE)* —
pressiona esses paises a buscarem politicas que melhorem suas posi¢des nesse ranking,

instituindo-se o que Ball (2010, p. 44-45) chamou de fabricacdes.

Em certo sentido, fabricagdes organizacionais sdo uma fuga do olhar atento, uma
estratégia de gerenciamento de imagem que, de fato, erige uma fachada de célculo.
Porém, em outro sentido, o trabalho de fabricar a organizagao requer a submissao ao
rigor da performatividade e as disciplinas de competicdo — resisténcia e capitulagdo.

Outra instituicdo de abrangéncia internacional a ser considerada no Contexto de
Influéncia ¢ o Fundo das Na¢des Unidas para a Infancia (Unicef). Em agosto de 2007, ano de
criagdo do PME, a secdo Brasil dessa instituicdo coordenou o seminario “O Direito de
Aprender — Educagdo Integral e Comunitaria”, que foi realizado no Rio de Janeiro®. A

justificativa apontada para o seminario foi:

O Brasil tem cerca de 40 milhdes de criangas e adolescentes em idade escolar (de 6 a
18 anos). 800 mil ainda estdo fora da escola. Outras centenas de milhares
abandonam ou evadem a escola. De cada 100 estudantes que entram no ensino
fundamental, 82 concluem a 5" série, 59 terminam a 8* série e apenas 40, o ensino
médio. A evasdo escolar e a falta as aulas ocorrem por diferentes razdes, incluindo o
trabalho infantil, a violéncia e gravidez precoce. Para o UNICEF, a educacdo
integral e comunitdria é uma possibilidade de resposta aos desafios da

universalizagdo e da qualidade da educagdo no Pais. (UNICEF-Brasil, 2007).

As referéncias estatisticas e sociais utilizadas para justificar a preocupacdo ¢ a busca
de estratégias para superar tais problemas por meio da escola de tempo integral ou, como ¢é
comum se usar, Educacdo Integral, também fazem parte das justificativas do Governo Federal
para a criagdo do PME.

Uma forma de influéncia internacional se d4