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RESUMO

GRANJA, Tania de Assis S. Construcao do curriculo escolar: a producao de sentidos
de professores e alunos sobre as praticas pedagdégicas no cotidiano da escola da
Baixada Fluminense. 2013. 200 f. Tese (Doutorado em Educacéo) — Faculdade de
Educacao, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2013.

Esta tese apresenta o repertorio de sentidos e significados que séo produzidos
no cotidiano da escola, a partir das préticas pedagdgicas, que traduzem diferentes
concepcOes e experiéncias individuais e coletivas, na perspectiva dos professores e
professoras, alunos e alunas, permitindo compreender a natureza do processo de
construcdo do curriculo escolar fundado nas praticas pedagdgicas e sua relacéo
com o0 processo ensino-aprendizagem. Para tanto, realizamos uma pesquisa
qualitativa de abordagem etnografica com a adocdo de procedimentos como a
observacéo participante, a analise documental, a entrevista, dentre outros, para
alcancar os objetivos dessa pesquisa. Os sujeitos deste estudo séo professores,
professoras, alunos e alunas do 7°. ano de escolaridade de duas escolas que fazem
parte da rede publica do Municipio S&o Jodo de Meriti, na Baixada Fluminense — Rio
de Janeiro. O referencial teérico-metodolégico, que subsidiou o presente estudo, tem
como base a abordagem do ciclo de politicas proposto por Stephen Ball (1994) e
Bowe;Ball;Gold (1992), na qual é evidenciada a importancia da inter-relacdo dos
contextos produtores do curriculo escolar. Trabalhamos com o contexto da producédo
de textos, através da analise dos documentos emitidos no periodo 1999-2010 e o
contexto da prética. Este trabalho tem, também, o aporte tedrico de Sacristan (1998,
2000), Moreira (1990, 2001, 2003), Silva (1998, 2001, 2006, 2008), Lopes (2005,
2008a), Tura (2001, 2002, 2005, 2008, 2009, 2011), Bourdieu (1998, 1999), Foucault
(1993, 2001), dentre outros. Para a andlise dos dados empregamos a analise de
conteudo de Bardin (2004). O estudo revelou a complexidade do processo de
construcdo do curriculo no cotidiano escolar, tendo em vista que diferentes praticas
e discursos sao produzidos nos diversos contextos em que, da “politica proposta” a
“politica em uso” (MAINARDES, 2006), emergem processos que sdo marcados pela
recontextualizacdo por hibridismo, de acordo com as analises de Ball (2000) e Lopes
(2008a). Este estudo traz uma contribuicdo para os estudos no ambito do curriculo,
podendo indicar possiveis caminhos para as politicas publicas na area de educacao
para o municipio de Sao Joao de Meriti.

Palavras-chave: Politicas Curriculares. Praticas Pedagodgicas. Curriculo. Abordagem
Etnografica.



ABSTRACT

This thesis presents the variety of feelings and meanings that are produced in
the everyday life at school, through the pedagogical practices, which reflect different
individual and group conceptions and experiences, from both the teacher and from
the pupils perspective. This allowed the understanding of the nature of how the
school curriculum is built, based on the teaching practices and their relation to the
learning process. Therefore, we performed a qualitative research with an
ethnographic approach by adopting procedures such as participant observation,
document analysis, interviews, among others. The main subjects of this study are
teachers as well as the students of the 7th school grade, from two public schools
from the city of Sao Joao de Meriti, in the Baixada Fluminense Region - Rio de
Janeiro. The theoretical and methodological framework that supported this study is
based on the policy cycle approach proposed by Stephen Ball (1994), which the
importance of the interrelationship of the school curriculum builders contexts. We
worked with the context of writing texts, through the analysis of documents issued in
the period between the years 1999-2010, as well as with context of practice. This
work has also the theoretical background of Sacristan (1998, 2000), Moreira (1990,
2001, 2003), Silva (1998, 2001, 2006, 2008), Lopes (2005, 2008a), Tura (2001,
2002, 2005, 2008, 2009, 2011), Bourdieu (1998, 1999), Foucault (1993, 2001),
among others. For the data analysis, we employed content analysis approach from
Bardin (2004). As outcome, the study showed the complexity of the process of
creating a school curriculum in the everyday school life, bearing in mind that different
practices and speeches are produced in the various contexts, in which processes,
which are noticeable by their re-contextualization through hybridity, according to the
analysis of Ball (2000) and Lopes (2008), emerge between the "proposed policy" and
the "employed policy” (MAINARDES, 2006). This study makes a contribution for
studies within the school curriculum landscape, which may indicate potential
directions for public policies in the education area for the Sao Joao de Meriti city.

Keywords: Curricular policies. Pedagogical practices. Curriculum. Ethnographic
approach.
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INTRODUCAO

O cenario educacional da atualidade mostra que, apesar das politicas
educacionais e dos programas compensatérios adotados ao longo de décadas,
visando a reduzir a evaséo e a repeténcia, tais intervengdes nao tém se mostrado
efetivas e ainda tem deixado uma grande populacdo de estudantes marcados pelas
dificuldades de aprendizagem e pela defasagem idade-série. Os indicadores
nacionais provindos de avaliagdes como o IDEB, como a Prova Brasil e o SAEB e, a
avaliacdo internacional PISA, trazem dados reveladores dessa situagao.

De modo crescente, tem sido desenvolvidas na escola publica novas
propostas curriculares que trazem um ponto comum: a busca da superacdo do
fracasso escolar de alunos e alunas. A par disso, a escola tem sido atravessada por
programas empresariais, Amigos da Escola e turnos reduzidos com arranjos de
tempo e espacos escolares. Outra instancia que interfere no cotidiano da escola € o
Conselho Tutelar. Este delega a escola a responsabilidade de controle e de busca
dos alunos faltosos, ficando responsavel, também, por encaminhar ao 6rgéo,
através de documentacao propria, tal “controle”.

Ha algumas décadas, a escola tem sido alvo de programas compensatérios
com a finalidade de possibilitar a permanéncia de alunos e alunas na escola,
reparando as “sequelas” deixadas pelo processo de escolarizacdo, como, por
exemplo, a repeténcia e a defasagem idade-série, adotando, para tanto, as Classes
de Progressdo, Promocao Automatica, implementacdo dos Ciclos, Classes de
Aceleracao da aprendizagem e, mais recentemente, programas como o “Se Liga”,
“‘Acelera”, “Férmula da Vitéria” e “Autonomia” desenvolvidos pelo Instituto Airton
Senna e pela Fundacdo Roberto Marinho patrocinados pelo Estado, que faz a
aquisicao de “pacotes” para solucionar os problemas educacionais, especialmente,
agueles relativos as aprendizagens dos alunos e alunas.

No que tange as politicas assistenciais, vinculadas a educacéo, elas tém feito
parte do repertério de intervengcdes desenvolvidas e dirigidas a escola, a exemplo do
Bolsa Escola e, na atualidade, o Bolsa Familia que visa o combate a fome e a
miséria das popula¢gfes mais vulneraveis, por meio de transferéncia direta de renda
e condiciona o recebimento do “beneficio” a frequéncia escolar, combatendo a

evasao dessas criancas que, por motivos diversos, abandonam a escola. Assim
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sendo, o “incentivo” (termo utilizado pelos sujeitos do estudo) que essas familias
mais vulneraveis possam receber, tanto do ponto de vista econdmico-social como
educacional, para garantir a frequéncia do aluno a escola, pode ser um mecanismo
gue garanta sua adesdo ao processo de escolarizacdo, especialmente, para a
concluséo da Educacédo Bésica. Vale lembrar que estas estratégias governamentais,
inicialmente, tiveram na instituicdo escolar a base para a operacionalizacdo de tais
programas, fazendo da escola posto de cadastramento e recadastramento dos
participantes, ficando entdo a instituicdo escolar encarregada da execucdo de um
conjunto de tarefas administrativas e burocraticas (ALGEBAILE, 2004). E, na
atualidade, a escola fica com a responsabilidade de informar ao Programa, através
de documentacao propria, o controle de frequéncia e, ao final do processo, lancar os
dados no sistema.

Por outro lado, a escola é “regulada” pela cultura da performatividade, através
de pressoOes exercidas sobre a instituicdo pelas secretarias de educacao, a exemplo
do que ocorre no municipio alvo da pesquisa. As cobrancas de metas estabelecidas
e execucao de tarefas diversas, cursos intensivos para 0s gestores e orientadores
pedagdgicos, treinamento dos professores para melhoria do desempenho dos
alunos nas avaliagbes externas (SAEB e PROVA BRASIL) e atividades
diversificadas como o desfile civico, competicdes intermunicipais, gincanas inter-
escolas, olimpiadas nacional de matematica das escolas publicas, cursos diversos
para os alunos (como o MAIS EDUCACAO e a Defesa Civil dentre outros), que
atravessam o cotidiano da escola, geram no interior da instituicdo uma racionalidade
instrumental.

Assim, a escola acaba por se ocupar da execucdo de “tarefas” que fogem a
sua vocacao primeira, que € o papel de ensinar e distancia-se daquilo que é a razéo
e 0 que justifica sua existéncia: garantir a apropriacdo dos conhecimentos a todos e
a cada aluno e aluna da instituicdo escolar.

E neste cenario, que buscamos pesquisar a construcdo do curriculo escolar
no cotidiano da escola, através das praticas pedagdgicas, e compreender como se
articulam, no contexto escolar, a rede de significacbes provindas das atividades que
sdo desenvolvidas, dos materiais utilizados pelos alunos, dos conhecimentos que
sdo veiculados, do formato das avaliagbes, dos conteudos das matérias que séo
ensinados, enfim, de toda uma série de processos que compdem o curriculo e que

constituem-se num verdadeiro desafio.
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Assim, este trabalho adquire relevancia, na medida em que ampliar4d a
reflexdo e o debate sobre o curriculo e sua construgdo no cotidiano escolar.
Contribuira, também, para discutir teorias e significados, tanto sobre a escola quanto
sobre as praticas, que perpassam a estrutura pedagdgica da escola contemporanea
e, a0 mesmo tempo, trara subsidios para as politicas publicas na area de educacéo
da Baixada Fluminense, locus da investigacao.

Este estudo estd organizado em cinco capitulos. O primeiro refere-se aos
caminhos teoricos e metodoldgicos escolhidos para o desenvolvimento do trabalho
de campo. No segundo capitulo, foi trabalhada a constituicdo do campo curricular e,
numa breve reflexdo, sua evolugéo no Brasil; o conceito de cultura e sua interface
com o Curriculo; a cultura escolar e suas implicacdes na escola e, por fim, a cultura
da performatividade no cotidiano da escola contemporanea. No terceiro capitulo,
apresentamos a pesquisa de campo com uma descricdo das duas instituicoes
escolares que fizeram parte dessa pesquisa, dos procedimentos utilizados na coleta
dos dados, do caminho percorrido na elaboracéo do presente estudo. Na sequéncia,
no quarto capitulo, procuramos tornar claras as operagbes que geraram O0S
resultados, através de uma descricdo explicita e sistematica do passo-a-passo do
processo de analise dos dados. Por fim, no quinto capitulo, apresentamos 0s
resultados finais, com as andlises, conclusdes alcancadas e com as interlocucdes

fundamentadas.
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1 CAMINHOS TEORICO-METODOLOGICOS

1.1 O Objeto de estudo

As politicas educacionais chegam as escolas como “pacotes de saberes e
fazeres” para serem materializados pelo coletivo escolar. Desse modo, houve uma
tendéncia de entender que, as escolas iriam se “adaptar’ as propostas, a despeito
de seus recursos humanos, didaticos e pedagdgicos adequando seu funcionamento,
seu curriculo e o seu sistema de avaliacdo na implantacdo das politicas. Assim, a
implementagdo dos ciclos no municipio de S&o Jodo de Meriti, locus da
investigagdo, ndo fugiu a regra e ocorreu de modo a que o cotidiano escolar
estivesse atuando na construcdo dessa politica. Todavia, ha que se destacar que a
politica educacional traz em si um percurso que nao é linear, reafirmado nas
palavras de Ball (2006, p. 21) com a ideia de “abordagem da trajetéria”, quando
explicita que “[...] as politicas evoluem, se modificam e decaem ao longo do tempo e
do espaco, assim como as suas incoeréncias”, mostrando, assim, que elas tém um
movimento proprio e produzem, no processo, (re)organizacbes simbolicas e
intersubjetividades, contrapondo-se a ideia de uma relagdo de “cima para baixo”,
neste caso, SEME e escolas. Sendo assim, faremos uso da teoria de Ball (1994)
que aborda o ciclo continuo de politicas para pensar na inter-relacdo entre os
contextos produtores do curriculo escolar.

Nossa preocupacdo estd na natureza e nos significados destas
ressignificacdes que sao realizadas e que vao incidir, diretamente, nas praticas
cotidianas. Entendemos que no cotidiano da escola, algumas praticas sao
silenciadas outras sao contestadas, favorecendo a um jogo permeado de
resisténcias, disputas e poder que dao os contornos da dindmica escolar que é
crivada de uma especificidade local.

Bernstein (1996 apud BALL, 2001, p.102) fala de complexas relacdes entre o
“‘campo oficial” e o “campo pedagdgico” que ocorrem no interior da implementagao
das politicas, o que leva a ressignificacdes e recontextualizagdes nas instituicoes
escolares porque as “propostas” e “diretrizes” que chegam as escolas sé&o

interpretadas, recriadas e adaptadas a realidade, suscitando reacdes diversas que
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incidem, diretamente, no contexto da prética que se desenvolve no cotidiano da
instituicdo escolar.

Assim sendo, Bernstein (1996,1998 apud LOPES 2005, p.54) amplia a
reflexdo quando coloca a ideia de recontextualizacdo que, ao deslocarmos para o
cenario educacional, no processo de producdo do curriculo escolar, o “texto oficial”’
no interior da escola circula como fragmentos em que alguns sdo apropriados em
detrimento de outros, tomando corpo no discurso pedagdgico. Assim, a
recontextualizacdo no sentido dado por Bernstein, como alerta a autora, adquire a

significagdo de que

[...] sGo multiplos os contextos em jogo no processo e a desconsideragéo
dessa multiplicidade e da assimetria de poder entre os contextos pode
tornar ainda mais vulneraveis nossas tentativas de legitimar determinados
sentidos e significados em detrimento de outros (LOPES, 2005, p.59).

Desse modo, nossa investigacdo entende que ha uma certa “cultura” no
interior da escola, entendendo esta de acordo com o que explicitam Tura e Silva
(2010, p.79) como “[...] um espaco atravessado por diferentes formas culturais,
diferentes sensorialidades [...]” que circula no bojo dessas politicas. Nossa premissa
é de que, face as reconfiguracbes realizadas, as escolas e seus atores sociais
criaram multiplos sentidos para lidar com as orientagdes “oficiais” e, também,
mecanismos, taticas e praticas pedagdgicas que tiveram impactos diretos sobre o
processo ensino-aprendizagem dos alunos e alunas que, intencionalizadas ou nao,
se refletem na educacéo.

Nesse contexto acreditamos que a escola em ciclo que obteve melhor
resultado, de algum modo, introjetou a proposta e internalizou a concepcao de ciclo
recontextualizando-a, de forma que esta foi materializada nas praticas pedagdgicas
dos professores e professoras, levando alunos e alunas a um melhor desempenho
explicitado no resultado que foi veiculado. Sendo assim, nosso objeto passa a ser a
construcdo do curriculo escolar, a partir das praticas pedagodgicas, que traduzem
diferentes concepcbes e experiéncias individuais e coletivas produzindo um
repertério de sentidos e significados que permitem compreender a natureza do

processo ensino-aprendizagem no cotidiano da escola.
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1.2 Os Objetivos

1.2.1 Obijetivo geral

Pesquisar a construcdo do curriculo no cotidiano da escola a partir das
praticas pedagogicas desenvolvidas, a luz da politica curricular, visando a conhecer
a producédo de sentidos atribuidos por professores e professoras, alunos e alunas e

seus impactos no processo ensino-aprendizagem.

1.2.2 Objetivo especifico

eDescrever as préaticas escolares que, expressas por alunos e alunas,
professores e professoras, se refletem na relacdo ensino-aprendizagem de
alunos e alunas, que estdo ou ndo defasados na idade-série no cotidiano da

escola;

e Estudar os impactos da politica curricular sobre professores e professoras, e

alunos e alunas;

e Descrever os sentidos que professores e professoras e alunos e alunas dao

para o processo escolar vivido por eles;

eCompreender como se articulam nestes contextos os conflitos e as
resisténcias dos professores e professoras e alunos e alunas e as estratégias
utilizadas por eles frente a producéo da politica curricular;

e Conhecer qual é o diferencial nas praticas dos professores e professoras, na

otica dos alunos e alunas e dos préprios professores;
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1.3 Questdes de Pesquisa

e Como os professores e professoras vivenciam e desenvolvem suas praticas

pedagdgicas?

e Quais as percepc¢des dos alunos e alunas e professores e professoras sobre

0 processo ensino-aprendizagem?

eEm gue medida as praticas desenvolvidas pelos professores e professoras
contribuem/afetam e/ou tém impactos sobre o processo ensino-aprendizagem

dos alunos e alunas na o6tica de ambos?

1.4 Pesquisa Qualitativa e a abordagem etnogréfica

7

A escolha do tipo de pesquisa ndo é aleatéria ou acidental, ao contrario, é
intencional e tem uma relacdo estreita com a visdo de mundo, as crencas e uma
dimensao ideoldgica de quem pesquisa. O pesquisador esta, diretamente, implicado
com o objeto que escolhe estudar, com o método, com a metodologia que fara a
investigacado cientifica e com todo o processo de producdo do conhecimento. Todos
0s caminhos, estratégias, definicdo de instrumentos, técnicas utilizadas no campo e
os procedimentos para a analise dos dados sdo decisGes deliberadas e tomadas
com finalidades claras que ndo ocorrem por acaso. Desse modo, a partir de tais
escolhas, esta implicita, também, uma postura e uma atitude do pesquisador em
relacdo ao objeto e ao problema a ser estudado que nao é, de modo algum, neutra,
como destacam Ludke e André (1986), André (1995) e Minayo (2004), até porque as
escolhas realizadas colocam o pesquisador, segundo Ludke e André (1986, p.7), “no
meio da cena investigada, participando dela e tomando partido na trama da peca”.

Neste sentido, refletir sobre esta questdo é fundamental e Bourdieu (1998)
ajuda a pensar sobre ela, quando traz a nogdo de objetivagcéo participante como um
exercicio de rupturas na relacdo do socidlogo com seu objeto, muitas vezes,

relacionadas com o préprio interesse pelo objeto que procura conhecer. E neste
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movimento dificil, mas necessério, que reside a condicdo da cientificidade de sua
andlise (BOURDIEU, 1998). Assim sendo, o autor citado aponta a implicacdo do
pesquisador com a propria escolha do objeto e com todo o processo de trabalho em
gue o processo de objetivacdo é, também, o processo de construcdo em que a
propria escolha do objeto pressupbe incursdes, investimentos anteriores e
interesses especificos e que, segundo Bourdieu (1998, p.51), “[...] incide neste caso
sobre um objeto muito particular, em que se acham inscritas, implicitamente,
algumas das mais poderosas determinantes sociais dos préprios principios da
apreensao de qualquer objeto possivel [...]".

Inicialmente, torna-se necessario pensar, numa perspectiva historica, sobre a
pesquisa qualitativa, que tem suas raizes teoricas na fenomenologia e origens no
final do século XIX (ANDRE,1995), num cenario de hegemonia da concepc&o
positivista da ciéncia e do conhecimento, com predominio de uma Visdo
guantitativista de investigagéo, sob forte influéncia da escola comportamentalista da
psicologia® e das ciéncias fisicas e bioldgicas. E neste contexto que surgem ideias
contrarias e frontalmente opostas a esta visdo cartesiana e empiricista de ciéncia,
transformando-se em terreno fértil para o debate entre os enfoques quantitativo e
qualitativo, no inicio do século XX, que durou décadas a fio. O modelo hegem®bnico
em que imperava o principio dual de causa-efeito e a questdo da objetividade foi
confrontado e superado nas ciéncias sociais na medida em que a aplicacdo de leis
gerais ndo contemplava a compreensdo da complexidade e da dinamica dos
fendbmenos humanos e sociais, assim como o modelo de investigacdo, seus
métodos e procedimentos, que reduziam toda a realidade social e a singularidade
dos fenbmenos a dados quantificaveis, sofreram uma ruptura e possibilitaram a
sociologia e a outras ciéncias a construgcdo de caminhos proprios as suas
peculiaridades.

Foi neste grande debate que nasce a pesquisa qualitativa com principios bem
delimitados entre eles, segundo André (1995, p.17) a busca pela “[...] interpretacéo

no lugar da mensuragéo, a descoberta em lugar da constatagéo, valoriza a indugao

! Na psicologia, entre os teéricos do Behaviorismo temos em Wundt (1928) o precursor dos “métodos de
descrigdo e verstehen (compreensao interpretativa) em sua psicologia popular, lado a lado com os métodos
experimentais de uma psicologia geral” Flick (2009, p.25). Ver, também, Santos Filho (2007, p.13-23), que
mostra o0 processo em que as ciéncias sociais adotaram 0 modelo de pesquisa das ciéncias naturais desde a
virada do século passado até os anos 70. Mostra, também, o movimento de grandes tedricos no inicio do
século XX que reagiram para romper com essa hegemonia e para mudanca de paradigma. Em Goldenberg
(2004, p.16-24) encontramos elementos importantes sobre esta questao.
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e assume que fatos e valores estdo intimamente relacionados [...]", marcando,
portanto, um diferencial entre a ciéncia social e a ciéncia fisica.

Encontramos, ainda, uma valiosa contribuicdo em Brandao (2002, p.28), no
que tange ao aspecto da divisdo entre o qualitativo e o0 quantitativo dos
pesquisadores na area das Ciéncias Sociais, explicitando que a questdo que se
coloca ndo é a da (in)Jadequacdo das abordagens para o estudo dos fendmenos
sociais, mas, sim, da capacidade de “selecionar os instrumentos de pesquisa em
consonancia com os problemas que se deseja investigar’, lembrando que a
complexidade dos fenOmenos sociais requerem a necessidade de se obter
angulacbes mais adequadas dos objetos e problemas a serem investigados, que
estdo para além de qualquer ortodoxia metodolégica, sendo, portanto, tais
antagonismos improcedentes.

A pesquisa qualitativa €, também, chamada de naturalistica porque
caracteriza o estudo do fen6meno no seu acontecimento natural como salienta
Minayo (1994, p.22), ela “trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espagco mais
profundo das relagbes, dos processos e dos fendbmenos [...]", ndo podendo ser,
portanto, nesta Otica, a realidade captavel em equacdes e estatisticas e, tampouco,
reduzido tais fenbmenos a opera¢Bes matematicas. Como destacam Lidke e André
(1986, p.5) “Cada vez mais se entende o fendbmeno educacional como situado
dentro de um contexto social, por sua vez inserido em uma realidade histérica, que
sofre toda uma série de determinagdes”, mostrando a natureza dindmica e complexa
do fendmeno educacional.

Desse modo, torna-se possivel inferir que a pesquisa qualitativa tem o
ambiente natural como fonte para a coleta dos dados através do contato direto com
a situacéo estudada. Bogdan e Biklen (1994, p. 17) complementam a ideia quando
inferem que ela é “designada por naturalistica, porque o investigador frequenta os
locais em que naturalmente se verificam os fenbmenos nos quais esta interessado
[...]". Destacam a importancia do contexto para a compreensao das a¢cées na medida
em que podem ser melhor apreendidas no seu significado; enfatizam, ainda, a
obtencdo de dados descritivos em toda a sua riqueza; a preocupacao maior com o
processo que o produto e, sobretudo, a importancia de retratar a perspectiva dos
participantes no modo como eles dao sentido as suas vidas (BOGDAN; BIKLEN,
1994).
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Neste sentido, Flick (2009, p.25) destaca que [...] a pesquisa qualitativa leva
em consideracdo que os pontos de vista e as praticas no campo sdo diferentes
devido as diversas perspectivas e contextos sociais a eles relacionados”,
reafirmando, nessa abordagem de pesquisa, a importancia dos significados sociais
relacionados ao estudo bem como a perspectiva dos participantes.

Nesse estudo de natureza social, a pesquisa qualitativa de cunho etnografico
€ a que permite melhor abordagem e manejo no campo, maior compreensado dos
fenbmenos do grupo estudado e a apreensdo das interacdes sociais, acoes,
experiéncias, significados do grupo e da realidade investigada. Assim sendo, a
escolha pela abordagem etnografica se mostra adequada, a medida que da maior
sustentacdo a esse estudo, em razdo da natureza do problema e das questdes
formuladas e, sobretudo, possibilita compreender a escola como um espaco social
na sua cultura, lutas de forcas e mecanismos que operam a pratica escolar e o
cotidiano da escola. De acordo com André (1995, p.19), “[...] a principal preocupacéo
da etnografia € com o significado que tem as acfes e 0s eventos para as pessoas
ou os grupos estudados” impondo, assim, 0 contato direto do pesquisador com a
situacdo pesquisada num processo permanente de adequacdo das técnicas de
coleta dos dados, das questdes norteadoras do estudo, quando necesséria, e da
metodologia ao longo do percurso da pesquisa.

A associacdo que Malinowski (1990) faz do etndgrafo com um cacador ativo
gue segue sua presa até os lugares mais inacessiveis, possibilita entender o sentido
da busca pela evidéncia etnogréfica. Ele faz uma critica a pesquisa social que
apreende apenas um nivel da realidade através de trabalho de survey, entendendo
gue se opera apenas uma de suas faces, na medida em que a vida real ndo se
prende de modo rigido a quaisquer regras e tampouco responde a qualquer férmula
precisa. Sendo a realidade dinamica, o fluir dos eventos cotidianos, a rotina ou
algum acontecimento singular, sobretudo, uma série de fenbmenos de grande
importancia ndo sdo captados em perguntas ou qualquer documento quantitativo,
pois escapam a este tipo de registro, mas devem ser observados no locus, em sua
plenitude na realidade vivida. E o que o autor chama de “os imponderaveis da vida
real” (MALINOWSKI, 1990, p. 54-55), reafirmando, assim, um dos pilares de
sustentacdo da etnografia que € o trabalho de campo com a convivéncia intima, a
experiéncia pessoal, 0 contato tdo estreito quanto possivel, tornando-se uma
condicdo para a abordagem etnografica (MALINOWSKI, 1990; GOLDENBERG,
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2004). Esta condigdo permite ao pesquisador compreender “por dentro” o grupo
estudado, sua realidade e, por qué nao, seu mundo.

Outrossim, em Cicourel (1990, p.90-93) encontramos pistas para
compreender o papel do pesquisador no campo frente as interacdes sociais que este
estabelece, os niveis e a intensidade da participagdo com os informantes, que
configuram experiéncias, com o grupo estudado, das mais diversas e podem oscilar
entre a “aceitagao” e a sua “recusa”’; em ambos os casos, ha problemas. O autor faz
algumas adverténcias quanto as consequéncias para a pesquisa quando o “tornar-
se nativo” implicar numa identificacédo total com os participantes do estudo de modo
a que esta possa “cegar’ o pesquisador para as questdes cientificamente
importantes.

Sobre a incursdo no campo, Haguette (1992, p.76) alerta, também, para a
distorcdo da percepcdo do pesquisador, como uma ameaga constante em
consequéncia do seu envolvimento com a situagdo e com o0s participantes
estudados. Na medida em que a opcéo por esta abordagem de pesquisa impde a
entrada em campo, a relacdo face a face e a participagdo na vida do grupo
estudado, alguns cuidados sdo necessarios, até porgue quem pesquisa € parte do
contexto observado e, ao mesmo tempo, modifica e € modificado por este contexto
(CICOUREL, 1990). A vivéncia no campo nos coloca diante de alguns dilemas entre
a postura de uma participacdo® “ativa’, “total”’, “passiva’, “interagir o minimo
possivel’... Na verdade, ndo ha regra fixa e estabelecida, a sintonia “fina” com o
campo € que vai apontar o caminho a ser percorrido.

Na préatica etnogréfica, uma caracteristica fundamental € destacada, cuja
énfase esta na observacao direta de campo e sua duracéo, que varia de acordo com
o problema estudado e do proposito do estudo (LUDKE;ANDRE, 1986). Neste
sentido, a experiéncia que foi vivenciada no campo de pesquisa para
desenvolvimento deste estudo converge para a recomendacao da observacao direta
de campo de longa duracdo, cujo periodo variou entre seis meses € um ano,
oportunizando a coleta de um elenco importante de informacdes, propiciando corrigir

falsas impressdes e interpretacdes realizadas e viabilizando, também, esclarecer

2 Cicourel (1990, p.87- 103) faz uma apresentacao detalhada sobre a observagéo participante, os papéis e os
niveis de participacéo do pesquisador de campo, alertando para algumas dificuldades que, geralmente, sdo
encontradas especialmente, pelos pesquisadores iniciantes. Ver, também, Lidke;André (1986, p.27-30) e
Bogdan;Biklen (1994, p.125-128).
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davidas junto aos participantes, dando, desta forma, maior confiabilidade e validade
aos dados pesquisados.

Outra caracteristica indispensavel € a descricdo densa tal qual € preconizada
por Geertz (1989), levando em conta o cotidiano com seus condicionantes
estruturais do inicio ao fim do processo. A descricdo densa, segundo o autor, esta
na base de todo o trabalho etnogréfico.

Acrescentamos outro aspecto importante da pratica etnografica, que é a
reflexividade do pesquisador. Esta € parte integrante do processo de pesquisa, para
uma tomada de consciéncia constante e uma reflexdo permanente sobre o seu fazer
no campo, possibilitando novos insigth, fazendo do pesquisador o principal
instrumento de pesquisa considerando sua sensibilidade, inteligéncia, criatividade,
imaginacdo cientifica e, sobretudo, sua reflexividade (LUDKE; ANDRE,1986;
ANDRE, 1995). Neste aspecto, Magnani (2002) traz uma contribuicdo importante

guando explicita que

[...] a natureza da explicacdo pela via etnogréfica tem como base um insight
gue permite reorganizar dados percebidos como fragmentarios, informacdes
ainda dispersas, indicios soltos, num novo arranjo que ndo é mais o arranjo
nativo (mas que parte dele, leva-o em conta, foi suscitado por ele) nem
aquele com o qual o pesquisador iniciou a pesquisa. Este novo arranjo
carrega as marcas de ambos: mais geral do que a explicagdo nativa, presa
as particularidades de seu contexto, pode ser aplicado a outras ocorréncias;
no entanto, € mais denso que o esquema tedrico inicial do pesquisador, pois
tem agora como referente o ‘concreto vivido' (MAGNANI, 2002, p.18).

No presente estudo, nosso interesse € conhecer como é construido o
curriculo nas escolas pesquisadas, a luz da politica curricular, de modo a
compreender a natureza do processo ensino-aprendizagem com sua rede de
sentidos e significacdes, atribuidos pelos professores e alunos, que emergem das
praticas pedagdgicas, das acdes e dos processos que compdem o curriculo que é
produzido no cotidiano da escola.

Entendendo que a politica curricular tem no cotidiano da escola a producao
de um curriculo recontextualizado e hibridizado, de acordo com as anélises de Ball
(2000) e Lopes (2005; 2008a), interessa, também, compreender como se articulam
nesse contexto as multiplas interpretacdes e reinterpretacdes, os conflitos e as
resisténcias, as contextualizacdes e recontextualizacdes dos professores e alunos e

as estratégias utilizadas por eles frente as novas propostas curriculares.
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7

Neste sentido, a imersao na “cultura” do grupo é realizada a partir da
perspectiva dos sujeitos como um contexto que vai tomando forma e sendo descrita
progressivamente e com profundidade, ocorrendo através da interacdo e do
intercambio social permanente e continuo com o pesquisador. O argumento
defendido por Geertz (1989, p.24) sobre a cultura € de que “[...] ela € um contexto,
algo dentro do qual eles [os acontecimentos sociais, 0S comportamentos, 0S
fendmenos, os processos] podem ser descritos de forma inteligivel — isto €, descritos
com densidade”.

Assim, tomando como referencial Geertz (1989), André (1995), Tura (2002,
2005) e Hall (1997), cabe aqui destacar que a cultura, neste trabalho, € considerada
como um sistema complexo de significados utilizados pelo grupo estudado, para dar
sentido ao mundo em que vivem e, em especial, as experiéncias e vivéncias
escolares; diz respeito aguela rede de significacbes e de produtos simbélicos que
sdo criados no ambito individual e/ou coletivo e que sao (re)produzidos e
(re)configurados nas acdes e interacdes humanas.

Esta pesquisa tem, fundamentalmente, uma abordagem etnografica na
medida em que foram utilizados elementos basicos e/ou técnicas, tradicionalmente,
vinculadas a etnografia como a observacao participante com a descricdo densa, a
entrevista semi-estruturada, a analise de documentos e o longo tempo de
permanéncia no campo, sobretudo, pelo tipo de esforco intelectual que representa
esta pratica. Como ensina Geertz (1989, p.15), o que define a pratica etnografica
nao sao as técnicas, processos, mas o “risco elaborado para uma ‘descrigdo densa’
[...]".

Algumas definicdes de etnografia sdo encontradas na literatura e revelam sua
especificidade. Spradley (1979 apud LUDKE; ANDRE,1986, p.13-14) fala que
etnografia “é a descricdo de um sistema de significados culturais de um
determinado grupo”; André (1995, p.19) refere-se como sendo “[...] a tentativa de
descricao da cultura”. H4 que lembrar, ainda, Geertz (1989, p.20) que define a
etnografia como “...] uma descricdo densa”. Assim sendo, & sua maneira, 0S
autores citados antecipam ao que se propde este estudo, cujo objetivo maior é o de
pesquisar a construgcdo do curriculo escolar com o repertério de sentidos e
significados que sdo produzidos no cotidiano da escola, a partir das praticas
pedagodgicas, que traduzem diferentes concepcdes e experiéncias individuais e

coletivas no processo ensino-aprendizagem, permitindo ao investigador, com a
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pratica etnogréfica, entrelacar autoria e co-autoria num texto em que, num processo
dialégico, produz uma intertextualidade, dando voz aos sujeitos que sao
investigados, vozes que sao tecidas na propria voz do investigador e na sua escrita
etnografica (VASCONCELOS, 2000).

Cabe enfatizar, ainda, que a etnografia, como uma prética ndo se constituli,
em si mesma, no dominio de um elenco de técnicas, mas, sobretudo, necessita ser
compreendida dentro de um campo teorico-epistemolégico o qual Ihe confere
sentido (GEERTZ, 1989).

1.5 Sobre o enfoque tedrico-metodoldgico e epistemolégico

A imersdo no campo € precedida de escolhas tedricas e enfoques
epistemoldgicos que vao articular e dar sentido aos métodos, técnicas, instrumentos
e procedimentos utilizados na pesquisa. Este arcabouco tedrico € que permitira
conhecer como expbe Liudke e André (1986, p.17) “[...] as varias possibilidades
metodoldgicas para abordar a realidade a fim de melhor compreendé-la e interpreta-
la”. De acordo com Sanchez Gamboa (2007, p.89-90),

[...] remetemos a opcdo e a discussdo sobre as alternativas da pesquisa
ndo a escolha de algumas técnicas ou métodos, mas aos enfoques
epistemolégicos que, como um todo maior, articulam outros elementos
constitutivos por meio da construgdo de uma ldgica interna (a prépria l6gica
da pesquisa) necessaria para preservar o rigor e o significado do processo
cientifico. A articulagdo desses elementos depende de cada enfoque
epistemolégico. [..] Esses enfoques, entendidos como logicas
reconstituidas, integram com maior ou menor coeréncia outros elementos,
incluindo as técnicas, dentro de um todo que articula desde os instrumentos
de coleta de dados até a visdo de mundo e os interesses cognitivos que 0s
pesquisadores exprimem no processo de construcdo do conhecimento.

Assim, o enfoque tedrico-metodoldgico e epistemoldgico configura-se num
quadro de referéncia na pesquisa que explicita, ao mesmo tempo, o modo pelo qual
fazemos uma aproximacao, em termos tedéricos, do objeto e da atividade cientifica.

Sendo assim, consideramos oportuno explicitar o referencial que subsidiara o
presente estudo que esta ancorado na abordagem do ciclo de politicas proposto por
Stephen Ball (1994), na qual é evidenciada a importancia da inter-relagcdo dos

contextos produtores do curriculo escolar. Este teérico traz a ideia de politicas como
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um ciclo envolvendo diversos sujeitos e grupos sociais que as produzem a partir
tanto de negociacdes e acordos, como de tensdes e conflitos. Entende, também, as
politicas educacionais como um processo continuo que pode ser compreendido
dentro dos contextos que ele define como sendo o contexto de influéncia, o contexto
da producéo do texto e o contexto da pratica. Nos diferentes contextos apresentados
por Stephen Ball, esta pesquisa encontra-se circunscrita no contexto da producao do
texto, através da analise dos documentos emitidos no periodo 1999-2010 e no
contexto da pratica, entendendo-se, este ultimo, como a propria escola e seus atores
sociais, produtores que sao de politicas, na medida em que (re)interpretam e
(re)significam os textos “oficiais”. Ambos, o contexto da produgdo do texto e o
contexto da pratica sdo entendidos aqui como em constante articulacdo com o
contexto de influéncia, formando, como revela Lopes (2005, p. 56), “...] um ciclo
continuo produtor de politicas sempre sujeitos aos processos de
recontextualizagéo”.

A inter-relacdo dos contextos proposta por Ball (2004) permite compreender
os “enfrentamentos, contradicbes, ambivaléncias” dos discursos que afetam o
cotidiano da escola analisando os sentidos diversos produzidos pelos participantes.
A abordagem do ciclo de politicas de Stephen Ball (1994) ajuda a entender a
trajetéria da politica curricular ocorrida no Municipio de Sdo Jodo de Meriti,
fornecendo a possibilidade de se constituir em um referencial teérico-analitico para
orientar uma analise critica das praticas cotidianas na 6tica dos professores e
professoras, dos alunos e alunas.

Na aproximagao, que tem sido realizada com a literatura que trata de
curriculo, esta tem se mostrado bastante produtiva para o entendimento das
reinterpretacdes que sofrem os diferentes textos e discursos que circulam no meio
educacional e das recontextualizacdes das propostas e praticas curriculares que sdo
realizadas no “chao da escola”. Entendemos, também, que 0s processos, que
emergem das novas propostas curriculares que chegam a escola, trazem em si uma
certa cultura que regula e que orienta as a¢des no contexto escolar sendo, também,

marcadas pelo hibridismo, como analisada por Ball (2000) e Lopes (2008a).
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2 CURRICULO, CULTURA E ESCOLA

2.1 Curriculo: origens e desenvolvimento do campo curricular

Fazer uma incurséo pela historia do curriculo ajuda a conhecer o passado, a
compreender o presente e a projetar o futuro, pois passado, presente e futuro sdo
dimensfes indissociaveis. Situar o leitor no contexto em que se inscreve essa
discusséo, a partir das origens do campo curricular permite esclarecer o percurso
trilhado pela tematica e o modo como vem se dando o debate e, sobretudo, a
conduzir este trabalho de modo a encaminhar algumas proposicoes.

Este investimento nos remete ao surgimento de estudos sobre o curriculo no
final do século XIX e inicio do século XX, nos Estados Unidos, onde o campo teve
origem e foram desenvolvidos trabalhos sistematicos que buscavam entender e
organizar questdes e problemas curriculares, decorrentes do processo educativo
(MOREIRA, 2001), dando ao campo uma configuracdo prépria. Contudo, o
entendimento do curriculo escolar trazia uma légica, compreendendo-o como
instrumento de “controle social’”, com o objetivo de adaptar as novas geragdes as
transformaces impostas pela economia®, cabendo, entdo, a escola, segundo
Moreira (2001, p.10), “[...] inculcar os valores, as condutas e os habitos
‘adequados’”, as mudancas econdmicas, sociais, politicas e culturais que ocorriam.
Em outras palavras, escola e curriculo deveriam responder e se perfilar frente as
demandas relativas a ordem capitalista que se consolidava no pais.

Corroborando com essa discussdo, a contribuicdo de Goodson (2000),
também, fornece uma visédo contextualizada quando faz referéncia as circunstancias
histéricas em que emergem forgcas de mudancga curricular, mostrando como o0s
movimentos e processos de mudanca nas escolas variam em suas trajetorias e
condi¢gbes em que se dao.

Assim, uma abordagem do curriculo, enquanto campo do conhecimento,
colocada a luz do contexto historico permite entender seu desenvolvimento e, nesse

sentido, a tendéncia inicial nos Estados Unidos para a compreensdo do campo

® Sobre o tema ver Goodson (2000, p.109-126).
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curricular que se deu pelo seu carater instrumental e apolitco com a
supervalorizacao do planejamento, a implementacao e o controle de curriculos, com
énfase nos objetivos comportamentais, que estavam na ordem do dia (MOREIRA,
2001). Esta compreensdo estava impregnada das perspectivas behavioristas e
empiristas provindas da Psicologia que enfatizavam os objetivos comportamentais e
procedimentais e que caracterizavam o0s estudos americanos na primeira metade do
século XX. Vale ressaltar aqui, que a preocupacdo com a organizacdo do
conhecimento escolar intensificou-se em muitas sociedades industrializadas, a
medida que nos aproximavamos do século XXI (MACCARTHY, 2000).

Enquanto nos Estados Unidos houve uma rapida difusdo do campo do
curriculo, na Inglaterra a difusdo foi mais lenta e as discussdes sobre as questdes
curriculares tomavam um rumo diferenciado com tentativas de reconceituacdo do
campo. Nesse contexto de mudancas conceituais, vale destacar os estudos de
Michael Apple, Henry Giroux e Michael Young, dentre outros, que, embora tivessem
posicdes tedricas diferenciadas, empreenderam esforcos para mudancas de rumo
para o campo curricular (YOUNG, 1989). Esse movimento, ou melhor, esse jogo de
forcas foi a matriz que deu origem, na Inglaterra, & Nova Sociologia da Educacéo —
NSE.

Podemos afirmar que a literatura (YOUNG, 1989; MOREIRA, 1990, 2001,
BERTICELLI, 2003; LOPES; MACEDO, 2005) ressalta o papel fundamental da NSE
constituindo-se como a primeira corrente sociolégica com o foco de estudo voltado
para o curriculo, cujo surgimento data dos primeiros anos da década de 1960. Todo
esse esforco tedrico-metodolégico teve como pano de fundo as desigualdades
escolares aferidas nos grandes levantamentos divulgados no inicio do século
passado, que evidenciavam uma estrutura educacional injusta, ineficiente e,
sobretudo, perversa, especialmente no que tange as classes populares, num
processo cujo desfecho era a exclusdo de um grande contingente educacional.

A emergéncia da NSE foi marcada por uma obra considerada um classico,
com o livro “Knowledge and Control: new directions for the Sociology of Education”,
em 1971, escrito a partir de uma coletanea de artigos de diversos autores dentre 0s
quais Basil Bernstein, Pierre Bourdieu, Geoffrey Esland e Nell Keddie em que incluia
o artigo de Michael Young intitulado “An Approach to the Study of Curricula as
Socially Organized Knowledge”, cujo foco era o conhecimento escolar (MOREIRA,
2001; LOPES; MACEDO, 2011). O livro Knowledge and Control (KC) &, também,
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uma iniciativa de criar uma sociologia do curriculo trazendo uma discussdo em que
h4 uma tentativa de Young de deslocar as andlises da preocupacdo com a
estratificacdo social, para focalizar o conhecimento escolar. Nas suas palavras o

autor revela que

Era esta tentativa de definir o campo intelectual da Sociologia da Educacao
em torno do problema do conhecimento escolar, sua definicdo e
transmissdo, que unia o conjunto de artigos extremamente diversos e, em
alguns casos, teoricamente contraditérios reunidos no livro KC (YOUNG,
1989, p.31).

Analisando o pensamento de Young, Moreira (1990, p.75), no seu escrito,
destaca que este passou por estagios, sofreu algumas reformulacdes e que, sendo
assim, inicialmente, Young preocupava-se “[...] com a estratificacdo do
conhecimento e a relaciona a estratificagdo social’, associando o sucesso ou o
fracasso escolar dos grupos sociais a determinada selecdo em que uma certa
definicdo “de conhecimentos socialmente valorizados [...] responde aos interesses e
crencas dos grupos dominantes em dado momento” (MOREIRA, 1990, p.75)
levando, portanto, em conta as relacdes de poder subjacentes ao curriculo.

A partir dos didlogos com outros pensadores e das criticas recebidas, Young
reelabora suas ideias e, de acordo com Sharp (1980 apud MOREIRA, 1990, p.78),
“afasta-se da fenomenologia, da etnometodologia e do interacionismo simbadlico, que
Ihe ofereceram a moldura tedrica nos primeiros estagios, e aproxima-se da
perspectiva neomarxista”. Tal mudanca de orientagcdo tedrica levou Young a
trabalhar com a categoria de classe social para a andlise e compreensdo do
curriculo, levando-o a estabelecer parceria com outro autor, na edicdo de dois livros:
o primeiro Explorations in the politics of school knowledge (WHITTY; YOUNG, 1976)
e num terceiro estagio o livro Society, state and schooling (YOUNG; WHITTY, 1977)
cujo o foco no curriculo é mantido, ha uma reafirmacéo da categoria classe social, €
introduzida a preocupacdo com a cultura de origem dos alunos das classes
subalternas e, num estdgio do seu pensamento mais contemporaneo, fica
evidenciada a preocupacdo com a relacdo entre o curriculo e programas
vocacionais, inclusdo da tecnologia/microcomputadores (MOREIRA, 1990). Estas
reformulacbes ocorridas no pensamento de Young, entre as décadas de 1960 e
meados da década de 1980, que sdo mostradas por Moreira (1990) num continuum,
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revelam a reiterada tentativa de formulacdo tedrica e por que ndo de uma Teoria
Curricular.

A Nova Sociologia da Educacdo, enquanto um movimento que inaugura a
preocupacdo com o curriculo, marca o campo como um divisor de aguas quando
centrou-se na estrutura do curriculo como fonte principal de distribuicdo desigual de
educacdo. Também, sugere que o curriculo, como destaca Young (1989, p. 32),
“[...] ndo era uma selegcdo benigna do que havia de melhor na cultura, mas uma
selecéo particular de conhecimento por parte de uma elite, geralmente no interesse
de preservar sua propria posigao [...]°, provocando reagdes em diversos grupos
intelectuais e politicos e, ao mesmo tempo, tornando-se uma ameaca ao subverter
“a ordem” do que estava estabelecido, dando uma contribuicdo importante para se
pensar na selecdo e organizacdo dos conhecimentos. Ou seja, a énfase esta na
centralidade dos conhecimentos escolares a serem ensinados nas instituicoes
educacionais. A contribuicdo das analises de Young € reafirmada nas palavras de
Moreira (1990, p.80-81) quando explicita que:

Young realca-nos a centralidade do conhecimento escolar, por muito tempo
secundarizado face a grande preocupagdo com métodos e técnicas, em
uma Sociologia da Educacdo critica. Chama-nos a atencdo para a
necessidade de compreendermos as interagbes que ocorrem nas salas de
aula. Insiste em que analisemos sociologicamente as questdes curriculares
e que as consideremos sempre em relacdo ao contexto sdcio-histdrico e
econdbmico em que se situam. Destaca-nos a importancia de
problematizarmos categorias aceitas sem questionamento. Preocupa-se
hoje em explorar uma nova estrutura para o curriculo que permita realizar
as possibilidades educacionais do trabalho. Alerta-nos para os cuidados
necessarios na introducdo de novas tecnologias na escola. Sugere uma
reavaliagdo das disciplinas académicas tradicionais. Prop8e que evitemos a
dicotomizacao entre o educador tedrico e o educador de sala de aula.

A influéncia da NSE no desenvolvimento inicial € nos rumos posteriores da
Sociologia do Curriculo, tanto na Inglaterra como nos Estados Unidos, foi
consideravel, tendo sido referéncia para todos aqueles que estudaram o campo do
curriculo (MOREIRA, 2001). No entanto, mesmo apoés decorridas duas décadas de
intensos debates, criticas e reformulagdes no campo do curriculo, toda a producgéo
de Young, na Inglaterra, permanecia sem traducéo e desconhecida no Brasil (SILVA,

1990), dificultando, por assim dizer, o avanco dos estudos que existiam no pais.
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2.1.1 Estudos do Curriculo no Brasil: uma breve reflex&o

O pensamento curricular brasileiro tem sua origem nos anos vinte e trinta do
século XX. As primeiras tentativas de sistematizacdo das questdes curriculares no
Brasil ocorreram no seio das reformas do ensino no inicio do século passado e
contou com a participacao de liderancas importantes do movimento da Escola Nova
como Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo entre outros (MOREIRA, 1990a). Neste
sentido, € possivel afirmar que a emergéncia do campo curricular se deu
impregnado de influéncia do pensamento progressivista e embalado nas ideias de
Dewey e Kilpatrick, na efervescéncia do movimento escolanovista. Contudo, como
mostra Souza (1993, p.117), “este campo de estudos se consolidou a partir da
criagdo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), em
1938”. A autora destaca, ainda, que a partir de 1944, a Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos tornou-se um dos principais veiculos de difusdo do pensamento
curricular emergente através de suas publicacfes, enquanto em 1956 era assinado
um acordo para o desenvolvimento do Programa de Assisténcia Brasileiro-
Americana ao Ensino Elementar (PABAEE), com forte orientacdo tecnicista®, que
exerceu visivel influéncia nos estudos e desenvolvimento do curriculo no pais até o
final da década de 1970. De acordo com Souza (1993, p.119), “[...] ainda que nao
tenha ocorrido uma ‘adesao’ rigorosa ao tecnicismo, esta producéao influenciou toda
uma geracgao de educadores e instituiu uma determinada forma de conceber a teoria
e pratica do curriculo no Pais”, mostrando uma predominancia do pensamento
americano no campo curricular, sem que tenha sido hegeménico em razao de outros
trabalhos que apresentavam uma orientacdo humanista, revelando uma producéo
mais eclética do que uma “adesdo” totalizante ao tecnicismo (SOUZA, 1993;
MOREIRA, 1990a).

No inicio da década de 1980, as publicacbes revelam novas perspectivas
sobre a tematica do curriculo com uma tendéncia a abordagens criticas em ambito
internacional, sendo inaugurada em 1982, pela publicacdo do livro traduzido de
Michael Apple intitulado “ldeologia e Curriculo”, obra considerada por Souza (1993,

p. 119-120) como “uma das mais importantes da década pela significativa influéncia

* Ver SOUZA (1993), especialmente, p.117-119.
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nos estudos e debates sobre curriculo a partir de ent&do”. A autora enfatiza que Apple
adota um referencial teérico marxista difundindo, assim, uma outra Gtica para andlise
do campo do curriculo.

Em meados da década de 1980, alguns artigos de Michel Young aparecem
no cenario académico, em revistas especializadas para familiaridade dos autores
brasileiros (MOREIRA, 1990), assim como ha a publicacdo, em 1989, do livro
Educacao e Poder, de Michael Apple, dando significativa contribuicdo para o campo
(SOUZA, 1993). Cabe destacar, também, que a influéncia da NSE em autores como
Apple e Giroux foi marcante e estes passam, na década de 1990, a ser leitura
obrigatoria do campo da Sociologia e do Curriculo no Brasil (MOREIRA, 1990;
LOPES; MACEDO, 2005), onde os estudos sobre o tema avangavam.

Na década de 1990, além das obras internacionais que foram traduzidas no
Brasil, autores brasileiros que, em sua maioria, eram vinculados a programas de
pés-graduacdo, produziram obras significativas, que se destacaram pela
consisténcia tedrica, representando um salto qualitativo na producdo intelectual
brasileira sobre curriculo (SOUZA,1993). Continuando os avan¢os no campo do
curriculo, na segunda metade da década de 1990, segundo Moreira (2003, p.19),
“[...] os estudos e os debates sobre curriculo no Brasil intensificam-se e diversificam-
se, tematica e teoricamente”, incorporando o pensamento pds-moderno, pos-
estrutural e os estudos culturais que vém ganhando terreno e configurando uma
tendéncia nas reflexdes dos estudiosos do curriculo na producdo contemporanea
(WILLINSKY, 2000; MCCARTHY, 2000; BERTICELLI, 2003; MOREIRA, 2003), ou,
em outras palavras, desde os anos 1990, tais enfoques constituem uma forte
influéncia e a cultura, tomada como central nas sociedades contemporaneas, acaba
por impulsionar os estudos do campo do curriculo rumo aos estudos culturais e,
também, em direcdo ao multiculturalismo® sob fortes influéncias das discussdes
norte-americanas na area (MACEDO, 2006).

Na perspectiva poés-estruturalista, cabe salientar, as contribuicbes de
Stephen Ball, na medida em que subsidia nossas analises com a abordagem do
ciclo continuo de politicas. Ball incorpora aportes estruturais da sociologia, assim

como em outros momentos, aportes pos-estruturais e discussbes de tedricos pos-

® Ver Lopes;Macedo, 2005. A tematica do multiculturalismo com forte penetragdo na producéo brasileira, traz o
conceito de hibridismo e a discussédo sobre identidade revelando uma diversidade de tendéncias teéricas no
pensamento curricular brasileiro.
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coloniais as suas teoriza¢gBes para o campo do Curriculo, Politicas Educacionais e
Sociologia da Educacdo (LOPES;MACEDO, 2011), que foram apropriados por
pesquisadores em curriculo no Brasil, com destaque para os trabalhos em que o
macrocontexto € interpretado como determinante das acfes nas escolas. Lopes e

Macedo (2011, p.253) afirmam que na segunda vertente,

[...] Ball busca aprofundar a trajetéria de Bernstein — ao mesmo tempo que
dela se diferencia -, valorizando as recontextualizacfes como inerentes aos
processos de circulagdo de textos, buscando associar a agdo de multiplos
contextos nesses processos, bem como identificando as relagcbes entre
processos de reproducéo, reinterpretacdo, resisténcia e mudancas, nos
mais diferentes niveis de produgdo das politicas. E quando aponta para a
incorporagdo das dimensdes do hibridismo ao entendimento das politicas
(BALL, 1998), aprofunda as relagbes global-local (BALL, 1998, 2001) e
desenvolve sua abordagem do ciclo de politicas (BALL, 1994; BOWE;
BALL; GOLD, 1992).

Desse modo, o referido autor tem contribuido, sobremaneira, para uma
interpretacdo complexa das politicas de curriculo, contrapondo-se a perspectiva
estadocéntrica, abrindo possibilidades instigantes para pesquisas no Campo do
Curriculo e andlise das Politicas Educacionais, sendo empregado em diversos
estudos académicos por grupos de pesquisa como por exemplo, na Universidade
Estadual do Rio de Janeiro/UERJ, na Universidade Federal Fluminense/UFF, na
Universidade Federal do Rio de Janeiro/lUFRJ, na Universidade Estadual de
Campinas/UNICAMP e na Universidade Federal do Rio Grande do Sul/UFRGS,
dentre outras. Destacamos alguns trabalhos realizados por estudiosos da tematica,
cujo emprego do método do ciclo de politicas de Ball contribuiram para nosso
estudo, como Mainardes (2006, 2007), Borborema (2008), Barreto (2008), Eugénio
(2009), Stremel (2011), entre outros.

2.2 Curriculo e Educacédo: campos de producdo de cultura

Numa época caracterizada por mudancas radicais, aceleradas, generalizadas
em que a provisoriedade e a incerteza sdo palavras de ordem, como podemos
pensar neste cenario, o curriculo e a educacdo? E como pensar ambos como

espacos de producéo de cultura ou, por que néo, produtores de culturas?
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Ao pensar a educacao e sua funcéo social, bem como a natureza educativa
do curriculo escolar, € inevitavel pensar, também, nas consequéncias e/ou nos
desdobramentos que essas mudancas no panorama econdmico, politico, social e
cultural provocam no terreno das ideias e da prépria cultura. Tura (2002, p.168)

ressalta que:

[...] € no campo da cultura que se destaca a fun¢éo social da escola, em um
tempo em que a manutencédo de certos padrdes de relacionamento e visdes
de mundo préprias do ambiente escolar estdo em conflto com as
transformagBes do mundo do trabalho, com o desenvolvimento das novas
tecnologias da informacéo e dos meios de comunicagéo.

Na melhor das hip6teses, ao cogitar a cultura como modo de pensar, de
conduta, de relacdes sociais, de valores e de conhecimentos a serem transmitidos a
outras geracdes, enfrenta-se um desafio: como pensa-la diante de todas as
transformacdes ocorridas no ambito da sociabilidade, nas “fronteiras” temporais e
espaciais redimensionadas e nos novos padrbes de comportamentos? E como
pensa-la como uma producao cotidiana no espaco escolar? Ao que tudo indica, ha
uma reconfiguracdo da cultura, nos modos de intercambio e dos seus efeitos nas

novas geracodes. Esta indagacéo é ratificada quando a autora citada explicita que

[...] ha indmeros deslocamentos e transito na mediacdo das disputas
culturais, e é visivel a multiplicidade de linguagens que se entrecruzam nos
espacos pedagdégicos e que produzem outras versdes e formulacdes para
os contelidos da aprendizagem escolar (TURA, 2002, p.168).

Nesse sentido, pensar o curriculo e a educacdo como campos produtores de
culturas torna-se evidente, na medida em que certos padrdes de comportamentos e
interacOes sociais, a relacdo ensino-aprendizagem e visbes de mundo préprios do
ambiente escolar, apresentam-se com significados muito préprios da educacao e,
em consequéncia, do cotidiano da escola. Atualmente, observam-se muitas
mudancas de significados decorrentes das transformacdes ocorridas, seja no ambito
do trabalho, seja no a&mbito das novas tecnologias, seja no panorama das mudancas
radicais que ocorreram e que continuam ocorrendo no ambito politico, social,
econdmico e cultural.

Parece ser imprescindivel delimitar o conceito de cultura que sera utilizado,
para aclarar de onde partimos e com quem serd travado o didlogo na tessitura desta
secio, ja que encontramos na literatura (PEREZ GOMEZ, 2001; TURA, 2002, 2005;
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HALL, 1997) varias formulacdes e explicacbes para o termo. Ha muitas
denominagfes para a cultura e também, multiplas interpretacbes. A comecar por
designacbes como: cultura popular, cultura erudita, cultura de massa, cultura
midiatica, dentre outras e, em cada uma delas, ha uma concepc¢ao de curriculo e de
educacao.

Algumas definicbes de cultura sdo encontradas na literatura e revelam a

complexidade do termo. Pérez Gomez (2001, p.17) considera que ela é

[..] o conjunto de significados, expectativas e comportamentos
compartilhados por um determinado grupo social, o qual facilita e ordena,
limita e potencia os intercambios sociais, as producdes simbdlicas e
materiais e as realizacdes individuais e coletivas dentro de um marco
espacial e temporal determinado.

Sobre a cultura encontramos em Tura (2005, p. 102) uma referéncia que
enumera as muitas faces deste vocabulo e assinala que esse € um “...] termo,
categoria, conceito, ideia, ideologia, valor, linguagem [...] mostrando, desse modo,
um universo de formas de entendimento que ele comporta. Traz a cultura concebida
como “[...] um sistema simbdlico ou como uma rede de significados socialmente
construidos” (TURA, 2005, p. 108), que variam no tempo e no espaco. Assim
sendo, ressalta, ainda, que “[...] ndo se pode entender cultura como uma rede de
significados fixos e determinados que enfeixam e delimitam todas as possibilidades
de atuacdo e comunicagao de uma organizagao social [...]” (TURA, 2005, p. 108).
Assim, pode-se inferir que as diferentes “culturas” entram em contato no espacgo
escolar sendo vividas de mdultiplas formas.

Hall (1997, p. 23-24) quando fala da centralidade da cultura ele chama a
atencdo para seus impactos “[...] na constituicdo da subjetividade, da propria
identidade e da pessoa como um ator social” na medida em que as identidades
pessoais e sociais se constroem num processo de identificagdo “banhado e
encharcado” pela cultura. Assim, para o0 autor, a cultura € entendida sob um
espectro abrangente que incorpora um papel constitutivo de todas as instituicoes,

praticas e relagfes sociais. Outrossim, Hall (1997, p.32) sugere que

[...] cada instituicdo ou atividade social gera e requer seu préprio universo
distinto de significados e préaticas — sua prépria cultura. [...] todas as préticas
sociais, na medida em que sejam relevantes para o significado ou
requeiram significado para funcionarem, tem uma dimenséo ‘cultural’.
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Nesse sentido, utilizando como aporte os autores citados, a cultura aqui
explicitada diz respeito aquela rede de significacdes, de produtos simbdlicos
circundantes ou circulantes, que sao criados no ambito coletivo e que séo
(re)produzidos e (re)configurados nas acdes e interacdes humanas, cujo conteudo,
segundo Pérez Gémez (2001, p.15), tem um “carater flexivel e plastico” que sofre
constante interpretagdo, de modo que, como mostra o autor, “[...] o préprio fato de
pensa-la e repensa-la, de questiona-la ou compartilha-la supde seu enriquecimento
e sua modificacdo. Seu carater reflexivo implica sua natureza cambiante [...] sua
dimensao criativa e poética” (PEREZ GOMEZ, 2001, p.15).

Pérez Gomez (2001, p.12) traz a ideia de que ha “um cruzamento de culturas
que provocam tensOes, aberturas, restricbes e contrastes na construcdo de
significados”, destacando o carater “vivo e sistémico” de elementos que acabam por
influir na dindmica dos intercambios, nos significados e nas condutas que afetam o
cotidiano da instituicdo escolar, ou melhor, nas palavras do autor que nomeia o
fendmeno como uma “complexa rede de culturas que se entrecruzam na vida da
escola” (PEREZ GOMEZ, 2001, p.13).

Tura (2002, p.155), apoiando-se em Ginzburg (1987), lanca mao da noc¢ao de
“circularidade entre culturas” para explicar uma mobilidade e uma influéncia
reciproca existente na inter-relagcdo e na intertextualidade das culturas em que
pressupfe tanto um movimento ascendente como descendente do seu conteudo.

De acordo com a autora,

Nesse movimento se instituem aproximacdes e nexos, adaptacbes e
deslocamentos, que unem temas tratados em tempos diferentes,
perspectivas diversas, contextos antagbnicos e que se ampliam em um
didlogo, que emergem de um fluxo de rupturas e descontinuidades de
relacdes ldgicas (TURA, 2002, p.155).

Tanto a nogao de “cruzamento de culturas” quanto a nog¢ao de “circularidade
entre culturas” ajudam a pensar a rede de significados, a multiplicidade de sentidos
que sado construidos e se interpenetram na educacao, entendida como uma pratica
social. Neste sentido, o curriculo traduz, também, uma acdo sistemética de
transmissdo de conhecimento, mas que é, de muitos modos, atravessado pelas
“culturas” que se comunicam e se influenciam mutuamente, havendo, portanto, uma
relacdo de troca que da o tom da riqueza, por exemplo, da interacdo professor-

aluno, da relacdo ensino-aprendizagem e mesmo nas intervencdes pedagogicas no
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espaco escolar, considerando que de acordo com Hall (1997, p.16) “[...] todas as
praticas sociais expressam ou comunicam um significado e, neste sentido, s&o
praticas de significagao”.

Assim, podemos entender o espac¢o curricular e o educacional como um
importante locus onde ha cruzamento e, também, circulagdo das culturas que
configuram complexas articulagbes que sao produzidas entre os diversos discursos

e redes simbdlicas que coexistem no interior da escola.

2.3 Cultura e Curriculo: campos de producédo e criacdo simbdlica no cotidiano

da escola

Numa perspectiva critica, Moreira (2001, p.26-27) aborda a cultura como
integrante inconteste do curriculo, sendo esta entendida como um “[...] terreno de
producao e criagao simbdlica [...]", produzindo sujeitos, sentidos e significagdes,
constituindo-se, sobremaneira, num campo de disputas, na medida em que a cultura
nao € homogénea, unitaria e “universalmente aceita e praticada”, podendo, assim,
ser transmitida de geracdo em geracdo, mas, sobretudo, um locus “[...] em que se
enfrentam diferentes e conflitantes concepcdes da vida social [...]", ou em outras
palavras, um terreno de lutas e embates.

Também convergindo para esse entendimento, Forquin (1993) reconhece que
a cultura ndo existe como um tecido uniforme e imutavel, mas que ela varia de uma
sociedade para a outra, de um grupo para outro no seio da mesma sociedade e que,
desse modo, ela ndo é jamais idéntica para todos os individuos e esta sujeita a
multiplas interpretacdes e conflitos, dai sua imperfeicdo, a qual torna-se imperfeita e
vulneravel nos seus modos de transmissao e perpetuacdo (FORQUIN, 1993).

Tura (2002, p.163), apoiando-se em Corazza (2001), argumenta que o
curriculo é dotado de linguagens que produzimos e que sdo traduzidas nos
significados, discursos e codigos que, podemos inferir, lhe da forma, materializando,
por exemplo, as praticas na sala de aula, as relacdes sociais na escola, produzindo,
também, identidades e subjetividades e, sobretudo, diferentes “culturas” na

especificidade dos contextos escolares.
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Contudo, pensar na diade cultura e curriculo no processo de escolarizacao de
alunos e alunas implica trazer a tona as praticas cotidianas de sala de aula e sua
rede de significacbes com tudo que ela traduz nas atividades que sao
desenvolvidas, nos materiais utilizados pelos alunos, nos conhecimentos que sao
veiculados, no formato das avaliagbes, nos conteddos das matérias que sao
ensinados, enfim, toda uma série de processos que constituem o curriculo e que, por
conseguinte, formam uma “cultura vivida” no cotidiano da escola (SACRISTAN,
1998), tornando-se, assim, a cultura um elemento privilegiado da constituicdo e na
construcdo do curriculo escolar.

No entanto, a escola tende a homogeneizagdo tanto no que tange aos
aspectos de sua organizacdo quanto ao pedagogico no processo de escolarizacdo
e tem sido um lugar da normalizacdo (SACRISTAN,1998; TURA; MARCONDES,
2008). Neste sentido, nos interrogamos sobre as possibilidades da escola de acolher
e fazer as mediagcdes num espaco em que convivem multiplas culturas. Em que
medida a cultura escolar, ou melhor, a(s) cultura(s) produzida(s) na escola podem
ser “incorporadas” ao curriculo?

Nesse sentido, Silva (1998, p. 198) alerta para as mudancas ocorridas na
cultura antes “[...] baseada nos meios impressos para uma cultura baseada nos
meios audiovisuais e nos computadores [...]°, e, no processo, essa mudanga traz
mais um desafio que, segundo Green e Bigum (2008, p. 213), é “[...] a interface entre
a cultura juvenil e as novas tecnologias do texto, da imagem e do som”, tornando-se
uma realidade que acaba por impor transformacfes na escola, no curriculo e na
propria sala de aula e da qual emergem sujeitos com diferentes capacidades
mentais e habilidades cognitivas, diferentes necessidades e formas de vida, e
tomam a cena produzindo novas subjetividades e novas identidades, muitas vezes
patologizadas, tidas como desviantes, 0 que acaba por provocar um estranhamento,
que produz denominagcdes como a usada pelos autores para nomear o fendmeno de
“alienigenas”, os quais culminam por exigir, sobre eles, outros olhares e novas
interpretacbes para a compreensdo dessas novas configuragcdes culturais, hoje
presentes no cotidiano das escolas.

Green e Bigum (2008, p.217), também chamam a atenc&o para as mudancas
gue vém ocorrendo na vida contemporanea vinculadas aos novos desenvolvimentos
tecnologicos e culturais como “[...] (re)organizadores da acdo e do significado

humanos” e suas implicagbes no processo de escolarizagdo, em que nao podemos
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desconsiderar a intima relacéo existente entre o curriculo e a cultura, na medida em
gue operam sobre novas formas de comportamento, subjetividades e identidades.
Os autores alertam, com uma visdo com feicdo futurista, sobre o que ja vem
ocorrendo nas salas de aula, como evidéncia do descompasso entre o curriculo e a
cultura escolar que pode ser ilustrada com a frase “...] quando os/as alienigenas
entram e tomam seus assentos, esperando (im)pacientemente suas [do professor]
instrugcdes sobre como herdar a terra” (GREEN; BIGUM, 2008, p.218), mostrando a
urgéncia da escola refazer o caminho do processo de ensino e sua relacdo com a
aprendizagem de alunos e alunas que habitam o espaco escolar.

Sendo assim, é esse caminho que trilhamos para o entendimento de que nos
processos internos que sao desenvolvidos no cotidiano da escola, que podemos
desenvolver compreensdes sobre a diferenca e, sobretudo, estdo as possibilidades
de incorporar culturas e de se produzir o curriculo, com seus tracos locais e

contextuais.

2.3.1 Cultura Escolar: a producdo de sentidos, de significacdes e de sujeitos

A escola é um locus com rituais proprios que marcam seu cotidiano em que o
espaco e o tempo sdao dimensionados a uma rotina que acontece no seu interior,
que vai da efetivacdo da matricula, passa pelas “formas” para o acesso as salas de
aula, as festas e comemoracgdes, ao conjunto de atividades didatico-pedagdgicas
gue ocorrem no periodo letivo, configurando-se em verdadeiros rituais pela
preparacdo que, muitas vezes, demandam. SA0 momentos que constituem parte
integrante da vida escolar, evidenciando uma logica e explicitando uma construcéo
de sentidos que propiciam a afirmacéo da identidade institucional e dos sujeitos que
habitam tal espaco.

Forquin (1993) faz uma analise em que traz a escola como um “mundo
social”’, destacando o que se passa dentro dela como o0s processos, as praticas
pedagogicas e as situacdes escolares com seus ritos e caracteristicas proprias, mas,
também, do seu entorno, considerando tanto os alunos que vém de diferentes meios

sociais com suas caracteristicas culturais, influenciando a dindmica escolar, como os
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professores com seus valores, saberes, crengas e visdes de mundo, contribuindo,
assim, para nossa reflexao sobre a cultura escolar.

Na mesma direcéo, Julia (2001) aponta para a especificidade da vida interna
da escola, que se da num espacgo “privilegiado de transmissao”, quando descreve a

cultura escolar como sendo

[...] um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e
condutas a inculcar, € um conjunto de prdaticas que permitem a
transmissdo desses conhecimentos e a incorporacdo desses
comportamentos; normas e praticas coordenadas a finalidades que podem
variar segundo as épocas [...] (JULIA, 2001, p.10, grifos do autor).

No entanto, essa “cultura” construida na instituicido escolar n&o esta
desvinculada da cultura da sociedade na medida em que esta construcéo esteve,
frequentemente, ligada a um projeto politico e a nocao de progresso de determinado
contexto historico (JULIA, 2001).

Nesse sentido, a cultura escolar é aqui entendida como produto e produtora
do curriculo. Ela é resultante da pratica pedagdgica, das atividades escolares, das
experiéncias daqueles que participam e vivenciam o espaco escolar, onde h4 uma
rede de significados que s&o, permanentemente, construidos, reelaborados,
negociados e transformados coletivamente e contém uma certa légica e uma
inteligibilidade que s&o partilihadas no processo coletivo, com matizes muito
particulares podendo ser diferentes (e certamente sé&o) nas diversas instituicoes
escolares.

Paula e Silva (2001, p. 128) ressalta que “a cultura escolar seria resultado de
um processo interativo, em que o universo dos simbolos e significados estariam
constantemente sendo reinterpretados e a realidade construida”. Em outras
palavras, a cultura escolar expressa, de uma forma bem peculiar, qual é o modo de
fazer, de pensar e o de viver o cotidiano escolar, numa incessante constru¢do do
coletivo institucional, ou seja, pelos que estdo vivenciando o processo educacional.
Desse modo, Tura (2001, p.3) destaca que “a cultura escolar se efetiva quando os
sujeitos se apropriam desse ambiente cultural e o reelaboraram no seu cotidiano”.

Ao entender a cultura escolar como um jogo de inter-relacdes e intercambios,
gue sao estabelecidos nos diadlogos cotidianos e que sao entrecortados por crencas,
valores, atitudes e um repertorio infinito de comportamentos, que se constituem de

significados a partir das vivéncias das pessoas que habitam esse espaco e outros
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locais de convivéncia, pode-se afirmar que a cultura escolar nasce de uma série de
processos, desde os conteludos ensinados na relacdo ensino-aprendizagem as
vivéncias no interior da sala de aula com as relacGes inter-grupais, as tarefas
escolares, a vida da escola, as praticas pedagogicas e as acdes cotidianas
constituindo-se num campo de producdo e criagdo simbolica porque, segundo
Sacristdn (1998, p.88), “[...] sdo sujeitos reais que lhes dao significados, a partir de
suas vivéncias como pessoas”, num jogo de multiplos elementos e multifacetado.
Muito embora a escola esteja inserida numa cultura mais ampla, ela acaba
por produzir uma cultura interna que orienta as agdes que se processam no seu
interior e no proprio processo educativo que, entendido como constituido de relacées
sociais, €, também, produtor de significados e de sentido, marcando, sobretudo,

nossa posicao de sujeito e de grupo (SILVA, 2006).

2.4 A escola e o curriculo: aproximacdes e distanciamentos

A escola tem como caracteristica principal ser um lugar de transmissao de
conhecimentos em que as atividades s&o programadas e cujos saberes,
historicamente veiculados, sdo resultado de um conjunto de conteddos,
selecionados, hierarquizados, sequenciados e ordenados que se materializam numa
certa logica de organizacdo do conhecimento escolar e que sdo apresentados num
nivel de complexidade crescente (MERRIEU, 2005), corporificado como curriculo
escolar. Esta organizacdo € enraizada num contexto politico, histérico e social que
lhe confere sentido, sendo traduzido e ensinado aos alunos e alunas no cotidiano
escolar, num “corpo de saberes” que sao considerados como constitutivos do
vinculo social que possibilitar4d, no futuro, um estatuto de cidaddo e que
desenvolvam um sentimento de pertencimento a nacao.

Moreira (2001, p.8) mostra que “o curriculo ndo é um elemento transcendente
e atemporal”’, ele é datado, situado, contextualizado e, portanto, “portador” (no
sentido de portar, trazer, conter) de visées de mundo, de sociedade, de educacéo e
da prépria producdo do conhecimento escolar. Além disso, esta crivado de intencdes
e interesses que respondem a demandas de determinados grupos e momentos

histéricos, estando com estes identificados. Assim sendo, o0 conhecimento
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transmitido nas escolas que materializa o curriculo, traz, em si, um desenho em cuja
moldura se delineiam, sobretudo, relagdes de poder, que podem ser identificadas na
hegemonia de algumas disciplinas sobre as outras e, sobretudo, traduzidas na
atualidade, nas noticias veiculadas pela midia sobre resultados e desempenhos de
alunos e alunas do sistema educacional brasileiro, cuja leitura do texto deixa
algumas mensagens que constituem nexos entre a escola e o que nela € ensinado,
ou seja, seu curriculo.

Moreira (2001, p.20) ressalta que “ndo € mais possivel alegar qualquer
inocéncia a respeito do papel constitutivo do conhecimento organizado em forma
curricular e transmitido nas instituicbes educacionais”. Ademais, segundo o autor, o
curriculo estd para além dos conteddos ensinados no cotidiano das escolas,
sobretudo, naquilo que o constitui. Ele esta impregnado de ideologia porque traz em
si uma gama de ideias a serem transmitidas de formas diferenciadas as diferentes
classes sociais. Em outras palavras, essa transmissédo €, também, garantida nas
disciplinas escolares em que sua apropriacdo vem carregada de nocdes que
acabam por legitimar grupos sociais em detrimento de outros que ocupam posi¢des
de subalternidade na pirdmide social, reafirmando, assim, a estrutura social vigente
com as relagbes de poder, nem sempre imediatamente identificavel, que lhe é
propria, para a manutencdo de vantagens de um grupo social sobre o outro,
produzindo identidades individuais e coletivas, inscritas nas rotinas, nas praticas,
nos atos, nos rituais que se realizam no interior das escolas (MOREIRA, 2001).

Nesse sentido, Silva (1990) chama a atenc¢do, no seu artigo, para um elenco
de aspectos do curriculo, quando sinaliza algumas licbes que duas décadas de
estudos e acirrados debates sobre a tematica forneceram para se pensar na diade
curriculo e conhecimento escolar e sua relacdo com o poder. Embora o artigo tenha
sido publicado h& duas décadas, a atualidade do seu escrito revela-se quando

explicita que:

Diferentemente das visGes tradicionais, que constatavam, no maximo, um
acesso desigual aos bens escolares, 0 que as pesquisas e teorias criticas
passam a afirmar é que, sob um mesmo rétulo, a escola oferece um produto
diferente aos diferentes grupos e classes sociais. Essa constatacdo vai
além das antigas denudncias das profundas e visiveis divisdes do aparelho
educacional [...] (SILVA, 1990, p. 62).
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Isto ocorre, sobretudo, se atentarmos para as noticias da Imprensa diéria
que, recentemente, informa resultados de desempenho superiores dos alunos
provindos de classes sociais economicamente mais favorecidas, cuja origem € a
escola particular versus os resultados educacionais dos alunos de classes
populares, cuja origem € a escola publica, ambos no Ensino Fundamental. A
discrepancia em termos de aprendizagem é evidente nos dados divulgados®. A
manchete refere-se, também, a melhoria do ensino dos alunos do Ensino Médio, em
que as notas médias foram divulgadas’ em forma de ranking e a énfase esta nas
escolas que apresentam as melhores notas e cujos alunos sao originarios do ensino
privado, sendo destacado na noticia o abismo que separa o desempenho dos alunos
das escolas privadas sobre as publicas em que 80% tiveram notas abaixo da média
nacional. Tais manchetes sao ilustrativas das relacées de poder a que o autor acima
citado se refere e trazem, também, indicios da situacdo de desigualdade na
distribuicdo do conhecimento escolar aos diferentes grupos sociais.

A situacdo pode ser mais grave quando o curriculo, também, reflete
desigualdades escolares traduzidas na diferenciacdo entre as escolas e a
transmissdo do conhecimento. Silva (1990, p.62) faz um alerta de que “essas
diferencas podem se manifestar ja na relagdo de itens a serem transmitidos, ou seja,
no curriculo oficial, dependendo da localizacdo da escola, da dependéncia
administrativa etc. [...]”. Assim, pode-se verificar a existéncia de uma gama de
fatores que afetam o curriculo de formas multifacetadas, desde as mais sutis, que
ocorrem no interior das escolas, que passam pelas modificagcbes no curriculo em
ambito local, a percepgcdo que os professores tém das classes sociais e de suas
chances educacionais, até mediacfes mais complexas no cotidiano da escola, cujo
desfecho Silva (1990, p.63) traz a tona nas suas palavras quando ressalta que “[...] o

resultado final € uma nitida desigualdade no tipo de produto educacional distribuido

® No Jornal Nacional, edi¢cdo de 25/08/2011 em rede nacional sob o titulo “Testes nas redes publica e privada
mostra deficiéncia no ensino de matematica” veiculava indicadores com o indice de 42,8% dos alunos no pais
gue possuiam dominio na matematica aos 8 anos e mostravam um abismo entre o ensino privado e publico em
gue deste percentual 74,3% era da rede privada e 32,6% da rede publica. Sobre o ensino na 32.série do Ensino
Fundamental, era veiculado que somente 53,4% dos alunos conseguem fazer uma redacéo compreensivel; no
tocante a leitura, 78,9% eram da rede privada versus 48,6% oriundos da rede publica e, na escrita, 0s
indicadores eram 82,4% para os alunos da rede privada versus 42,9% da rede publica, mostrando a
discrepancia entre os grupos sociais. Disponivel em: http:/g1.globo.com/videos/jornal-nacional/t/edicoes/v/teste-
nas-redes-publica-e-privada-mostra-a-deficiencia-no-ensino-de-matematica/1609262/

" Jornal Nacional, Edigao do dia 12/09/2011 as 21h43, sob o titulo “Rio de Janeiro tem 9 das 20 com melhor
pontuagdo no Enem: das cem escolas com as melhores notas, a maioria € particular, apenas 13 sdo publicas e
daquelas bem exigentes, ligadas ao ensino técnico e universidades. http://gl.globo.com/jornal-
nacional/noticia/2011/09/rio-de-janeiro-tem-9-das-20-escolas-com-melhor-pontuacao-do-enem.html


http://g1.globo.com/videos/jornal-nacional/t/edicoes/v/teste-nas-redes-publica-e-privada-mostra-a-deficiencia-no-ensino-de-matematica/1609262/
http://g1.globo.com/videos/jornal-nacional/t/edicoes/v/teste-nas-redes-publica-e-privada-mostra-a-deficiencia-no-ensino-de-matematica/1609262/
http://g1.globo.com/jornal-nacional/noticia/2011/09/rio-de-janeiro-tem-9-das-20-escolas-com-melhor-pontuacao-do-enem.html
http://g1.globo.com/jornal-nacional/noticia/2011/09/rio-de-janeiro-tem-9-das-20-escolas-com-melhor-pontuacao-do-enem.html
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as diferentes classes”. Assim, a distribuicdo desigual na transmissdo dos
conhecimentos escolares tém tido repercussdes, sobretudo, incidindo nos alunos e
alunas, e, também, sobre as escolas, especialmente, nas classificacbes que séo
veiculadas na Imprensa diaria®, revelando, grosso modo, escolas que ensinam mais
e melhor e as escolas que nao tém ensinado o suficiente para garantir as

aprendizagens a todos e a cada aluno.

2.4.1 Escola, Requlacdo e Cultura da Performatividade: um olhar sobre o cotidiano

escolar

Desde os anos de 1990, com a globalizac&o e a agenda neoliberal impondo
um novo modelo de desenvolvimento econdmico, ambas vém, crescentemente, se
firmando no mundo contemporédneo. Com isso, o Estado, também, vem se
modelando para atender as exigéncias que este formato traz de novo e para
responder aos rumos que a economia mundial e nacional vem tomando. O Estado
até entdo “maximo” acaba por se ajustar para tornar-se “minimo”, o que significa
investir e intervir em areas consideradas estratégicas dentro deste contexto. Na
Otica dessa agenda, a educacdo passa a ser considerada um setor chave para o
desenvolvimento de capital humano nas diferentes modalidades de ensino e o
Estado passa de provedor a regulador e, desse modo, atuando, também, sobre o
sistema educacional (BALL, 2004). Ou seja, a educacdo basica, a profissional e a
superior através das politicas educacionais sdo pensadas em sintonia com o ideario
e a visdo economicista onde impera uma logica: a do mercado.

Assim, as avaliacbes em larga escala, para a educacdo basica, vém
ocorrendo desde a década de 1990 com o Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacéo Bésica - SAEB, criado em 1988, entre outras avaliagbes e, atualmente,
apresentando, também, a PROVA BRASIL e o Exame Nacional do Ensino Médio -

ENEM. Em 2007 foi instituido o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica -

® Manchetes recentes sdo ilustrativas da questdo. O site Portugués (Brasil) traz, ainda, a colocacao de todas as
escolas brasileiras com as respectivas notas sob o titulo “Veja notas no Enem 2010 por escola”. Disponivel em:
http://g1.globo.com/vestibular-e-educacao/noticia/2011/09/veja-notas-no-enem-2010-por-escola.html. Outra
ilustracdo é obtida na manchete sob o titulo “Enem 2010 tem somente 13 escolas publicas entre as cem
melhores”. Disponivel em: http://g1.globo.com/vestibular-e-educacao/noticia/2011/09/enem-2010-tem-somente-
13-escolas-publicas-entre-cem-melhores.html
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IDEB®, mais um dispositivo para aferir a educacéo, tornando-se um instrumento para
controle, para classificagdo das “melhores” instituicbes e, consequentemente, dos
“‘melhores” alunos, impondo, assim, um ritmo para a performance em que, como
ressalta Ball (2004, p.1107), “[...] um sistema de recompensas e sang¢des baseado
na competicdo e na performatividade” sdo instaurados para aferir os resultados
esperados das instituicdes educacionais.

A cultura da performatividade, antes propria das empresas, chega as escolas
e promove, como destaca Afonso (2001, p.26), “um ethos competitivo [...Jmais
explicito quando se notam, [...] as pressdes exercidas sobre as escolas [...] através
de uma avaliacdo externa [...] e através do predominio de uma racionalidade
instrumental e mercantil”. Contudo, ha que se enfatizar que este processo de
avaliacdo e/ou regulacdo ndo considera as especificidades dos contextos e
tampouco dos processos educativos e acaba por produzir, sobretudo, efeitos
simbdlicos com a responsabilizacdo de gestores, das escolas e culpabilizacdo do
professor e dos alunos por seus desempenhos.

Corroborando nesta reflexdo, na mesma linha de analise de Afonso (2001),

encontramos em Ball (2004, p.1116) uma contribuicdo quando aponta que

[...] o papel de monitoramento do Estado, ‘que governa a distancia’ [...]
permite que o Estado se insira profundamente nas culturas, praticas e
subjetividades das instituic6es do setor publico [...] sem parecer fazé-lo”. Ela
(performatividade) muda o que ele ‘indica’, muda significados, produz
novos perfis e garante o ‘alinhamento’. Ela [a performatividade] objetifica e
mercantiliza, [...] o trabalho com conhecimento (knowledge-work) das
instituicbes  educativas transforma-se em ‘resultados’, ‘niveis de
desempenho’, ‘formas de qualidade’.

Diante do panorama de avaliac6es e desempenhos aferidos nas ultimas duas
décadas, nao apenas o curriculo, como contetudos ensinados e a experiéncia vivida
no cotidiano da escola, que estdo implicados num processo de regulacdo, mas
também, uma outra face e ao que tudo indica parece que ha, instituido, como
denomina Silva (2008, p.191), o “governo da conduta humana”.

Neste sentido, Silva (2008, p.191) apoiando-se em Foucault (1993), fala de

“‘modernas formas de governo” ressaltando sua face politica e explicita que “[...] seu

° O Ideb é calculado a partir de dois componentes: taxa de rendimento escolar (aprovacao) e médias de
desempenho dos estudantes nos exames padronizados aplicados pelo INEP, em lingua portuguesa e
matematica. Os indices de aprovacgao séo obtidos a partir do Censo Escolar, realizado anualmente pelo INEP e
as médias de desempenho utilizadas séo as avaliacdes do Inep da Prova Brasil e do Saeb. Disponivel em:
http://portalideb.inep.gov.br/
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sentido politico de regulacdo e controle, € a sua dependéncia de formas de
conhecimento sobre a populacdo a ser governada”. Desse modo, o conhecimento
concreto através de elementos materiais como exames, medicfes e questionarios
cujos resultados podem ser expressos em graficos, mapas e estatisticas saem do
campo de um conhecimento abstrato para um campo concreto, “calculavel”’, que de
acordo com o autor: “se é conhecivel, se é calculavel, é também governavel’
(SILVA, 2008, p.191).

Assim, as escolas tém que apresentar “resultados”, perseguir metas e cumprir
prazos, requisitos que sédo parte do cotidiano da escola e sdo fundamentais para
materializar uma performance tanto para o recebimento de investimento, crescentes
verbas e recursos na instituicdo escolar, quanto de gratificacbes para o0s
professores. Funcionam, ambos, instituicAo escolar e professores produzindo
respostas as demandas postas por secretarias/érgaos de fiscalizacdo sob os
discursos da melhoria, da qualidade e da eficiéncia da educacao, reduzindo, por
assim dizer, a relacdo de ensino e aprendizagem a “imagem e semelhang¢a” dos
processos de produgcdo, com um “eficiente” controle de qualidade para a
maximizacao dos resultados. Corroborando com essa discussao, Dias (2009, p.32)
afirma que esse modelo performético, afora a utlizacdo dos métodos de
mensuracgao e controle e o discurso de responsabilizacdo, ao mesmo tempo em que
permitem maior controle social de determinada politica, sobretudo, “colaboram para
a instauracdo de métodos de vigilancia e controle sobre o conhecimento e seus usos
na sociedade, especialmente nas instituicdes educacionais”.

Ball (2004) sinaliza que este tipo de légica acaba por provocar profundas
mudancas no ato de ensinar e na subjetividade do professor com efeitos que
exacerbam a individualizacdo, destroem lacos de solidariedade baseadas na
identidade profissional dentre outras consequéncias, inclusive, no campo da ética,
que torna-se instrumental.

Neste sentido, Ball (2002, p.4) chama a performatividade de uma “tecnologia
politica” de reforma, uma “cultura” e um modo de “regulacdo” com profundos
impactos na atitude, no comportamento e na subjetividade do professor e, também,
na dindmica escolar que, movida pela competicao, eficiéncia e produtividade coloca
uma profunda mudanca na relagao entre o trabalhador da educacéo e seu trabalho.

Assim, Ball (2002, p.19) ilustra o que pode ser vislumbrado no horizonte

educacional nas seguintes palavras: “As tecnologias politicas do mercado, gestéo e
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performatividade ndo deixam espaco para um ser ético, autbnomo ou colectivo.
Estas tecnologias tém potencialmente profundas consequéncias para a natureza do
ensinar e aprender”, e portanto, impactos diretos sobre a escola e o curriculo,
sinalizando, possiveis dilemas a serem enfrentados no cotidiano das instituicbes

educacionais.
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3 A PESQUISA DE CAMPO

3.1 Loci da Pesquisa

3.1.1 A escolha das escolas

Na escolha do locus da pesquisa implicava encontrar instituicbes de ensino
com um contorno diferenciado, para uma possivel comparacdo, que atendesse aos
objetivos do estudo. Assim, a procura no municipio de Sao Jodo de Meriti ocorreu
pelas condi¢des favoraveis para o0 acesso as escolas da rede publica. Esta rede de
ensino esteve organizada em quatro ciclos de aprendizagem até o ano de 2010 e a
opcao era a de fazer esta investigacdo nas turmas do 7°.ano de escolaridade.

Esta € uma regido com habitantes, majoritariamente, em situacdo de pobreza
e, nesse sentido, constatamos um numero elevado de alunos e alunas que recebiam
o Programa Bolsa Familia e apresentavam uma situacéo de defasagem idade-série.

A primeira escola pesquisada durante todo o ano letivo de 2010 esta
localizada no municipio de S. Jodo de Meriti. E um CIEP, situado no alto de um
morro, cujo entorno € uma comunidade favelada.

O CIEP, que era gerenciado pelo Estado, foi municipalizado em 1999. A
estrutura de ensino se d4 na modalidade de Ciclos de Aprendizagem e sédo
distribuidos da seguinte maneira: 1°.Ciclo (CA, 12 e 22, série); 2°.Ciclo (32. e 43
série); 3°. Ciclo (52. e 62. série) e o 4°.Ciclo (72. e 82.série)'®. A escola atende no
turno da manhé o 1°. e 2°. Ciclo, no turno da tarde o 3°. e 4°. Ciclo. Em ambos os
turnos h& classe de alunos com necessidades educacionais especiais. No turno
noturno atende a alunos do EJA (4°. ao 8°. ano de escolaridade). Pela manha, estao
matriculados 319 alunos, a tarde totalizam 276 alunos e a noite sdo 99 alunos,

perfazendo um total de aproximadamente 694 alunos. Para este estudo, foram

10 A resolucdo N® 04/10 — SEME de 20 de abril de 2010 dispde sobre a organizac¢éo do Ensino Fundamental da
Rede Municipal de S&o Jodo de Meriti, extinguindo a organiza¢ao na modalidade de Ciclo que vigorou de 1999-
2010. Definindo, assim, para os anos iniciais o ciclo de alfabetizacdo com duracgéo de 3(trés) anos, seguidos do
4°, e 5° ano de escolaridade. No segmento denominado Anos Finais ficou constituido pelos 6°.7°.8°. e 9°. ano de
escolaridade.
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acompanhadas duas turmas do 7° ano de escolaridade, a 71A e a 71B equivalente a
62 série; cada turma tem 36 alunos. Como as duas turmas funcionam no horario da
tarde, os mesmos professores se revezam nas disciplinas, reduzindo, assim, o
quantitativo de profissionais. Atualmente, a escola tem o Programa Federal MAIS
EDUCACAO e atende alguns alunos no contra-turno, oferecendo atividades em
forma de oficinas de recreacdo, capoeira, informética, Hip-Hop, judd e letramento.
Os oficineiros (como sdo chamados pela Direcdo e Orientacdo Pedagodgica)
contratados pela escola com verbas publicas/municipais ndo séo, necessariamente,
professores formados e tampouco com alguma formacao pedagdgica. Sdo pessoas
da comunidade que ganham R$30,00 (trinta reais) por turma/més, podendo ter, cada
oficineiro, no maximo 10 turmas. A Orientacdo Pedagdgica afirma que “todas as
atividades a serem desenvolvidas sdo planejadas pela equipe pedagdgica e o
pessoal do MAIS EDUCACAOQO apenas executa 0 nosso planejamento”. A equipe
pedagdgica, direcdo, vice-diretora e professores, que estdo atualmente no CIEP,
trabalham juntos desde a municipalizacdo. A escola tem o acesso dificultado por sua
localizacdo geografica. O nome da escola é uma homenagem a uma moradora do
local. A Direcdo e a OP contam que “ha muitos anos atras, a senhora, ja idosa, que
era merendeira de uma escola de educacéo infantil proxima ao CIEP, ao largar seu
turno de trabalho ia de casa em casa pegar as criancas da comunidade para levar
para a escola” (sic), esta histéria é conhecida pelos moradores e, apés sua morte,
fizeram-lhe essa homenagem. No acesso a escola encontra-se muita pobreza
evidenciada nas casas em alvenaria crua sem nenhuma protecdo de revestimento
externo, expostas a umidade e de construcéo precaria. Abaixo, segue uma fotografia

como evidéncia do contexto socioeconémico que fazemos referéncia no texto.

——
-

Fotografia 1 - CIEP-S. Jodo de Meriti. ua que da acesso a escola.
Fonte: O autor, 2010.
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A LN

Fotografia 2 - CIP — S. Jodo de Meriti. Obra de recuperagdo do prédio em curso.
Foto: O autor, 2010

Em maio de 2010, a prefeitura deu inicio a obra de recuperacédo do prédio que
encontrava-se com varias infiltracdes na parte interna e externa, apresentando,
também, grande numero de pilastras de sustentacdo estrutural do prédio com
rachaduras, as ferragens aparentes e com muito ferrugem em varias delas. A obra
foi sendo realizada ao longo do ano letivo de maio até dezembro, més em que
encerramos a coleta de dados.

No momento, em que fechamos o trabalho de campo nesta instituicdo, a obra
da fachada estava concluida. A parte interna continuou em 2011 sendo toda
reformada com inicio no segundo andar do prédio enquanto as aulas e toda a “vida”
da escola ficava alojada no primeiro andar. As imagens que seguem ilustram como

ficou o prédio apo6s a obra na sua parte externa.

Fotografia 3 - CIEP — S. Jodo de Meriti. Obra externa concluida.
Fonte: O autor, 2010.
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Fotografia 4 - CIEP — S. Jodo de Meriti. Obra externa concluida.
Fonte: O autor, 2010.

Foi feito um laboratério de informatica com aproximadamente 30
computadores da empresa Positivo que, segundo a Diretora, é “[...] para atender aos
alunos e dar cursos para a comunidade que € muito carente”. Esta escola obteve na
avaliacdo do Ideb indicadores de proficiéncia abaixo da média nacional no segmento
de 1°. ao 5°. ano de escolaridade e no 6°. ao 9°. ano de escolaridade. Ao longo
desse estudo esta escola sera chamada de CP, para distingui-la da outra escola
pesquisada.

A escolha da segunda escola pesquisada obedeceu aos mesmos critérios
descritos acima. A referida instituicdo escolar esta localizada, também, em S. Jodo
de Meriti, pertencendo a mesma rede de ensino publico. Neste trabalho, esta escola
serd denominada de EM.

A escola foi fundada em 1971, funcionando com o ensino primario, atual
Ensino Fundamental de 1°. ao 5° ano de escolaridade. Em 1998 foi ampliado o
atendimento a populacdo, passando a atender de 1°. ao 9° ano de escolaridade. A
partir de 2011 estd atendendo somente ao segundo segmento do Ensino
Fundamental, ou seja, do 6°. ao 9°. ano de escolaridade por decisdo da SEME. A
escola funciona com trés turnos da seguinte maneira:

e Manha: Ensino Fundamental no primeiro turno das 7h as 12h e 15min,
atende: (7°.ano — 71A, 71B, 71C) 3 turmas; (8°.ano — 81A, 81B, 81C) 3
turmas; (9°.ano — 91A, 91B, 91C) 3 turmas;

e Tarde: Ensino Fundamental no segundo turno das 12h e 45min as 18h,
atende: (6°.ano — 61A, 61B, 61C, 61D, 61E) 5 turmas; (7°.ano - 71D,
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71E, 71F) 3 turmas; EJA — Ed.Especial — 1 turma com 14 alunos
apresentando diferentes necessidades especiais.

e Noite: Eja — Alfabetizacdo

Apresentamos abaixo um quadro sintese, onde pode ser visualizado, no

conjunto, o atendimento de 898 alunos que € realizado pela instituicdo. Vejamos:

Diurno EJA Quantidade total de alunos
Escolaridade Alunos Etapa Alunos Fgﬁ?gg P?\zi)ots(r)n%)m TotEal\I/Ida
EJA Diurno (Ed. Especial) 14 Alfa 25 627 271 898

6° Ano de Escolaridade 192 43, Etapa 14
7° Ano de Escolaridade 206 52, Etapa 20
8° Ano de Escolaridade 132 62. Etapa 53
9° Ano de Escolaridade 83 72. Etapa 41
Total Diurno 627 82. Etapa 71
92, Etapa 47
e | on

Quadro 1 - Organizacéo da Escola EM

Desde 2010, os alunos sdo atendidos pelo Programa Federal MAIS
EDUCACAO no contra-turno, oferecendo atividades em forma de oficinas. O
programa teve inicio em agosto e as oficinas selecionadas foram: letramento (22. e
42 feira); Matematica (32. e 52. feira); Jornal Escolar (32. e 52feira); Karaté (22. e
42 feira); Judd (62.feira); Laboratério de ciéncias (52.feira).

Os alunos que participam do Programa MAIS EDUCACAO foram
selecionados, obedecendo aos critérios de déficit de aprendizagem e assiduidade.
Contudo, a participacdo nado € obrigatéria. Atualmente, o Programa atende um total
de 118 alunos, frequentes durante o 1° e 2° turnos. Os alunos recebem lanche e
almoco garantindo a permanéncia na escola com carga horaria maior. As monitorias
do Programa MAIS EDUCACAO sdo pagas com verba recebida pela escola ao
custo de R$300,00 mensais por oficina. Notamos que o pagamento dos “oficineiros”
nesta instituicdo segue um critério diferenciado da primeira escola. Cada monitor
pode ministrar somente uma oficina e ndo ha vinculo empregaticio com a escola. O
planejamento segue orientacdo do professor coordenador designado pela Diretora.
Os monitores contam com o0s materiais basicos seguindo os padroes de

especificacdo do Governo Federal, podendo trabalhar livremente, pondo em pratica
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um planejamento prévio no intuito de reduzir as dificuldades de aprendizagem de
cada ano de escolaridade.

A escola tem um corpo docente que totaliza 48 professores. Entre os
professores que compde o corpo docente hd 17 com pos-graduacéo lato sensu e 1
com mestrado em educacéo.

A escola EM esta localizada em um bairro pobre do municipio e € cercada por
uma comunidade favelada, ou melhor, localiza-se na parte baixa da favela beirando
a rua. Abaixo, segue uma fotografia como evidéncia do contexto socioeconémico

que fizemos referéncia no texto.

Fotografia 5 - EM - Inicio da Rua que da acesso a escola
Fonte: O autor, 2011.

Fotografia 6 - EM — Final da rua. Proximidades da escola
Fonte: O autor, 2011.



56

Fotografia 7 - EM — Chegand a escola.
Fonte: O autor, 2011.

Fotografia 8 - A escola EM
Fonte: O autor, 2011.

A EM possui uma infra-estrutura composta de 9 salas de aula, 1 sala para o
Programa MAIS EDUCACAO, Secretaria, Sala da Direcdo, Sala de Orientacio
Pedagdgica e Educacional, Sala de Leitura/Biblioteca, 2 Salas com Laboratério de
Informatica (Proinfo e Telecentro), Cozinha, Refeitério, Dispensa, Banheiro de
funcionéario, Banheiro de alunos. Nesta escola, o trabalho de campo teve inicio no
comeco de julho de 2011, no periodo anterior ao recesso escolar, e foi encerrado em
dezembro de 2011.
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3.1.2 A Negociacado para a entrada no campo

Inicialmente, a ideia era a de visitar as escolas, primeiro para conhecer o
modo de acesso e sua localizacdo geografica. Segundo, conhecer o espaco fisico
do interior da instituicdo e, por fim, sentir o “clima” das instituicbes educacionais.

A visita a escola de S. Jodo de Meriti, que é um CIEP, ocorreu no inicio do
ano letivo de 2010. A recepcao foi feita pela Orientadora Pedagdgica porque a
Diretora estava em reunido. Foi explicado todo o processo de trabalho de campo
com uso dos instrumentos e toda a documentacdo, também, apresentada a
Orientadora. A conversa versou sobre o funcionamento da escola cuja modalidade é
de ciclo e ela contou toda a histéria da escola, a estrutura organizacional, processo
de avaliagdo e o trabalho pedagdgico feito junto aos professores. A seguir, a
Orientadora Pedagdgica conduziu-nos pelos ambientes da escola fazendo uma
apresentacdo por todas as salas de aula num primeiro contato com alunos e
professores e mostrou, também, todos 0s espacos existentes na instituicao.

A escola estava em obra de recuperacdo da estrutura do prédio, que
apresentava varias infiltracbes e rachaduras, conforme o que foi mencionado
anteriormente. Estava sendo feita uma modificacdo do espaco interno, cujas
paredes estavam sendo levantadas até o teto, os basculantes trocados e toda a
fiacao elétrica substituida para modernizacdo. Devido a este fato, toda a escola esta
funcionando, até o momento, num Unico andar durante todos os turnos. A visita
durou, aproximadamente, duas horas e ao final a vice-diretora se apresentou e se
desculpou porque precisava sair para uma reunido na prefeitura. Marcamos uma
segunda visita.

Posteriormente, foi necessario ir até a Secretaria Municipal de Educacédo —
SEME, pegar a autorizacdo para a realizacdo da pesquisa e no mesmo dia
retornamos ao CIEP e foi possivel conhecer a Dire¢cdo da escola. Houve uma
conversa preliminar e foi entregue a autorizacdo dada pela Secretaria Municipal de
Educacao - SEME. O trabalho de campo foi iniciado em abril de 2010 e foi finalizado
em dezembro de 2010.

Na EM, o processo de acesso foi diferente da primeira escola. A ida a SEME
— Secretaria Municipal de Educacao foi feita em primeira instancia, para solicitar

autorizacdo de entrada na segunda escola em meados de junho de 2011. Contudo,
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foi uma aventura, tendo em vista que, no dia combinado para conversar com a
Secretaria de Educacgédo, a SEME estava movimentada, com pessoas entrando e
saindo das salas, caminhando apressadamente pelos corredores, algumas paravam
para conversar e 0 tema era um evento que ocorreria na cidade naquele final de
semana, em comemoracao ao padroeiro do municipio. Haveria apresentacdo de
show com bandas de forrd, rock e pagode e, sobretudo, a apresentacdo de cantores
renomados como Elba Ramalho, Alexandre Pires, Gavides do Forrd, dentre outros.
O “clima” era de festa em alguns setores pelos quais transitamos, estavam todos
muito mobilizados, o ambiente era de muita agitacdo e euforia. Haviam politicos de
municipios vizinhos, pessoas combinando atividades locais, lideres de comunidades
do entorno solicitando 6nibus para deslocamento da populacdo de baixa renda e
pedidos de kombi para transportar materiais diversos. Durante o tempo de espera
que foi das 11h as 15h, para falar com a Secretaria de Educacao, a observag¢do no
corredor revelou muitas historias, muitas conversas e evidenciou, também, a
existéncia de “lagcos de vizinhanga”, tendo em vista que se dirigiam umas as outras
com bastante intimidade e reciprocidade, proprio de municipio do “interior” em que
as pessoas se conhecem. No final da tarde, por volta das 16h, a funcionéaria veio
trazer o comunicado de que ndo seria possivel o atendimento e disse: “hoje esta
impossivel! Aqui no municipio ndo temos a oportunidade de ver ao vivo esses
artistas, entdo esta semana estda uma loucura porque a festa estd sendo
patrocinada pela Prefeitura”. Este prefeito que tomou posse, segundo a funcionaria,
“ele é festeiro, tem inauguracdo até quando se pinta uma parede”. Marcou, entao,
para a semana seguinte 0 nOSso retorno para uma conversa com a Secretaria de
Educacdo. Na semana seguinte, de acordo com o dia e horario marcado retornamos
a SEME de S. Jodo de Meriti e houve entdo o encontro com a Secretaria de
Educacdo do Municipio que pediu explicacdes sobre a pesquisa e 0os motivos pelos
quais queriamos ir para a EM. Apds conversa e as devidas explicacdes a Secretaria
mostrou-se satisfeita e apresentou umas estatisticas feitas pela equipe dela,
mostrando um ranking das escolas do municipio conforme o Ideb 2007 e 2009,
confirmando entdo o dado de 2009 relativo a EM que revelava um diferencial em
relacdo as demais escolas, apontando uma evolugédo de 3 pontos positivos no biénio
2007-2009. Neste mesmo dia o trajeto foi extenso. Ao término do encontro com a
Secretaria de Educacdo do municipio, fizemos o percurso até a EM para conhecer e

sentir a “atmosfera” da escola. A chegada na instituigdo escolar ocorreu por volta
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das 12:00h, e a Diretora nao se encontrava. O contato foi feito, inicialmente, com a
Secretaria para mostrar a autorizacdo da SEME que j4 havia avisado a escola da
visita. Depois, procuramos a Orientadora Pedagdgica jA que a parceria para o
desenvolvimento do trabalho era fundamental. Estava presente, também, a
Orientacdo Educacional e o encontro foi muito amistoso. Apos explicacdo sobre os
objetivos da pesquisa e seus procedimentos, fizeram uma apresentacado do espaco
fisico da escola e, posteriormente, conversamos sobre o trabalho que era
desenvolvido por elas. Durante o reconhecimento da escola, a sala dos professores
foi visitada como ponto estratégico para um contato inicial; varios deles estavam
corrigindo provas e pudemos apresentar o estudo. Ao tomarem conhecimento da
pesquisa, se mostraram muito receptivos, fazendo varias perguntas sobre o0s
objetivos, os procedimentos etc... Como estavam entrando em recesso e 0s alunos
ja ndo estavam, na totalidade, frequentando, apenas grupos de alunos faziam
ensaios para a festa que ocorreria na semana seguinte, o contato informal com os
alunos, mostrando interesse pelo que faziam, surtiu um efeito positivo e despertou
interesse neles, também por saber quem era o pesquisador e alguns fizeram
perguntas do tipo: “vocé é professora nova na escola?”, “vocé vai dar aula pra
gente?”, “tia, vocé é professora de qué?”. Desse modo, a ida as salas de aula, para
um contato mais intensivo, ficou para o retorno em agosto e aproveitamos a visita
para conhecer as atividades pedagdgicas como planejamento, conselho de classe,
reunido de pais etc. a serem desenvolvidas ainda no 1°. Semestre; foi quando
verificamos que seria realizado o Conselho de Classe na semana seguinte. Assim,
ficou combinado a minha participacdo nesses eventos, que seriam realizados em
dois dias e fechariam a programacéo daquele periodo letivo. Sobre os Conselhos de
Classe ocorridos para avaliacdo dos alunos, dado o seu design, sera abordado em
outra secao pela dindmica utilizada que se mostrou atipica dentro do movimento

usual das escolas.

3.2 Participantes da Pesquisa

Foram participantes deste trabalho professores, professoras e alunos e

alunas do Ensino Fundamental, matriculados no 7°.ano de escolaridade (antiga
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62.série) da rede publica municipal de escolas da Baixada Fluminense, localizadas
no municipio de S. Jodo de Meriti.

Em ambas as escolas encontramos alunos e alunas cursando o 7°.ano de
escolaridade com idades que variaram entre 10 e 18 anos e, ha sua maioria, sao
residentes na comunidade onde a escola esta localizada. Os alunos e alunas foram
selecionados com base em alguns atributos desejaveis e definidos para este estudo,
ou seja, ser aluno da escola desde o 1°ciclo e/ou 2°.ciclo, apresentar ou nao
defasagem idade-série e ser participante do Programa Bolsa Familia™®.

A escolha por trabalhar com os alunos e alunas do 7°.ano de escolaridade
deve-se aos elevados indices de defasagem idade-série informados nos
levantamentos oficiais. O IBGE, na Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilio/2007, aponta que ha defasagem idade-série na ordem de 29,3% no 7°.ano
(68. série) e o Anuério Brasileiro de Educacdo Béasica 2012 aponta para uma
defasagem idade-série em 2010 na ordem de 30,7%. Portanto, ndo foi uma escolha
aleatéria, mas orientada, também, por uma afinidade pessoal com o grupo dessa
faixa etéria (12 anos/pré-adolescentes).

Os professores lotados no CP, localizado em S. Jodo de Meriti, sao
residentes e domiciliados no entorno da prépria regido, trabalham ha mais de 5 anos
na instituicdo escolar e alguns estéo la ha 11 anos. Na sua maioria, o corpo docente
da escola possui licenciatura plena na disciplina em que lecionam. A professora de
matematica estava cursando uma poés-graduacao lato sensu.

Os professores lotados na EM vém, parte deles, de localidades distantes
como: Niterdi, Itaborai, Itaguai, Saquarema dentre outros. Os que residem mais
distantes tém em média de 2 a 3 anos na escola. Constatamos em conversas
informais com a Orientadora Pedagdgica, a Diretora e a Secretaria que ha uma
rotatividade entre eles. Ou seja, permanecem na escola até conseguir
remanejamento para local mais préximo de onde residem. Uma parte consideravel
de professores reside em bairros préximos a escola ou no entorno como Caxias,

Belford Roxo, Vilar dos Teles e trabalham na EM entre 15 e 25 anos.

11 P A . A ~
Neste estudo, o Programa Bolsa Familia € tomado como referéncia pelos parametros de renda que sao
definidos nele, de modo que seus participantes estdo categorizados na linha da pobreza e extrema pobreza.
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3.2.1 Professores Colaboradores

Sao professores e professoras das diferentes disciplinas (Matematica,
Portugués, Historia, Ciéncia, Geografia, Inglés e Artes) que atuam com as turmas de
7°.ano de escolaridade no Ensino Fundamental nas escolas pesquisadas da rede
publica de S. Jodo de Meriti. Estes professores colaboradores constituem um grupo
de 10 profissionais da educacédo (5 do CP e 5 da EM) de ambas as escolas. Tais
colaboradores encontram-se na faixa etaria entre 32 anos e 59 anos e o tempo de
exercicio profissional varia de 5 a 30 anos.

Os professores colaboradores foram de grande importancia para o presente
estudo na medida em que permitiram minha participacdo na observacédo de sala de
aula, nos eventos rotineiros da escola, das praticas pedagdgicas, conselhos de
classe e das entrevistas. E preciso destacar o jogo cooperativo que foi estabelecido
transformando a relagéo professor-pesquisador, numa interacado baseada na troca e
no diadlogo. Os professores e professoras de ambas as escolas tornaram-se grandes
aliados, facilitadores e parceiros efetivos em todo o processo de coleta de dados,

com destaque especial para os professores e professoras da EM.

3.2.1.1 Critérios de selecéo dos professores

Na medida em que ocorriam as visitas uma e/ou duas vezes por semana,
regularmente, as escolas, houve a participacdo no cotidiano e na rotina dos
profissionais que |4 desempenham a funcdo de ensinar. A necessidade de
estabelecer vinculos e obter aliados nos impulsionou a dedicar, aos professores e
professoras, um tempo especial, participando ora das conversas na sala dos
professores durante o recreio e/ou intervalos de aulas, ora dos lanches e/ou da
entrada e saida dos turnos ou estava em sala de aula com eles. Assim,
gradativamente, foi sendo criado um clima “familiar” e a aceitagdo da minha
presenca junto a eles néo tardou. Estas ocasifes serviam para conversas informais
sobre a pesquisa e os procedimentos, familiarizando-os com o processo do trabalho
cientifico. Frequentemente, os proprios professores procuravam saber sobre a

trajetéria da pesquisa e dos procedimentos que seriam adotados e faziam perguntas
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variadas do tipo: “como ia ser o desenrolar da coleta de dados”, “0 que eu
pesquisava” e se “podiam ajudar de algum modo”.

O primeiro critério reuniu a receptividade, a disponibilidade pessoal e o
interesse pelo tema da pesquisa; estas eram a evidéncia fundamental para o convite
a participacdo no estudo. Além disso, o segundo critério foi que o professor
precisava pertencer ao quadro efetivo no minimo com um ano de trabalho na escola,
tempo que possibilitaria a construcdo de vinculo com os alunos e com a instituicao

escolar garantindo, assim, a qualidade do material coletado nas salas de aula.

3.2.2 A selecdo dos alunos

Em ambas as escolas, a escolha dos alunos foi feita a partir dos atributos que
foram privilegiados para este estudo. Ocorreu de forma aleatoria, pela listagem
nominal de cada turma, fornecida pela secretaria da escola, obedecendo a ordem
alfabética e atendendo a trés critérios de referéncia: ter estudado no ciclo 1 e/ou
ciclo 2 da instituicdo, apresentar ou ndo defasagem idade-série (DIS) e ter o
Programa Bolsa Familia — PBF. O quantitativo de alunos foi definido em um total de
8 alunos por turma, levando em conta um numero suficiente que possibilitasse a
apreensdo de semelhancas e diferencas entre 0s grupos estabelecidos .

Para tanto, foram analisadas as fichas individuais de cada aluno para levantar
seus dados (data de nascimento, idade, reprovacdes ao longo do processo de
escolarizacdo, notas, filiacdo, endereco, telefone, etc.), tendo, portanto, um
panorama da turma. Apos esta etapa foi feito um levantamento dos alunos e alunas
remanescentes do ciclo 1 e/ou ciclo 2, em seguida foram mapeados os alunos e
alunas que apresentavam defasagem idade-série'? e que tinham o PBF.

Cabe destacar que o Programa Bolsa Familia foi utilizado aqui, tAo somente,

para localizar o grupo social com o qual trabalhamos e como evidéncia da pobreza e

12 Eoram considerados com defasagem idade-série (DIS), os alunos com 2 ou mais anos de atraso escolar
decorrentes de reprovacgdes no histdrico escolar. Foi verificado na analise das fichas individuais que o atraso é
proveniente de reprovagdo no 1°. Segmento (CA, 1., 22, ou 32.série ou 1°., 2°., 3°. ou 4°.ano de escolaridade)
e/ou, também, no 2°.segmento (52.série ou 6°.ano de escolaridade).
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extrema pobreza dos alunos e alunas, na medida em que o Programa estabelece
parametros de renda para a participacdo™>.

Foi obtido um mapeamento geral por turma definindo, por assim dizer, o
grupo de alunos que atendia aos critérios estabelecidos na pesquisa para compor o

estudo. Nesta etapa, foi encontrada nas escolas a seguinte situagéo:

No CIEP de S. Jo&o de Meriti, foram duas turmas:

—A turma 71A, com 36 alunos, apresenta um total de 17% dos alunos com
DIS e s&o alunos remanescentes do ciclo 1 e/ou ciclo 2; e um total de 57% dos
alunos participantes do PBF.

—A turma 71B, com 36 alunos, apresenta um total de 17% dos alunos com
DIS e s&o alunos remanescentes do ciclo 1 e/ou ciclo 2; e um total de 80% dos
alunos participantes do PBF.

Segue abaixo um gréfico ilustrativo da situacdo encontrada:

CIEP (2010 - 70. ano)

90% 80%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
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B PBF

mDIS

Percentual de alunos

Turma 71 A Turma71B

Gréfico 1 - Percentual de alunos que apresentam Defasagem ldade-Série, remanescentes do ciclo 1 e/ou ciclo
2 no CIEP e o percentual de participantes do Programa Bolsa Familia
Fonte: dados da pesquisa de campo 2010 - Elaboracdo GRANJA, Tania.

2o Programa Bolsa Familia estabelece critérios de renda para a incluséo do participante. Consideram familias
em extrema pobreza aquelas com renda per capita igual ou inferior a R$ 70,00 por més. As familias pobres sédo
aquelas com renda per capita entre R$ 70,01 até R$ 140,00 por més. Para ser incluida no Programa a familia
deve ter em sua composi¢do gestantes, nutrizes criangas ou adolescentes na faixa etéria entre 0 e 17 anos. o
valor do beneficio recebido pela familia pode variar entre R$ 32,00 a R$ 242,00. O Ministério do
Desenvolvimento Social e Combate a Fome (MDS) responsavel pelo Programa trabalha com o Beneficio Basico
no valor de R$ 70, 00, pagos apenas a familias extremamente pobres; Beneficio Variavel no valor de R$ 32,00
pagos pela existéncia na familia de criancas de zero a 15 anos — limitado a cinco criangas por familia; Beneficio
Variavel Vinculado ao Adolescente (BVJ) no valor de R$ 38,00 pagos pela existéncia na familia de jovens entre
16 e 17 anos — limitado a dois jovens por familia; e Beneficio Variavel de Carater Extraordinario (BVCE) (valor
calculado caso a caso). Esses valores estdo em vigor e foram reajustados em 1° de margo e vigoram a partir dos
beneficios pagos em abril de 2011. As criangas entre 6 e 15 anos devem estar devidamente matriculados e com
frequéncia escolar mensal minima de 85% da carga horaria. Ja os estudantes entre 16 e 17 anos devem ter
frequéncia de, no minimo, 75%. Disponivel em: <http://www.mds.gov.br/bolsafamilia/condicionalidades>
acessado em: 17.10.2011.

Disponivel em: <http://www.caixa.gov.br/voce/social/transferencia/bolsa_familia/index.asp> acessado em:
17.10.2011.


http://www.mds.gov.br/bolsafamilia/condicionalidades
http://www.caixa.gov.br/voce/social/transferencia/bolsa_familia/index.asp
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No CP foram encontrados baixos indices de DIS porque, segundo a
Orientadora Pedagogica, ha um certo “controle da escola que encaminha os alunos
novos fora da idade para o EJA a noite”. Os alunos que estdo matriculados séo, na
maioria, remanescentes do ciclo 1 e ciclo 2 e, como oriundos da propria escola, sdo
“tolerados” (sic), quando os pais nao aceitam passa-los para a noite. Esta conduta
de s6 aceitar os alunos no horario diurno dentro da idade é para, segundo a
Secretéaria e a Orientadora Pedagdgica, “manter a turma limpa”.

Na EM o 7°.ano de escolaridade € composto de 6 turmas, contendo em média
34 alunos cada uma sendo 71A, 71B e 71C no turno da manha e a 71D, 71E e 71F
no turno da tarde. Assim sendo, fizemos o mapeamento de todas as turmas de 7°.
ano para verificar a defasagem idade-série (DIS) apresentados pelos alunos e
encontramos indices elevados que variaram entre 20% e 57% enquanto 0s
participantes do Programa Bolsa Familia variaram entre 43% e 63%.

Na EM de S. Jo&o de Meriti, foram duas turmas:

—A turma 71B, com 35 alunos, apresenta um total de 51% dos alunos com
DIS e s&o alunos, na maioria, remanescentes do ciclo 2; e um total de 60% dos
alunos participantes do PBF.

—A turma 71D, com 35 alunos, apresenta um total de 23% dos alunos com
DIS e s&o alunos, na maioria, remanescentes do ciclo 2; e um total de 63% dos
alunos participantes do PBF.

No grafico abaixo, fazemos ilustracdo da situacédo encontrada. Vejamos:

EM 2011 (70. ano)
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Gréfico 2 - Percentual de alunos que apresentam Defasagem Idade-Série, remanescentes do ciclo 1 e/ou ciclo
2 na EM e o percentual de participantes do Programa Bolsa Familia
Fonte: dados da pesquisa de campo 2010 - Elaboracdo GRANJA, Tania.
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Como na EM eram 6 turmas (3 no turno da manha e 3 no turno tarde) e eram
necesséarias somente duas (uma de cada turno) para compor a amostra, isto acabou
por complexificar a escolha. Utilizou-se, entdo, o seguinte critério: a avaliacdo da
turma feita pelos professores no Conselho de Classe do 2°. Bimestre, do qual
participamos; a receptividade demonstrada pela turma e a participagéo efetiva dos
alunos e alunas quando da ida do pesquisador as salas para apresentacdo da
pesquisa a ser desenvolvida e maior indice de alunos participantes do PBF. Assim
sendo, as turmas selecionadas para participacdo dos alunos e alunas na pesquisa
foram: 71B (manh&) e 71D (tarde) das quais foram selecionados os alunos seguindo

critérios ja expostos.

3.3 Procedimentos adotados

Para a coleta de dados face ao tipo de informacdes necessarias para o
atendimento dos objetivos deste estudo, optamos por alguns procedimentos que
foram realizados nos campos pesquisados, sao eles:

3.3.1 Observacao Participante

Nas pesquisas qualitativas, especialmente, na etnografia, a observacéo
participante pode ser considerada parte essencial do trabalho de campo. Ela ocupa
lugar privilegiado em virtude de proporcionar uma situagéo diferenciada: um contato
pessoal, direto e estreito do pesquisador com o fendbmeno estudado. Assim, a
observacdo participante implica em que o observador participante ndo faca
julgamentos e tampouco privilegie seus valores e pontos de vista, mas o
conhecimento produzido, o que € gerado e por qué nao, gestado a partir, como
ressalta Vasconcelos (2000, p.48), de um “estar com o outro”, de um “virar-se
profundamente para o outro”, de modo descentrado e com uma “atengao completa,

atenta, vigilante mas n&o intrusiva”, que vai além de “falar sobre o outro”. Assim
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sendo, a autora destaca que o conhecimento gerado dessa estratégia metodoldgica,
nesta Otica, € “decorrente deste modo de estar presente ‘com o Outro’, ética e
epistemologia passam a ser inseparaveis. [...] este modo de realizar etnografia [...]
conduz ao respeito pelo sujeito da investigagcao” (VASCONCELOS, 2000, p.49).

André (1995, 2005) fala de um relativismo cultural necesséario a pratica da
etnografia e explica que o principio da relativizagdo consiste no descentramento que
0 observador participante precisa fazer do seu préprio universo sociocultural, seus
valores, num esfor¢co de apreender o universo sociocultural, valores, costumes dos
sujeitos estudados. Tal descentramento implica em tomar como referéncia o
“universo” investigado, e nao, ter como referéncia o universo préprio do pesquisador.
Este principio vai exigir do pesquisador o que o0s antropélogos denominam de um
movimento de “estranhamento” que € fundamental para evitar distorcbes dos
proprios dados, interpretacdes errdbneas sobre o fenébmeno estudado e, sobretudo, a
contaminacdo da sua coleta e, mesmo, da sua analise e interpretacdo dos dados
(HAGUETTE, 1992).

Lidke e André (1986, p.9), referindo-se a observacéo participante explicitam
que ela “[...] cola o pesquisador a realidade estudada”, sobretudo, propicia que o
pesquisador se torne parte do contexto observado através da relacdo face a face
que é estabelecida. Flick (2009, p. 208) traz dois aspectos da observacao
participante, entendida como um processo: o primeiro aspecto € que “o pesquisador
deve, cada vez mais, tornar-se um participante e obter acesso ao campo e as
pessoas” e 0 segundo aspecto é que “a observagado deve passar, também, por um
processo para tornar-se cada vez mais concreta e concentrada nos aspectos
essenciais as questdes de pesquisa”.

Neste estudo, a observacédo participante foi o principal instrumento de coleta
de dados desenvolvido, na medida em que perpassou todo o trabalho de campo. Foi
realizada, no periodo de maio a dezembro de 2010 no CP de S. Jodo de Meriti, no
turno da tarde. Foi realizada, também, no periodo de julho a dezembro de 2011 na
EM pertencente, também, a rede publica de S. Jodo de Meriti, nos turnos da manha
e da tarde; em ambas as escolas a regularidade foi de 1 e/ou 3 vezes por semana.
O maior ou menor nimero de idas as escolas dependia das atividades previstas no
planejamento das instituicoes escolares, na medida em que algumas foram

importantes para a pesquisa, tais como: reunido de pais, planejamento com o0s
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professores, grupo de estudos com os professores, mostra cientifica, Olimpiadas de
Portugués e os Conselhos de Classe.

A observacdo participante comecou pelo acesso as escolas, 0os contatos
estabelecidos com os participantes e a interacdo decorrente dos eventos
observados. Foram muitos 0s momentos em que a observacao participante,
enquanto método, se fez presente. As observacbes ficaram centradas,
especialmente, nos espacos da escola como: o patio de recreio e refeitério junto
com os alunos, a sala dos professores, a sala de aula e as praticas dos professores,
assim como os Conselhos de Classe foram importantes espacgos observados de
modo a que propiciassem uma aproximagao com a “perspectiva dos sujeitos”,
captando os significados atribuidos por eles as suas acdes e a propria realidade em
que vivem (LUDKE; ANDRE, 1986; GOLDENBERG, 2004). Foram registrados e
descritos 0os eventos decorrentes das observagdes cotidianas e, paralelamente,
anotdvamos as reflexdes que elas despertavam, como se fossem pedacos do
cotidiano das escolas.

Flick (2009) fala do duplo movimento, o de “tornar-se familiar” para a
obtencdo de insights dentro do campo e o de manter-se, a0 mesmo tempo, uma
certa “distancia” para uma observacao sistematica capaz de perceber o particular,
naquilo que é cotidiano e rotineiro no campo. Neste sentido, o autor destaca que, na

observacéo participante, o pesquisador

[...] deve fundir em si mesmo, dialeticamente, estas duas funcgdes:
comprometimento e distancia [...] [Portanto, 0 pesquisador tenta
compreender] o que est4d delineado na no¢do de participagdo na
observacgdo, cuja tarefa € compreender através dos olhos do outro. Ao
participar, o pesquisador autentica metodologicamente sua premissa
tedrica, e, além disso, faz do sujeito da pesquisa, 0 outro, ndo um objeto,
mas um parceiro dialégico (KOEPPING, 1987 apud FLICK 2009, p. 210).

A observacdo permite 0 acesso as proprias praticas como enfatiza Flick
(2009, p. 203), “permite ao pesquisador descobrir como algo efetivamente funciona
ou ocorre”, mostrando o potencial de reflexividade contido neste método. Afora isso,
a observacdo descortina novos direcionamentos, novas focalizagcbes durante o
trabalho de campo e, permite, também, acertos de rota (TURA, 2011).

Assim, 0 acesso as salas de aula, nas escolas pesquisadas, foi facilitado pela
colaboracédo obtida com os professores e professoras e, pela aceitacdo dos alunos e

alunas. Nesse sentido, a sala de aula foi observada nas diferentes disciplinas
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(Matematica, Portugués, Historia, Ciéncias, Geografia, Inglés e Artes) com o objetivo
de conhecer o conjunto de atividades e tarefas escolares vivenciadas pelos alunos
no cotidiano da escola e como elas eram percebidas por estes, conversar com 0S
professores sobre seus critérios e 0 processo de avaliacdo captando a percepcao
deles e dos alunos, entender o que pensavam sobre seus alunos e alunas e
acompanhar as aulas de modo a conhecer como as atividades em sala eram
propostas aos alunos e como eram conduzidas por estes e, sobretudo, os
significados atribuidos ao “concreto vivido” por professores e alunos.

Para Flick (2009, p. 213), o conhecimento do pesquisador provindo da
observacdo participante “[...] baseia-se apenas parcialmente na observacdo das
acOes. Boa parte desse conhecimento esta embasada nos enunciados verbais dos
participantes a respeito de certas relagdes e fatos”. Assim, no processo do trabalho
de campo, o senso questionador do pesquisador, sua sensibilidade, a qualidade da
observacdo que realiza, o conhecimento do contexto estudado, a imaginacao
cientifica sdo preponderantes na realizacdo do trabalho (ANDRE,1995) e para a
obtencéo da descricdo etnogréfica.

Nessa pesquisa ocorreu que, com o tempo e com a regularidade dos
encontros, foram estabelecidos vinculos importantes com professores e alunos que
foram facilitadores para a realizagcdo do estudo. Em pouco tempo, a aceitacado do
pesquisador no grupo ocorreu, minimizando, assim, a curiosidade natural dos alunos
e alunas em relacdo a minha presenca no cotidiano da escola, especialmente, na
sala de aula e ao estranhamento dos professores, sobre a minha insergdo nos
Conselhos de Classe e demais atividades durante o ano letivo em ambas as
escolas.

Os participantes da pesquisa permitiram as gravacdes em audio nas salas de
aula e nos Conselhos de Classe, sem qualquer impedimento. Todos os participantes
assinaram o termo (TCLE) e consentiram livre e esclarecidamente com as diversas
formas de coleta de dados durante as observacgBes nas escolas. Todavia, no
trabalho de campo realizado no CIEP de S&o Jodo de Meriti ocorreram algumas
restricbes por parte da Orientacdo Pedagogica, dentre elas, as filmagens dos
Conselhos de Classe. Foi feita somente a gravacdo em audio ja que a técnica
responsavel por conduzir e orientar os trabalhos da escola expressou, verbalmente,
ndo se sentir a vontade diante da camera de video em tais ocasifes. Neste caso,

enfrentou-se um dilema: utilizar a gravacao em video para documentar os dados do
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estudo porque era importante o evento ou atender a solicitagdo de bem-estar
daquele participante, potencialmente, importante para a pesquisa? No
enfrentamento desta situacdo a opc¢ao foi a de considerar o pedido, o interesse e a
necessidade da participante. No entendimento da situacéo posta, este fato se coloca
mais como uma questéo ética de respeito ao participante do que como uma questao

metodologica.

3.3.2 Entrevista

Richardson (1999), Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004) e Minayo
(2004) indicam que a entrevista é um importante recurso tomado no sentido amplo
como comunicacao verbal de que o pesquisador pode se valer durante o trabalho de
campo para obter informacfes e coletar dados. A literatura sobre entrevista traz
enorme variedade de técnicas quanto ao tipo e sua estrutura (TRIVINOS, 1987;
MOURA, 1998), que também variam em fungdo dos contextos em que s&o inseridas,
do tipo de informacdo que se deseja obter e do problema que esta sendo
pesquisado.

O termo entrevista, segundo Richardson (1999, p.208), “é constituido a partir
de duas palavras, entre e vista. Vista refere-se ao ato de ver, ter preocupacéo de
algo. Entre indica a relacdo de lugar [...], 0 termo entrevista refere-se ao ato de
perceber realizado entre duas pessoas” 0 que pressupde uma situacao de interacao
face a face, de proximidade entre o entrevistador e o entrevistado, uma relacdo de
troca, uma estreita relacdo entre as pessoas e uma comunicacdo bilateral. A
entrevista permite ao pesquisador, como mostram Bogdan e Biklen (1994, p. 134),
“desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam
aspectos do mundo”, tornando-se uma importante aliada para transportar o
pesquisador para o mundo dos sujeitos pesquisados na tentativa de compreender a
perspectiva pessoal do entrevistado.

A entrevista foi um importante recurso no desenvolvimento da pesquisa. A
opcao foi pela entrevista semi-estruturada e realizada individualmente, para a coleta
de informacdes. Cabe destacar que o entrevistador tem uma “agenda interna” e ira

coloca-la em movimento no momento da entrevista que traduz, por si s0, como
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mostra Minayo (2004, p.99), uma “conversa com finalidade”, porque néo é
desprovida de intencionalidade e, também, ndo é um momento descomprometido,
mas de levantamento de informacdes, na medida em que cada questdo que
colocamos faz parte do delineamento do objeto, permitindo ampliar e aprofundar o
conhecimento sobre ele. Por este motivo, esta conversa a dois tem propdsitos bem
definidos. Entretanto, o cuidado de torna-la facilitadora da comunicacédo é essencial
para conduzir a compreensdo do objeto e de néo transforma-la num interrogatorio.
Neste sentido, a entrevista semi-estruturada ndo tem a rigidez de seguir um roteiro
inflexivel, mas se molda ao rumo que a “conversa” adquire, sofrendo adaptacdes e
se moldando a dindmica interacional, que ocorre entre o0 entrevistador e o
entrevistado.
De acordo com Contandriopoulos et al., (1997 apud MOURA, 1998, p.78),

A entrevista semi-estruturada [...] se apresenta sob a forma de um roteiro
preliminar de perguntas, que se molda a situag@o concreta de entrevista, ja
gue o entrevistador tem liberdade de acrescentar novas perguntas [...] com
o objetivo de aprofundar e clarificar pontos que ele considere relevantes aos
objetivos do estudo.

Desse modo, as entrevistas foram planejadas e feitas com base em um
roteiro “guia”, que orientou seu curso a partir de tépicos ou pontos-chave (escola,
sala de aula, praticas pedagobgicas, tarefas escolares, colegas, professores,
avaliacdo, percepcdo deles mesmos, Politica de Ciclo) derivados dos objetivos do
estudo com um encadeamento légico entre os assuntos (partindo do mais simples
para 0 mais complexo). As entrevistas foram, também, dotadas de grande
flexibilidade e permeadas por uma linguagem simples do cotidiano dos entrevistados
e foram realizadas a partir de um bom rapport (MOURA, 1998; TRIVINOS, 1987),
que foi estabelecido, garantindo o desenvolvimento de um “clima de confianga” e
aceitacdo mutua, que viabilizou o dialogo e possibilitou, também, que o entrevistado
se sentisse a vontade, criando um espaco para se expressar livremente,
viabilizando, assim, o aprofundamento de questdes mais sensiveis durante a
entrevista (ANDRE, 1995).

Este “clima”, quando inspira simpatia, harmonia e lealdade, segundo Trivifios
(1987, p.149), é essencial para que se consiga “[...] a maxima profundidade no
espirito do informante sobre o fendbmeno que se estuda”, sobretudo, para garantir a

qualidade da informacgéo que seré fornecida, tendo em vista que, ao ser iniciada esta
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interacdo, ela estara marcada por incertezas “tanto no espirito do informante como
do pesquisador. [...] ocorre geralmente entre todas as pessoas que se encontram
pela primeira vez e iniciam um intercambio [...]” (TRIVINOS, 1987, p.149).

Algumas recomendacfes, quanto a uma série de cuidados a serem tomados,

séo feitas pelas autoras Ludke e André (1986), que alertam para a necessidade de

[...] um respeito muito grande pelo entrevistado. Esse respeito envolve
desde um local e horario marcados e cumpridos de acordo com sua
conveniéncia até a perfeita garantia do sigilo e anonimato [...] . Igualmente
respeitado deve ser o universo préprio de quem fornece as informacdes, as
opinides, as impressdes [...] (LUDKE; ANDRE, 1986, p.35).

Assim sendo, tais recomendac¢fes tangenciam, também, uma questdo ética
da entrevista em que pode ser acrescido a isto, fatores que dizem respeito as
distor¢cbes de contetdo da entrevista quando ha imposicdo de uma problematica e
guando se provoca a inducao das respostas, mesmo que involuntariamente.

Foram realizadas, em ambas as escolas, um total de 42 entrevistas sendo: 32
entrevistas com alunos e alunas do 7°. ano de escolaridade e 10 com professores e
professoras das diferentes disciplinas. De forma discriminada, apresenta-se 0 grupo
de entrevistas realizadas: no CIEP foram entrevistados 16 alunos e 5 professores e,
do mesmo modo, na EM foram, também, entrevistados (16 alunos e 5 professores).

Com base na totalidade das entrevistas realizadas, segue grafico ilustrativo

abaixo:

Entrevistas realizadas

professores
24%

alunos e
alunas
76%

Gréfico 3 - Percentual de entrevistados
Fonte: dados da pesquisa de campo 2010 e 2011. Elaboragdo: GRANJA, Tania
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O objetivo dessas entrevistas foi o de obter informagdes, reunir as
explicacbes e registrar a interpretagcdo dos participantes sobre o que ocorria no
grupo de alunos e alunas, aprofundar os contetudos obtidos durante as observacfes
e sanar duvidas sobre os dados, tanto relativas a Politica de Ciclo, quanto relativas
as préticas pedagogicas e eventos de sala de aula na sua relagdo com os sentidos
gue eram conferidos por ambos, professores e alunos, no cotidiano da escola.

Foram realizadas na forma de entrevistas individuais, que duraram entre 30
minutos e 1 hora, foram gravadas em audio com o consentimento dos entrevistados
ou responsaveis por eles no TCLE™. Os alunos e alunas foram entrevistados a partir
de negociacdes feitas com os professores e professoras. A entrevista com os alunos
ocorreu nos tempos vagos, na saida do turno escolar, ap0s entrega dos trabalhos
realizados em sala de aula ou durante as aulas dedicadas a dar visto nos cadernos
dos alunos, quando foi obtida a autorizagdo dos professores para que o aluno
participasse da entrevista.

Para a realizacdo das entrevistas com os professores e professoras,
contamos com especial colaboracdo dos mesmos que cederam parte de seu tempo
livre durante o horario escolar (tempo vago, tempo entre um turno e outro) ou fora do
horario de aula, quando esta foi previamente agendada de acordo com as
possibilidades dos professores ou, simplesmente, aconteciam em razdo da

disponibilidade naquele momento e/ou o tempo livre de cada professor.

3.3.3 A Anélise documental

A coleta de documentos foi outro instrumento utilizado nessa pesquisa.
Segundo Ludke e André (1986, p.40), “a escolha ndo é aleatéria. Ha geralmente
alguns propésitos, ideias ou hipéteses [...]” provindos do estudo que guiam sua
selecédo, de modo que foram recolhidos documentos julgados como susceptiveis de
oferecer as informacdes necessarias. Flick (2009, p. 233) afirma que “se o

pesquisador houver decidido utilizar documentos em sua pesquisa e souber o tipo

14 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, é uma exigéncia colocada pelo Comité de Etica da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro - UERJ, na medida em que a pesquisa esté registrada e sendo
acompanhada pelo 6rgéo da Instituicdo de Ensino Superior sob o protocolo no.046.3.2011. Obteve Parecer de
aprovacdo COEP 057/2011.
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de documento que deseja utilizar, o passo principal serd a construcdo de um
corpus”. Neste sentido, alguns documentos foram agrupados, entre eles: as fichas
individuais e os cadernos de tarefas escolares dos alunos, os registros escolares
relativos a avaliacdo do desempenho dos alunos que foram, também, fotocopiados,
bem como o Projeto Politico Pedagogico e a documentacdo na forma de
legislacéo/pareceres/deliberagdes/orientacdes/resolucbes e diretrizes dirigidas as
escolas que funcionaram na modalidade de ciclo (4 ciclos distribuidos nos dois
segmentos do Ensino Fundamental) no periodo de 1999 a 2010. Estes documentos
foram conseguidos na SEME e seréo, posteriormente, estudados e analisados.

Assim, o objetivo a ser atingido foi o de acessar dados sobre alunos e alunas,
verificando a existéncia de registro escolar sobre o percurso no regime de ciclo, bem
como dados sobre o desempenho escolar dos alunos e a defasagem idade-série,
dentre outros dados importantes para este estudo. O acesso aos documentos sobre
a Politica de Ciclo insere-se na proposta de uma analise do contexto da producéo de
texto defendida por Stephen Ball (1994), na qual € evidenciada a importancia da
inter-relacdo dos contextos produtores do curriculo escolar, trabalho que
dedicaremos uma sessao para tratar deste item mais adiante.

Foram acessados e coletados dados de quatro turmas relativos aos alunos e
alunas do Ensino Fundamental do 7°. ano de escolaridade. Destes, foram obtidas as
fichas individuais, boletins de rendimento escolar, atas dos Conselhos de Classe,
cadernos escolares, provas, trabalhos dos alunos e diarios de classe, onde
verificamos, também, a desisténcia de alunos e alunas que saiam da escola ao
longo do semestre letivo. Todas as informacdes coletadas nos documentos foram

organizadas, sistematizadas (por tema) no contexto da pesquisa.

3.3.4 O uso de fotografias e gravacdo em audio no campo

No campo educacional, o uso de registros visuais e as ferramentas digitais
(como maquinas fotograficas, filmadoras, gravadores, internet, entrevista online,
chats) em geral, tém sido utilizados e difundidos na pratica da pesquisa (FLICK,
2009), pelo seu potencial como fontes de dados e pelo detalhamento e captacéo de

fatos e processos que proporcionam; até porque, ao olhar humano, sdo muito
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complexos esses dados e se perdem pela seletividade natural de observacdes
realizadas.

Nesta pesquisa, as fotografias e as gravacfes em audio foram realizadas
para favorecer, com a continuidade deste estudo, a possibilidade de analise
aprofundada de todo material coletado, na medida em que seu potencial de registro
capta detalhes do evento estudado.

Estes recursos servem, também, como um elemento de validacdo quando da
comparacdo com as anotacdes de campo. As fotografias, entendidas como uma
evidéncia ou “pistas e indicios” de parte de um contexto e/ou de um processo,
conduzem a um exame pormenorizado, oferecendo a possibilidade de
(re)constituicdo e/ou composicdo dos elementos estudados pela andlise
(GINZBURG, 1989, p.177). Para Bogdan e Biklen (1994, p.183) as fotografias
fornecem “...] fortes dados descritivos, sdo muitas vezes utilizadas para
compreender o subjectivo e sdo frequentemente analisadas indutivamente”.

No presente estudo foram utilizados tais recursos, como suporte para fornecer
um quadro mais vivo, ampliado e completo das situacfes estudadas. Ambas as
gravacdes em audio e as fotografias foram realizadas por forca da necessidade de
um detalhamento minucioso de uma cena, acao, fato ou conteudo, em particular,
dos eventos que foram observados e, sobretudo, para estudar as evidéncias das
praticas pedagdgicas e as estratégias de aprendizagens utilizadas pelos alunos na
relacdo ensino-aprendizagem para a producao do curriculo no cotidiano da escola.

Nesse sentido, 0 uso desses recursos teve como objetivo fazer o registro das
imagens para documentar os momentos diversificados vivenciados no cotidiano das
escolas, para ampliar o entendimento dos contextos das salas de aula e permitir a
compreensao das ac¢des implementadas nos Conselhos de Classe e Planejamento.
Além disso, tais registros permitem ao pesquisador revisitar cada evento, tantas
vezes quantas forem necessarias, auxiliando nas andlises e permitindo, como um

recurso complementar, a validacdo dos dados.

3.3.5 Caderno de Campo

O caderno para coleta de dados € um espaco mental de planejamento e

reflexdo e, constituiu, também, de um espaco fisico, onde foram registradas as
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informagdes oriundas de todo o percurso do trabalho de campo. As anotacdes de
campo incluem varios aspectos que vao desde a descricdo detalhada das pessoas,
acontecimentos ocorridos nas escolas, atividades realizadas nas instituicbes até
estratégias usadas no campo, reflexdes feitas, esquemas, mapas etc.,
consubstanciando um relato escrito, como mostram Bogdan e Biklen (1994, p.150),
“[...] daquilo que o investigador ouve, vé, experiéncia e pensa no decurso da recolha
e reflectindo sobre os dados [...]". Neste sentido, o uso do caderno de campo foi de
cunho, fundamentalmente, descritivo que compreendeu um registro sistematico e
detalhado de todo o cotidiano pesquisado, incluindo os sujeitos, os didlogos, o0s
eventos com seus respectivos ambientes, as atividades ocorridas nas escolas etc..
Composto, também, de uma parte reflexiva onde foram anotadas algumas
observacbes de varios momentos vivenciados nos campos das duas escolas
pesquisadas, inclusive com alguns conflitos a partir de questdes surgidas do dia-a-
dia, da relacdo travada com os participantes do estudo e das proéprias instituicdes

educacionais.

3.3.6 Levantamento socioecondmico

Elaboramos um questionario misto (ANEXO A) que foi respondido pelos
pais/responsaveis dos alunos e alunas do estudo. O objetivo era obter uma
caracterizacao socioecondmica e fazer um levantamento de dados, de modo a tracar
um perfil dos alunos e suas familias. O questionario foi levado para casa pelo aluno
para preenchimento e o combinado foi o de que ele retornaria com o instrumento na
semana seguinte, quando da visita do pesquisador. Assim, apés a recolha do
questionario, este procedimento foi retomado ao término das entrevistas para a
confirmacédo dos dados e/ou retificagcdo. O preenchimento foi feito em conjunto pela
pesquisadora.

O instrumento foi dividido em 4 partes. A primeira parte com a identificacao; a
segunda parte com informacdes, dando um panorama da situacdo familiar
constando o total de componentes familiares, grau de parentesco dos que residem
na mesma casa e renda familiar; a terceira parte informando os bens duraveis
possuidos pela familia e, por fim, a quarta parte informando o nivel de escolaridade

do responsavel e algumas informacgdes sobre o PBF. Totalizaram 30 participantes do
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levantamento, sendo 14 do CP (dois alunos ndo retornaram com o questionario) e
16 da EM. Todo material foi organizado, os dados foram tabulados e divididos em
temas procurando identificar e caracterizar o perfil socioecondmico das familias. A
analise forneceu alguns indicadores.

Num primeiro olhar, o quadro que segue revela dados sobre a renda familiar
dos alunos e alunas e o quantitativo de pessoas por domicilio (PD), por escola (o CP

com 14 participantes®® e a EM com 16 participantes). Vejamos:

Até 1 SM Delaté2SM | De2até3SM | De3a4SM | De4 a5SM | +de5SM
ESCOLAS
n|{% |[PO|n|%|[PD|n|%]|PD|n|%]|PD|n|%|PD|n|%]|PD
cp 8 |57%|3a6| 5 [36%|4a0| 1 |7 |5 |- | -|-|-|-]-|-]1-
EM 13 [81%(3a6| 1 [ew | 6 | - [ - | - |- |- -|2|[»w|[a]|-]-

Quadro 2 - Renda Familiar (em salarios minimos - SM) e Pessoas por domicilio (PD)
Fonte: dados da pesquisa de campo 2010 e 2011 - Elaboragdo: GRANJA, Tania.

E notdria a prevaléncia das familias nas faixas de renda familiar de até 1
saléario minimo. Os casos em que a renda familiar varia de 1 até 2 salarios minimos,
isto ocorre porque duas ou mais pessoas naquela familia trabalham, em geral, na
informalidade e, no somatoério da renda familiar, atingem um patamar maior. Em
geral, 0 mesmo ocorre nas demais faixas.

Ao examinarmos o grafico a seguir, visualizamos a distribuicdo da renda do

grupo pesquisado agora, na totalidade dos participantes. Vejamos:

15 . . L

No CP ocorreu que dois alunos néo retornaram com o questionario para o levantamento. Desse modo, para a
coleta de dados do levantamento socioeconémico participaram 30 do total de 32 alunos e alunas participantes do
estudo.
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Renda Familiar (em Salarios

Minimos)
De2 ate 3 Ded a’5SM
SM / 7%
3%
Del até 2
SM
20%

Até1 SM
70%

Grafico 4 - Renda Familiar em Salarios Minimos (SM)
Fonte: dados da pesquisa de campo 2010 e 2011- Elaborac¢do: GRANJA, Tania

E possivel visualizar uma predominancia nas faixas salariais mais baixas. Ha
uma variacao de renda familiar na margem de até 1 salario minimo, que vai de R$
230,00 (duzentos e trinta reais) até R$ 510,00 (quinhentos e dez reais). Na faixa de
renda de 1 até 2 salarios minimos, a renda familiar variou de R$ 600,00 (seiscentos
reais até R$ 1.000,00 (hum mil reais). Nesse estudo, os dados coletados no campo
indicam que as menores faixas de rendas das familias estdo localizadas no grupo,
também, de menor escolaridade que é mostrado mais adiante. Alguns estudos'®
mostram a correspondéncia entre o nivel de renda e a correspondente
escolarizacdo. Apontam, também, uma relacdo entre a renda maior ou menor e a
prépria inser¢cdo no mercado, segundo o grau de escolaridade.

Na terceira parte do levantamento, foi reunido um elenco de bens duraveis
que constituem dados complementares a renda familiar. O quadro a seguir traz

alguns indicadores. Vejamos:

18 ver Relatério do Tribunal de Contas do Estado do Rio de Janeiro TCER]j — Secretaria Geral de Planejamento,
Caxias, 2004 e 2006 que mostra, nos respectivos estudos, que a medida que aumenta a escolaridade, a renda
média sobe expressivamente em todos os anos analisados, no periodo (1992-2004). Desse modo, fica evidente
a existéncia de uma correspondéncia significativa entre os niveis de educagéo e a remuneragao que 0s
individuos podem alcancar em fun¢éo da sua escolaridade; Montali e Tavares (2008, p. 215), no seu estudo,
identificam, nos arranjos familiares das regies metropolitanas, grupos cuja menor escolaridade é uma agravante
para as condi¢Ges de sobrevivéncia desses domicilios, considerando-se a crise do emprego a partir da década
de 90 e a exigéncia de melhor qualifica¢éo profissional na disputa por um posto de trabalho.
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Quadro de Bens Duréaveis por Familia
. CP EM
BENS DURAVEIS

N % n %
Casa propria 12¢) 86% 9 56%
Casa alugada 1 7% 3 19%

Casa ® o o
emprestada/cedida 3 21% 4 25%
Televisao 14 100% 16 100%
Geladeira 14 100% 16 100%
Micro-ondas 2 14% 4 25%
Computador 4 28% 5 31%
Aparelho DVD 10 71% 13 81%
Lava-roupa 3" 21% 9 56%
Aparelho de som 10 71% 13 81%

Lava-louca - - - -

Notebook - - 1 6%
TV a cabo - - 4 25%
Internet 20 14% 4 25%
Freezer 30 21%" 5 31%
Telefone fixo 10 71% 4 25%
Telefone celular 8 57% 16 100%
Carro 1(% 7% 2 13%

Motocicleta - - - -

Quadro 3 - Bens duraveis por familia de cada escola
Fonte: dados da pesquisa de campo 2010 e 2011 - Elaboragdo: GRANJA, Tania

Cabem, aqui, alguns esclarecimentos em relacdo aos itens que se
apresentam com este sinal (*) na medida em que comportam algumas
particularidades expressas pelos participantes da pesquisa. No item casa propria,
durante o levantamento dos dados, foi esclarecido com os participantes perguntando
“se a casa era deles e se havia documentacao de propriedade”. Entéo, explicaram
que as pessoas moram no quintal da avo, da mae ou da sogra e la construiram suas
casas,; alguns pagam IPTU e outros ndo pagam porque nao ha regularizacdo da
propriedade (RGI). Nenhum dos participantes tem escritura definitiva da casa em
gue moram. No item casa emprestada/cedida designa a situacdo em que moram no
quintal de algum parente, numa moradia que ja existia e ndo pagam nada de aluguel
porque, segundo eles, “moram de favor’(sic), ou parente que emprestou por um
periodo combinado. No item lava-roupa, alguns consideraram o tanquinho elétrico
como uma maquina de lavar roupa, uma vez que o aparelho da uma certa
comodidade na execucdo da tarefa, deixando de ser totalmente manual. No item

internet, informaram que trata-se do “gatonet”. No item freezer, alguns participantes
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tém funcionando nas suas proprias moradias, uma espécie de comércio (bar,
birosca,...) e o aparelho eletrodoméstico é utilizado para armazenamento das
mercadorias que vendem e, eventualmente, para alimentos da propria familia. No
item carro, um dos participantes considerou sua Kombi que é usada para transporte
e venda de frutas e legumes na comunidade. Os demais assinalaram o item como

carro de passeio. Vejamos a distribuicdo dos bens no gréfico que segue:

Distribuicao de bens duraveis
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20%
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Casa propria
Casa alugada
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Televisdo
geladeira
Micro-ondas
computador
Aparelho DVD
Lava-roupa
Aparelho de...
Lava-louca !
notehook
TV a cabo
internet
freezer
Telefone fixo
Telefone...
carro
motocicleta |
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Gréfico 5 - Distribui¢céo de bens duraveis por familia
Fonte: dados da pesquisa de campo 2010 e 2011- Elaboracdo: GRANJA, Tania.

BN

No que tange a aquisicdo de bens duraveis ha uma predominancia de
consumo em eletrodomésticos como: televisdo 100%, geladeira 100%, aparelho de
som/DVD os indicadores de aquisicdo do bem ficaram entre 70% e 80% e 0 uso de
celulares na ordem de 100% na EM destacando-se sobre os demais. O indicador do
uso da internet é ilustrativo da exclusao digital tdo mencionada na literatura.

Torna-se importante destacar que, nessa pesquisa, hdo ha pretensbes de
representatividade estatistica, mas, somente, tomar estas porcentagens como
indicadores para pensar na situacdo socioecondmica e na qualidade de vida dos
participantes da pesquisa.

No quadro abaixo, é apresentado um panorama do nivel de escolaridade dos
pais e/ou responsaveis dos alunos e alunas que compde este estudo por escola (CP
com 14 participantes e EM com 16 participantes). Cabe destacar que tomamos
como referéncia a escolaridade da mée, por ser esta a titular do Programa Bolsa

Familia em todos os casos desse estudo. Segue:
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Ens.Fund. Ens.Fund. Ens.Médio Ens.Médio Superior

Nenhuma ;
Escolas Incompleto | Completo incompleto completo completo
n % n % n % n % n % n %
CP - - 11 | 79% - - 1 7% 2 14% - -
EM - - 11 | 69% 1 6% 2 13% 2 13% - -

Quadro 4 - Nivel de escolaridade dos pais
Fonte: dados da pesquisa de campo 2010 e 2011 - Elaboragdo: GRANJA, Tania.

E perceptivel, no quadro apresentado acima, o nivel de escolarizacdo dos
pais com concentracdo no Ensino Fundamental incompleto, cuja escolaridade varia
do 4°. ano de escolaridade (antiga 32. série) até o 7°.ano de escolaridade (antiga
62.série), quando muitos deles abandonaram a escola para trabalhar e/ou porque
haviam repetido varias vezes. Contudo, a escolarizacdo do responséavel (pai), no
grupo estudado, € correspondente aos indicadores apurados relativos as maes, néo
havendo, portanto, nenhum diferencial, significativo, entre eles, quanto ao total de
anos estudados.

O grafico que segue, amplia 0 panorama ja mostrado com a configuracéo da
totalidade dos participantes, cujas informacdes referem-se a 30 dos 32 alunos e

alunas participantes. Vejamos:

Ens.Médio
completo
14%

Ens.Médio \
incompleto_\

Escolaridade dos pais

10%

Ens.Fund.
Completo
3%

Ens.Fund.
Incompleto
73%

Gréfico 6 - Escolaridade dos pais
Fonte: dados da pesquisa de campo 2010 e 2011. Elabora¢do: GRANJA, Tania.

Os niveis de escolarizacdo dos pais apresentados e o0s niveis de renda

explicitados, guardam uma relacdo entre eles: a exclusdo escolar, constituindo um
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extenso grupo social cuja baixa escolaridade acarretard, certamente, dificuldades
para sua insergcéo e/ou permanéncia no mercado de trabalho. O que, cada vez mais,
trardq, também, dificuldades para o acesso aos bens basicos e sera limitante do

aumento do seu padréo de vida.

3.3.7 A Oficina de Producéo de Textos: “O (s) sentido (s) da Escola”

Pensamos em lancar mao deste procedimento como mais uma forma de
interlocucdo com os sujeitos da realidade investigada. Assim, a hipétese era a de
gue esta intervencao, por se configurar numa atividade de livre expressdo em que a
espontaneidade dos alunos e alunas seria a marca precipua do encontro grupal,
possibilitaria emergir uma rede de significacdes e intersubjetividades.

Neste sentido, o objetivo foi o de conhecer os diferentes significados
atribuidos pelos alunos a escola e ao processo ensino-aprendizagem, possibilitando
emergir as percepgdes que eles tém deles mesmos, da escola e das praticas
pedagogicas.

O encontro foi realizado na sala de aula e o espaco fisico foi arrumado na
forma de um circulo para que alunos e alunas pudessem trocar ideias e compartilhar
0s materiais que foram trazidos para a atividade, quais sejam: régua, giz cera, lapis
de cor, lapis cera, canetinha hidrocor variada e papel A4.

No 1°momento, houve uma intervencdo. Foi dito, pela pesquisadora, aos
alunos e alunas o seguinte: “Peco que fechem os olhos e comecem a imaginar o que
vao fazer, escrever, desenhar a partir da estoria que vou contar. Quando eu
terminar, vocés véao abrir os olhos, vao levantar devagar e vao ao centro pegar uma
folha, lapis, canetinha, giz cera e 0 que desejarem para fazer o trabalho de vocés”.

No 2°. Momento, ha uma nova intervencdo: a pesquisadora narra uma
pequena estoria...

‘Imaginem que, um ser de outro planeta chega aqui e quer conhecer o que &
uma escola, porque la de onde ele veio ndo existe escola. Entédo ele te pergunta:
Como é uma escola?” O que voceé teria para contar a ele? Para mostrar para ele?
Pode ser em forma de texto, desenhos do jeito que vocé desejar para que “o Ser”

possa entender como é uma escola.
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ApGs este momento, todos os alunos e alunas se envolveram na atividade e
comegaram a produzir com muita animacéo, brincadeiras e bastante descontracao.
Participaram 29 alunos e alunas na turma 71B e 24 alunos e alunas na turma 71D.

Segue abaixo o registro do encontro.

Fotografia 9 - Oficina na EM - Turma 71B
Fonte: o autor, 2010.

Fotografia 10 - Oficina na EM - Turma 71D
Fonte: o autor, 2010.

A atividade teve a duragdo — 2 tempos: 71B das 9:30h as 11:00h. (aula
Professora Helen de Ens.Religioso) e na 71D das 13:35h as 14:45h (aula Professora
Ana de Geografia). As aulas foram cedidas pelas professoras depois de prévia
negociagdo. O resultado da producdo dos alunos e alunas ficou muito rico em

detalhes, cores e imaginagéo.
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No CP, o retorno ao campo ocorreu para complementar os dados coletados
no ano letivo de 2010. Tal retorno foi precedido de negociagdo com a Diretora, a
Vice-Diretora e a Orientadora Pedagogica durante duas semanas. A oficina ocorreu
em 26.10.2011 nos mesmos moldes da outra escola e a professora do horario que
daria aula de Portugués acompanhou, somente observando, o trabalho a ser
desenvolvido com os alunos e alunas da turma. Sentou-se & mesa, enquanto
dinamizavamos a atividade.

Em ambas as turmas, apés o primeiro momento, em que pedimos aos alunos
e alunas para fecharem os olhos e imaginarem o trabalho que fariam, vishvamos
acalmé-los para permitir uma concentragcédo na tarefa. Depois contamos a estoria e
0s alunos pareciam nao entender, tampouco esbocaram alguma iniciativa quanto ao
que fazer. Aguardamos alguns minutos e repetimos a estéria. Para instiga-los a
realizagdo da atividade, intervimos algumas vezes perguntando: O que fariam? De
gue modo vocés mostrariam para este “Ser de outro planeta” como € uma escola?
Vamos la! Contem para este “Ser” o que fazem na escola! Mostrem de alguma
maneira, como € uma escola! Alguns alunos entdo comegaram a perguntar: “posso
desenhar?”, “Posso escrever uma redacédo?”, “Posso escrever uma frase e colocar
uma figura?”. Eu respondia a todas as indagagdes que “Sim, claro que pode!”, “Pode
fazer do jeito que vocé quiser!”, “Usem sua imaginacdo, que fardo coisas muito
bonitas!”, “Criem uma forma de mostrar como é uma escola!” ApoOs alguns
incentivos comecaram a levantar-se e a pegar, no centro da sala, alguns materiais

para a execucgédo da atividade. Segue abaixo o registro do encontro.

Fotografia 11 -fiina no CP — Turma 71A
Fonte: o autor, 2010.
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3 "‘: e . '\‘
Fotografia 12 - Oficina no CP — Turma 71A

Fonte: o autor, 2010.
A turma 71A é composta de 28 alunos, sendo 26 frequentes. Participaram da

oficina 21 alunos e alunas. Todos participaram da atividade que ocorreu das 13h as
Apbs a oficina, foram para o recreio enquanto fomos para a outra turma

14h20min.
realizar o trabalho.
Segue abaixo o registro do encontro com a turma 71B.

\
"\ »--A//.'/
cinano CP - Turma 71B

Fotografia 13 - Of
Fonte: o autor, 2010.
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Fotogrfia 1 - flcma no CP — Turma 71B
Fonte: o autor, 2010.

Esta turma tem 27 alunos frequentes e estavam presentes 19 alunos que
participaram da atividade que ocorreu das 15h 20min as 17h. Nesta turma ha muitos
alunos e alunas que ndo tém a escrita desenvolvida, por este motivo, a
predominéncia de desenhos com apenas uma aluna que apresentou um pequeno
texto (5 linhas) ilustrando seu desenho. Acreditamos que talvez, por isso tenham

tido dificuldade em iniciar o trabalho.

3.4 As Categorias — uma anélise preliminar

Durante o percurso do trabalho de campo, em ambas as escolas, para a
coleta de dados, realizamos varios procedimentos ja descritos anteriormente, que
foram, imediatamente, ao longo do processo sendo armazenados, visitados e
revisitados com seu contedudo sendo examinado, cuidadosamente, na busca de
identificar tematicas mais frequentes que, pela regularidade, nos “saltam aos olhos”.

Revisitando o material sistematicamente, foram realizadas analises que
obedeceram a critérios indutivos que culminaram com a construcdo de algumas
categorias, as quais consideramos preliminares. Nesse conjunto inicial de categorias
estdo: crenca, descrenca, indiferenca, praticas pedagdgicas, performatividade e

cultura escolar.
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As categorias construidas, a partir do trabalho de campo e dos elementos
dados pelos participantes do estudo, serdo novamente revisitadas e analisadas.
Desse modo, possibilitara uma compreensdo ampliada do fenémeno estudado e da
realidade posta quando remetidas a um quadro teérico mais amplo e a uma analise
mais extensiva e aprofundada, procedimentos estes que serdo adotados em etapa
futura.

3.5 Fluxo/Etapas dos procedimentos realizados no campo

Para dar visibilidade ao movimento de cada procedimento utilizado no
processo de coleta de dados e informagfes no trabalho de campo, é apresentado,
abaixo, para fins didaticos, um cronograma dos procedimentos realizados.

Seguem os quadros:

mes / 2010
7 8 9 10 11 12

Procedimentos / CP

o]

Observagdo Participante

I
Gaderno de campo -anotscees | (NI S

Gravacdo em sala de aula
(audio e video)

Gravacgdo Conselhos de Classe (dudio)

Entrevistas

Levantamento socioecondémico

Quadro 5 - Fluxo e procedimentos no CP
Fonte: dados da pesquisa de campo 2010. Elaboracéo: GRANJA, Tania.

mes /2011

Procedimentos / EM

Observagao Participante
Analise documental

Caderno de campo - anotacdes

Gravacdo em sala de aula
(audio)
Gravacdo Conselhos de Classe
(4dudio)

Entrevistas

Levantamento socioeconémico
Quadro 6 - Fluxo e procedimentos na EM
Fonte: dados da pesquisa de campo 2011. Elaboracéo: GRANJA, Tania.
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3.6 O Comité de Etica da Universidade: autorizacdo e acompanhamento da
pesquisa

Entendemos que a existéncia de um Comité de Etica visa, fundamentalmente,
assegurar que sejam cumpridas algumas condutas para uma “boa pratica” de
pesquisa, ou seja, a conducdo do estudo e seus procedimentos dentro de padrbes
éticos. Isto ocorre na medida em que os direitos, a integridade e a dignidade dos
participantes sdo preservadas e reiteradas pelo termo de consentimento livre e
esclarecido - TCLE, cuja participacdo voluntaria dos sujeitos j& implica o
fornecimento de uma série de informacdes a respeito do estudo a ser realizado.

O projeto de pesquisa foi apresentado ao Comité de Etica da Universidade,
atendendo a um elenco de requisitos e documentacao. Isto significou remeté-lo a
apreciacdo no que tange a qualidade cientifica do estudo, ao exame dos propdésitos
e avaliacdo dos procedimentos quanto a sua integridade ética.

A pesquisa com seres humanos, envolve uma série de normas em que a
Comiss&do Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP, criada através da Resoluc&o
196/96, tem a funcéo de:

implementar as normas e diretrizes regulamentadoras de pesquisas
envolvendo seres humanos aprovadas pelo conselho. Tem funcéo
consultiva, deliberativa, normativa e educativa, atuando conjuntamente com

uma rede de Comités de Etica em Pesciuisa — CEP - organizados nas
instituicBes onde as pesquisas se realizam"’.

Cumpridas todas as exigéncias e seguidos todos os tramites solicitados pelo
Comité de ética, a pesquisa sob o protocolo n°.046.3.2011 foi aceita pelo Parecer de
aprovacao COEP 074/2011, emitido em 17 de novembro do corrente ano. Depois da
aprovacao, € estabelecido prazo de um ano apdés inicio da pesquisa para
apresentacao de um relatério parcial e/ou um final. Por fim, feita a entrega do
relatério final, obtivemos aprovacao através do Parecer COEP 004/2012, emitido em

30 de outubro de 2012.

7 Ver http://portal2.saude.gov.br/sisnep/pesquisador/



http://portal2.saude.gov.br/sisnep/pesquisador/
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4 O CAMINHO PERCORRIDO PARA A ANALISE DOS DADOS

4.1 Os procedimentos, a analise e a construcao das categorias

Neste trabalho, nos valemos, como ponto de partida, da analise de contetudo
preconizada por Bardin (2004) para o tratamento do material discursivo, 0 que
entendemos como sendo um processo continuo de operagdes mentais complexas
onde, na leitura e releitura exaustiva do material coletado, vamos apreendendo,
progressivamente, elementos visiveis, conteddos manifestos e recorrentes que, pela
tipicalidade, nos “saltam aos olhos” sem, contudo, descartarmos aqueles elementos
atipicos que nas possiveis singularidades trazem sentidos, através de desvios pela
sua enunciacdo. Ou, dito de forma mais estruturada, nas palavras de Bardin (2004,
p.33), a analise de contetudo é definida como sendo “um conjunto de técnicas de
analise das comunicacgfes, que utiliza procedimentos sistematicos e objectivos de
descrigdo do conteudo das mensagens”, alertando, no entanto, que esta definicdo
ndo contempla suficientemente, a especificidade da andlise de contetdo, revelando,
por outro lado, a existéncia de principios e/ou regras bésicas, o que, segundo a
autora, é, por vezes, de dificil transposicdo e alerta que a técnica “[...] adequada ao
dominio e ao objectivo pretendidos tem que ser reinventada a cada momento [...]”
(BARDIN, 2004, p.26), constituindo-se, portanto, em um desafio, na medida em que
os procedimentos de andlise, muitas vezes criados, constituem um jogo de
operacdes analiticas que podem ser bastante diversificados, podendo, também, ser
adaptados em razdo das diferentes finalidades, natureza do material, usos e
objetivos dos pesquisadores.

De acordo com Bardin (2004, p.37), podemos utilizar “uma ou varias
operacbes, em complementaridade, de modo a enriquecer o0s resultados, ou
aumentar sua validade, aspirando assim a uma interpretagao final fundamentada”.
Consequentemente, isso implicou em que fizéssemos algumas escolhas dentro do
que é preconizado por Bardin (2004) para a elaboracdo do presente trabalho de

analise dos dados.
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Para dar visibilidade ao movimento de cada procedimento e do processo de
andlise dos dados e informac¢des do trabalho de campo, passamos entdo, a
apresentar sua operacionalizacao.

Procuramos ouvir alunos e alunas oriundos de camadas menos privilegiadas
do ponto de vista econdmico e soOciocultural, bem como professores e professoras
das duas escolas pesquisadas, para conhecer os significados e 0s sentidos
atribuidos por eles ao que denominamos de “construgdo do curriculo”, através de
entrevista semi-estruturada. Neste sentido, captar e traduzir com o0s participantes do
estudo suas visfes, opinides, posi¢cdes, concepcdes sobre o curriculo no cotidiano
da escola, a partir da proposta curricular adotada pelo municipio de S. Jodo de
Meriti, foi nosso maior desafio.

Assim, as entrevistas ndo tiveram um roteiro fixo, ndo era necessario que
seguissemos uma ordem sequencial, até porque a adequacdo das perguntas ao
ritmo e ao nivel de entendimento dos alunos e alunas do 7°. ano de escolaridade do
Ensino Fundamental foi uma necessidade, permanente, para facilitar a compreenséo
e promover o engajamento dos alunos e alunas no procedimento realizado. As
questbes foram, por assim dizer, formuladas, colocadas e reformuladas,
continuamente, de acordo com o rumo da conversa que se estabelecia entre o
pesquisador e os participantes do estudo. No entanto, algumas perguntas foram
elaboradas tendo como propdsito investigar como era construido o curriculo no
cotidiano escolar de ambas as instituicbes de ensino. Das 32 entrevistas realizadas
com alunos e alunas de ambas as escolas foram selecionadas 20, constituindo parte
do corpus da andlise aquelas em que os alunos e alunas apresentaram melhor
fluéncia verbal, maior rigueza no conteddo e nas mensagens e maior clareza nas
respostas, fornecendo, assim, elementos qualitativamente relevantes, com riqueza
de detalhes e mais completos para responder as questdes e aos objetivos da
pesquisa. Ressaltamos que o material coletado diz respeito a uma realidade, um
contexto e um grupo social situados e datados em um tempo histérico que traz uma
especificidade e que, portanto, ndo temos a pretensao de generalizagao.

Vale lembrar que ao longo do processo de coleta de dados foi feita uma
analise preliminar do material em que emergiram alguns temas. Posteriormente,
apos a finalizacdo do trabalho de campo, os dados foram retomados para uma

analise formal e sistematica.
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Inicialmente, estabelecemos contato com todas as entrevistas gravadas, com
consentimento dos participantes, ouvindo-as atentamente e registrando alguns
elementos tipicos e atipicos que eram perceptiveis nas mensagens. Num segundo
momento, apds a transcri¢ao, fizemos nova leitura do material, de acordo com o que
Bardin (2004) designa como “leitura flutuante”, emergindo, assim, algumas
hipoteses, implicando na reformulacéo das hipéteses iniciais. Pelo processo indutivo
de analise, modificamos e criamos um movimento proprio relativo aos dados com
base nas questdes iniciais e nos objetivos da pesquisa. Desse modo, fizemos nova
leitura dos dados coletados, a fim de revisitar e revisar as falas, o0s temas, o0s
eventos, 0s contextos e as situacgbes, que emergiram das pré-andlises para
organiza-los, caminhando para ratificar ou retificar o corpus para analises
posteriores.

Na analise tematica do conjunto de entrevistas, feita uma a uma, foi possivel
observar a frequéncia com que os temas apareceram, configurando, como ensina
Bardin (2004, p.99), os “nucleos de sentido” e projetamos as categorias a partir do
conteudo das entrevistas que foi delimitado, num trabalho de “poda”, de recortes,
produzindo as unidades de contexto e de registro. Decidimos, entdo, codificar o
material, elaborando, um sistema de categorias, como aponta Bardin (2004, p.112),
fornecendo, “[...] por condensagdo, uma representagao simplificada dos dados
brutos”, com base nas nossas interpretacdes, passamos a dados organizados.

Sendo assim, ja de inicio, ao (re)analisarmos a primeira entrevista, ratificamos
alguns temas que, pela sua regularidade, decidimos por uma definicdo das
categorias, que emergiam da “fala” e do conteudo das respostas dos entrevistados
gue seriam, por assim dizer, um dos indicadores dessa presenca, a partir do critério
de classificacdo definido por nés. Tais categorias, seriam, como explica Bardin
(2004, p.32), uma “[...] espécie de gavetas ou rubricas significativas que permitem a
classificagdo dos elementos de significagdo constitutivos da mensagem”. O
refinamento progressivo das categorias permitiu a busca de significados cada vez
mais elaborados.

Desse modo, ao introduzirmos as categorias, segundo esses critérios que
passamos a explicitar, colocamos, a0 mesmo tempo, uma certa ordem naquela
aparente confusdo inicial e, concomitantemente, procuramos impor uma certa
organizacdo as mensagens, dando-lhes um sentido. Assim, a categoria Pratica

Pedagdgica seria toda e qualquer afirmacdo sobre a sala de aula relativa as
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atividades desenvolvidas e/ou procedimentos didaticos realizados pelos professores
nesse espaco. A seguir, estabelecemos que, tudo o que seja relativo as experiéncias
vividas e atividades do cotidiano da escola seria indicador da categoria Curriculo;
toda e qualquer afirmacédo que indicasse aprendizagem de conteudos escolares
seria a categoria Conhecimento escolar; tudo o que se relacionasse a linguagem,
simbologia, signos, comunicagdo entre professor e aluno seria indicador da
categoria Cultura e o que fosse definidor de uma I6gica, um modo de funcionamento,
de pensar e operar local seria identificado como Cultura escolar. Do mesmo modo,
tudo o que fosse relativo a ensinar e aprender seria indicador da categoria Processo
Ensino-aprendizagem; toda afirmacdo sob forma de prova, nota, conceito, critério,
processo ou pratica avaliativa seria definidor da categoria Avaliacdo da
aprendizagem; e, por fim, toda a afirmagédo relativa a uma ideia, desejo ou
pensamento que explicite um enunciado identificatorio seria indicador da categoria
identidade®.

No entanto, no decorrer da analise, identificamos novas categorias: controle e
disciplina. Descobrimos, quando abordamos a tematica avaliacdo, que elas
emergiam com frequéncia da “fala” dos alunos e alunas e professores e professoras
que foram entrevistados. O controle pode ser ilustrado nos fragmentos das

entrevistas que seguem:

[...] na prova ela faz a pergunta, coloca assim do lado quatro pontos. Acho
gue eles vao contando assim para ver. Também pode ganhar por causa do
Nosso coméjortamento. Porque tem gente que ndo acerta a prova, mas
ganha AE™, por causa do comportamento. Eu acho que eu sou AS no
comportamento, ndo chego a ser AE nao (Larazo, aluna da turma 71B, EM,
12 anos).

'® Entendido aqui, numa perspectiva psicanalitica freudiana, como resultante de um processo de identifica¢des,
gue ao longo da vida (infancia, adolescéncia, vida adulta e velhice) vamos fazendo. Ver HALL;LINDZEY (1984,
p.62-63) e FREUD, S. (1980).

1% be acordo com a Resolucéo da SEME N°. 03/98 e com a Proposta do Municipio SEMEar, o processo de
avaliacao é regido pelos seguintes conceitos: AE (alcangou eficazmente) quando o aluno alcangar 81% dos
objetivos propostos; AS (alcangou satisfatoriamente) quando o aluno alcangar a faixa compreendida de 61% a
80% dos objetivos propostos; AP (alcangou parcialmente) quando o aluno alcangar a faixa compreendida de 40
a 60% dos objetivos propostos; Al (alcangou insatisfatoriamente) quando o aluno atingir no maximo 39% dos
objetivos propostos. Entretanto, numa ressignificacdo que vigorava no cotidiano da escola os conceitos eram
reconfigurados pelos professores da seguinte maneira: Al de zero até 4,0; AP de 4,5 até 6,0; AS de 6,5 até 8,0;
AE de 8,5 até 10,0 na primeira escola. Na EM os conceitos eram traduzidos da seguinte forma: Al de zero até
4,0; AP de 4,0 até 6,0; AS de 6,0 até 8,0; AE de 8,0 até 10,0

0 Ainda que todos os participantes da pesquisa, alunos e alunas, professores e professoras tenham assinado o
TCLE permitindo o uso do material, dos seus nomes e do conteido das entrevistas, optamos por adotar nomes
ficticios para a preservagdo da identidade de todos aqueles que contribuiram com este estudo.
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[...] a professora até falou que a gente pode ter tirado nota boa na prova,
mas se ficar fazendo bagunc¢a na sala a nota vai ser ruim. Ja aconteceu isso
com varios alunos na sala, ndo acreditaram no que a professora falou [...]
(Mara, aluna da turma 71D, EM, 12 anos).

[...] eles passam uma matéria, que tem que aprender. E isso vai se tornar
uma nota. Passam matérias que séo dificeis. Do AE, vai para AS, do AS vai
para AP, vai para o Al, é assim [a nota sobe ou abaixa]. Para abaixar tem
gue ser bem bagunceiro. As vezes tento me controlar. Quando faco minhas
atividades a nota sobe (Jely, aluna da turma 71B, CP, 14 anos).

[...]Tem aluno que néo faz dever, que ndo copia, sO faz bagunca e nao
respeita o professor. Tem o comportamento e o professor avalia por isso
[...]. Tem professores que déao o conceito pelo comportamento do aluno, se
ele faz exercicios, os deveres e passa para o diario. Tem professores que
fazem isso (Karol, aluna da turma 71A, CP, 12 anos).

[...] Entdo ele tirou quatro (que é AP), o que tirou seis e meio também é AP,
entdo quando vocé coloca um AP que foi quatro com AS, ele deveria ficar
com AP. Agora, se for um AP de seis e meio com AS, dependendo do
aluno, ele pode ficar com AE, ainda tenho que analisar o aluno [...] (Profa.
Greyce, Matematica, EM).

Nestes casos, toda e qualquer afirmacao que indicasse solugdes e decisdes
unilaterais relativas a nota, conceito e/ou comportamento imposta aos alunos seriam
identificadas como a categoria Controle. Dentro da teméatica avaliacdo, o aspecto
comportamental é exacerbado e aparece num entrelacamento com a disciplina.

Trazemos abaixo um fragmento da entrevista da aluna.

Eu estava com Al em Portugués e ela me botava la na frente para eu fazer
os deveres dela. Ela viu que eu estava me esfor¢cando, fazendo os deveres
dela ai eu tiro AS, ela me da um AP pelo meu esforco. Ela vé que eu ndo
estou de brincadeira [...](Katia, aluna da turma 71D, EM, 14 anos).

Estes casos ficaram identificados como: toda afirmacéo que se relacionasse a
disposicéo dos alunos e alunas em seguir ou transgredir 0s ensinamentos, as regras
de comportamento e certas atitudes que devem ser cultivadas no ambiente escolar
seriam definidores da categoria Disciplina.

Assim, nesse conjunto de categorias um unico principio de classificacdo seria
orientador para sua organizacdo formando um sistema que pudesse refletir as
questbes, os objetivos e as intencbes da investigacdo. Segundo Bardin (2004,
p.112),

A partir do momento em que a analise de contelido decide codificar o seu
material deve produzir um sistema de categorias. A categoriza¢do tem como
primeiro objetivo [...] fornecer, por condensacdo, uma representacdo
simplificada dos dados brutos [...] assenta implicitamente na crenc¢a de que
a categorizagdo néo introduz desvios no material, mas que da a conhecer
indices invisiveis, ao nivel dos dados brutos.
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Sendo assim, a utilizacdo de técnicas adequadas e sistematicas para fazer
“falar” o material selecionado para a analise € competéncia e parte da tarefa do
pesquisador nesse processo de analise de conteddo (FRANCO, 2008). Nesse
sentido, ndo nos desviamos desta tarefa, na medida em que a producdo de
“saberes” deduzidos do conteudo, no processo de analise tematica, torna-se
imprescindivel para o avancgo do trabalho.

Cabe, ainda, informar que acentamos a analise, a organizacdo e a
interpretacdo dos dados em trés eixos norteadores: as praticas pedagdgicas em
sala de aula, o trabalho desenvolvido no cotidiano da escola e a avaliacdo da
aprendizagem, dentro da ideia que temos de um curriculo multifacetado, ou seja, a
sala de aula, o cotidiano escolar e a avaliacdo sdo, no nosso entender, algumas das
faces que o constituem.

Encontramos nesse design uma possibilidade de organizacéo e interpretacao
dos dados, bem como de expor, de uma forma que nos parece mais adequada, 0
percurso que fizemos, considerando que esses eixos ndo estdo isolados mas se
entrelacam na construcdo cotidiana do curriculo na escola.

A partir das respostas obtidas no processo de entrevistas, elaboramos
quadros ilustrativos para facilitar a visualizagcdo dos procedimentos de
agrupamentos, ordenacdo e de classificacdo que auxiliardo na construcdo das
categorias em momento posterior, bem como viabilizam, também, a possibilidade de
estabelecer vinculos entre 0 objeto em estudo e uma rede de significados atribuidos
pelos alunos e alunas e professores e professoras.

Na andlise das respostas dadas pelos alunos e alunas, tendo como
referencial Bardin (2004), sistematizamos o0 conjunto de enunciacdes distinguindo
suas caracteristicas proprias. Desse modo, dentre o elenco de perguntas
formuladas, baseando-nos na proposta de Mayring (2000, 2004 apud FLICK, 2009,
p.291), selecionamos trés perguntas que serviram de foco por sua relevancia para
responder as questdes da pesquisa. Pergunta 1 - O que os professores fazem em
sala de aula para vocé aprender as coisas/conteidos que eles ensinam? Pergunta
feita com o objetivo de conhecer as praticas dos professores na escola, bem como
inferir sobre os sentidos e significados que sao atribuidos as praticas pelos alunos e
alunas. Pergunta 2 - Dessas atividades, deveres, trabalhos que os professores
fazem no dia-a-dia da escola, alguma faz algum sentido para vocé, interfere

positivamente ou negativamente na sua vida? Pergunta feita com o objetivo de
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identificar os elementos presentes no curriculo de cada escola e suas redes de

significacdes. Pergunta 3 - Como vocé acha que os professores te avaliam para, no

final do bimestre, vocé ter um conceito? Pergunta feita objetivando conhecer o

processo de avaliacdo das escolas, seu sentido para os alunos e alunas e sua

articulagdo com conceitos e/ou notas.

Nos quadros que apresentamos abaixo, seguimos a orientagdo de Bardin

(2004) com as unidades de contexto (em cinza) e as unidades de registro (em

amarelo). Trazemos o primeiro quadro com a transcricdo das respostas dos alunos

e alunas relativas as perguntas formuladas, contendo as peculiaridades relacionadas

as situacbes em que foram produzidas e seus contextos, traduzindo, assim, o

primeiro eixo - As praticas pedagogicas em sala de aula. Vejamos o que segue:

RESPOSTAS

Alunos CP Alunos EM
, ela passa um montéo de coisas, ela passa equagéo, [...] a professora.Greyce de matematica, a primeira
ah, as vezes... Eu ndo lembro, n&o lembro, ndo explicacdo dela, ela consegue expressar. Da para vocé
lembro muito bem mais ndo. S6 lembro sé equacao. aprender rapido na hora [...] acho muito bom o ensino dela.
Aprendi. A equagdo eu consigo aprender. Equacéo, A profa. de ciéncias Mécia € 6tima o ensino dela é também é
1 um montao de coisa, € pronome em portugués, verbo, 11 boml...] eles sabem passar a matéria para a gente de um
essa coisa assim, pretérito, futuro, sabe? Passa isso jeito bom([...] os trabalhos que ela passa, os deveres, 0s
al pra gente, pra aprender. Ela copia, faz n6s copiar, resumos ajuda muito a gentel...] igual ela tava passando
vé como é que é aquele negdcio: do, serdo, aquele esses dias o resumo dos reinos moneras das bactérias sé o
negacio de verbo [...].  (Max, 71A, 15 anos) resumo vocé ja sabe quase tudo. (Iza, 71B, 12 anos)
Assim, quando eles véo passar um dever, eles
explicarm el [...] professora Greyce também que ela é & professora de
passa um trabalho de uma matéria nova e se alguém - prot Y M que € p :
- ; matematica da gente, ela também ensina a gente muito bem
perguntar mil vezes, ela responde. Ela quer ensinar T =
2 a0 aluno [..JA professora Kell passa bastante 12 mesmo. E ela ta ali pra qualquer momento, se a gente nao
o B p p . entendeu, ela explica, explica até a gente entender, tem
exercicio no livro para responder. Igual hoje, ela A
L paciéncia com a gente. (Lyna, 71B, 14 anos)
passou bastante exercicio. A professora de
matematica também. (Karol, 71A, 12 anos)
Assim, elas passam dever. Af assim a gente fica ; < —
T AREET MeSa A, A 6ve crste] Conversa muito, fala pra gente néo desistir dos estudos,
peranc arip) cao. A q 7 passa muito dever, manda a gente no quadro, a gente vai,
matematica, ensina bem, a de portugués também £ . | - les fal
[.. Jelas explicam bem pra caramba. Sempre tem az, se tlv_er t_arrado volta de novo até aprender. E es falam
3 ; ) ) : 13 que é muito importante a gente estudar [...JFala muito, passa
alguma coisa pra aprender, fico aprendendo. Hoje n : .
muito dever de casa, fala muito em sala de aula, explica
MESIE A ERIE B CIRIE, SRR EMBIEEL | muito, explica mais que passa dever no quadro. Eles falam
mundo. Quase todo mundo porque os outros ficam la muito‘ mL?ito (Marcqellep7lB 14 anos) q ’
perturbando. (Cila, 71A, 16 anos) ! : ' '
Eles passam uma atividade, as vezes uma atividade
no livro ou no quadro, ditando. S6 que as vezes eles
guerem passar uma atividade legal, um filme, um a professora de matemaética, ela passa um dever pra gente,
desenho que desenvolve. E muito bom as atividades gente, ela explica como é e depois manda a gente para o
deles. [...]Jassim, as vezes eles passam trabalho em guadro, para ver se a gente aprendeu, s6 que tem muita
grupo, as vezes passa trabalho em casa, as vezes a gente que tem dificuldade, que ndo sabe ler e esta na sexta
4 gente sai pelas ruas, af tem gque entregar no dia e tem 14 série. Nao sabe ler, ndo sabe escrever. Ela manda no

um prazo, se ndo, ndo entrega mais e perde a
oportunidade de fazer o trabalho, de ganhar nota.
[...JFazemos teste, trabalho com consulta, trabalho
sem consulta, teste com consulta, sem consulta,
assim que a gente faz. Prova com consulta e sem
consulta. (Carlita, 71A, 11 anos)

guadro para testar mesmo. A professora de portugués faz
leitura com a gente. A professora de geografia faz leitura, de
vez em quando, mas ela faz, mas ela escreve mais no
quadro. (Lara, 71B, 12 anos)




A professora de matematica passa dever, explica
bastante, € bem calma, ndo grita com ninguém, passa
deveres que as vezes é dificil, mas se prestar atengao
faz. A professora de ensino religioso passa deveres
6timos, conversa muito com a turma, explica, passa
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Passam os deveres, explicam, sendo entender eles explicam
até a gente entender, pegar a matéria. S&o muito legais.
Também eles fazem algumas brincadeiras na sala. Nas
aulas deles fazem um momento de lazer com a gente,
brincam , jogam damas, jogo da velha, sem bagunca, sendo

5 filme. A professora de portugués é super minha 15 dever no quadro.[...] Atividade de origamis, ensinam na aula
amiga, é calma, passa deveres que todo mundo de artes fazer cortinas de garrafas, usar materiais de
entende. A profa. de ciéncias passa deveres faceis, reciclagem. A professora de Ciéncia que é maneira ensina
passo no quadro. Os Professores passam deveres, sobre as bactérias, a professora greyce ensina matematica,
sdo atividades faceis, prestando atencdo da para o professora de histéria, meu deus, ensina é uma graga.
fazer. (Alexia, 71A, 12 anos) (Yssa, 71B, 13 anos)

Eles passam a matéria, os alunos que prestam
atencédo faz e os que querem eles explicam a
matériaPassam varias atividades .. Eles conversa com a gente, é melhor do que dizer leia todo
BEIHAERIpassa fextos, soletl_'ando, [passamitrabalios o livro, abre na pagina 5 e 6. Eles explicam direitinho ate a

6 1o quaqrp para 'responder. Bnnca} Qe lorea] = 16 gente pegar a matéria. Eles passam detalhe por detalhe
Matematica ensina bastante matéria de matematica, R v s —_
perimetro.[...] Agora eu estava copiando o texto do 9 ’ g P Peg ’
livro no caderno na aula de portugués. Fazem (Jesy, 71D, 14 anos)

Trabalho em grupo, jogos, trabalhos de casa,

pesquisa. (Micael, 71B, 15 anos)

Vérias atividades. Ah, tem muitas atividades, a gente

faz dever no livro, dever no caderno. Tem aula de

portugués, de matematica, tem as aulas todas menos

as de matematica que a gente também nao ta usando

livro. Mas portugués, histéria, ciéncias, estamos A sala fica toda quieta. A professora conversa com a gente
usando livro bastante. E sdo essas coisas: passa ai a gente fica quieto e ela explica |4 no quadro. Ai, se

7 dever do livro, porque no livro a gente sempre 17 agente ndo aprendeu ela explica de novo. Assim todas tem
encontra as coisas que a gente precisa. Ai elas ficam paciéncia mas a que eu acho que tem mais paciéncia é a
falando isso também. Faz trabalho em grupo, em professora Kris Eles passam um deveres um pouco faceis.
dupla, até alguns quando fica faltando, senta com a Mas matematica eu acho mais dificil. (Jeni, 71D, 16 anos)
gente pra poder fazer, a gente faz varios trabalhos em
grupo, pintura, da aula de arte, a gente faz cartaz,
guando é assim uma data comemorativa, a gente faz
cartaz, essas coisas assim. (Henry, 71B, 14 anos)

Eles explicam pra gente entender aquilo que eles estao
E, é, prova, avaliagéo, trabalho, tem professores que tentand9 passar, tipo assim, elgs PRSI @ deverc_—:- §e a
fa’ze’m pergﬁnta o iss'o $6. [ ]E il Sele @ gen{e n&o entende o dever mglto bem , a gente vai Igi pede

8 o, e Ho Mundo. sabe? Sobre os e 18 explicacgéo pra eles. Eles explicam e se a gente continuar a
e o’utras coisas, E Sé’ '(Ticia 71B. 15 anbs) ndo entender, eles explicam para gente de novo, pra gente

! ’ ’ ’ tentar aprender aquele dever, aquela matéria. (Mara, 71D,
12 anos)
r?ﬁia[so;i’\)/ Egzads:;ezg sgigsabmr‘ige;ﬁf fg(rﬁllg:rghgassam Tem professor que explica bem com paciéncia,. I:s;o facilita
brincam. [...]JA prdfessora de matematica passam [P EIIETHIT |l A Professorz_i el _de MaPYelolma
matéria. e“>;plica passa continhas, passa muito dever Dl icar vai na mesa dela e ela
’ ’ o— - - ’ explica tudo, tem uma paciéncia. Histéria e geografia a
A professora de ed. Fisica é maneira, a mochila tem . e T
ue estar do lado, ela nio gosta que gritem na sala mesma c_0|sa.[...] Testes, revisdo para provas. Areviséo e

9 i 1 - 19 melhor ainda. A professora de matematica deu jornal
i aulla. © [y Kae[e_le ensina a p?q" ieEice matematico. Desafios. Carimbos/visto no caderno. A
S?c;fa:a:s\g:gtzg %E;Z?nrgt?ézr& d’\ilfg?;;glt?jeegﬁe:en e professora deu Ditado e deu um carimbo para v_océ nédo )
para fazer um trabalho. A profa. Kel ensina, explica rasurar para na aula do outro dia ela ver. Primeiro ela explica

’ : = y ' no quadro, passa atividade para o aluno aprender mais.
passa dever e tem que prestar atencdo. (Jely, 71B, (Katia, 71D, 14 anos)
14 anos) ) )
[...] tem a professora Cristina de portugués, que ela ensina
através da brincadeira, ela brinca muito com a gente. A,
conforme a gente vai brincando, ela vai
Eles passam no quadro, ai eles ficam... Primeiro eles EMSINUEE A prender a SEFEIEL © SUEn predlcaQo_. A
respondem um sempre ‘Eles respondem um no sepa_rar...ah..._plo_rque acho que séo cinco tipos de sulfalto e
guadro pra gente saber. Ai quando a gente ndo sabe prgdlcado e.dmc” de,se_parar. A‘gente ap,r?”qe BT @
eles passam de novo a.mesma pra gente saber e objeto, 0 objeto que é dlrettz, objeto que é indireto. Sobre os
explica melhor do que antes. Af quando a gente ja verbos, para falar certo e ndo falar'e_rrado, falar palavras
i (e, 28 v Gl edem 7\ GEI [ [l erradas. E a professora de matematica passa tantas
10 ' p pra g 20 continhas, conta que a gente vai aprendendo bem |4 na

guadro escrever. Quem quer, quem n&o quer fica
olhando. E assim que a professora faz com a gente.
[...], as vezes eles passam s6 pra gente procurar na
internet, ai como na minha casa néo tem internet, eu
tenho que ficar gastando dinheiro pra ir pra lan house.
Ai ndo tem como. (Tell, 71B, 11 anos)

frente e a gente vai aprendendo agora na sexta série e que
la na frente a gente vai aprender sobre isso e vamos usar..
Eu acho que devemos escutar e aprender mais com eles. A
professora de histdria passa sobre as antiguidades que os
nossos antepassados passaram, ensina sobre 0s negros
africanos e o que eles sofreram como escravos, a professora
de educagéo fisica passa o que nés devemos fazer no dia a
dia e os outros professores também, passam outras coisas
também. (Hugo, 71D, 13 anos)

Quadro 7 - Organizacao da andlise de contelido - respostas dos alunos a questao 1.
O que os professores fazem em sala de aula para vocé aprender as coisas/contetidos que eles ensinam?
Alunos entrevistados no CP das turmas 71A e 71B e na EM das turmas 71B e 71D e registrados pelos

nimeros de 1 a 20.
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Como podemos notar no quadro, a sistematizacdo do material coletado dos
alunos e alunas de ambas as escolas, apresenta pontos comuns nas respostas, elas
explicitam, também, o “clima” da sala de aula, em que € possivel visualizar a
dindmica das aulas que sdo desenvolvidas pelos professores e professoras, uma
rotina que é perpassada por um elenco de atividades relatadas pelos alunos e
alunas e suas motivagfes, onde, também, trazem a tona elementos sobre a vivéncia
na relacdo professor-aluno, ou seja, os “bastidores” do processo ensino-
aprendizagem e o curriculo vivido e significado por eles.

Prosseguimos com o segundo quadro, cujas respostas dos alunos e alunas
dao as configuracdes do eixo 2, qual seja, o trabalho desenvolvido no cotidiano da

escola. Vejamos:

RESPOSTAS

ALUNOS
ALUNOS

[...] na escola tem o projeto de meio ambiente [...] fizeram uma palestra
com a gente. Veio um moco de uma fabrica falando sobre a

Nao. Eu faco o que o professor pede nas aulas [...] 0 importancia do meio ambiente, [...] antigamente eu jogava muita coisa
1 | que eles passam eu fago, tudo bem. (Max, 71A, 15 11 | no chéo. Deixava muita 4gua... agora eu vejo uma luz acesa, vou la e
anos) apago, um ventilador ligado vou |a e desligo. Meu pai tem mania de

deixar a televisdo ligada af eu vou |4 e desligo. Tudo assim, me tocou
muito [...] (lza, 71B, 12 anos)

[...] eu acho que tem sim porque o que eles passam ali e explicam se
explicarem bem mesmo, fica guardado na nossa mente e quando for
passar para uma prova assim, a gente ja, praticamente vamos fazer
2 | N&o hainfluéncia. (Karol, 71A, 12 anos) 12 | porque a gente fica prestando atengéo na aula deles. [...] Influencias
boas porque ah, as aulas séo 6timas. Mas que influir mesmo bem
melhor. Que eu ndo sabia, antigamente eu nédo sabia escrever. E
agora eu sei. (Lyna, 71B, 14 anos)

N&o. Eu acho assim que as professoras ficam dando
conselho pra vocé, quem quiser pegar... Ai tem gente
que fica assim: Ah! t& bajulando ela, rindo, ndo sei
qué. Ai elas ficam la falando: ndo é assim néo, néo sei
qué. [...]JAi a professora fica |4 falando: Abre o seu
olho, vocé é nova, vocé é bonita fica com homem

3 | velho, com homem casado, se a mulher descobrir, vai | 13
bater em vocé, ndo sei qué. Af a ela tava falando: tem
um lance desse que no ano passado a professora
pegou uma aluna la na sala com homem casado af a
mulher dele descobriu, a mulher dele viu ele na rua
desfilando com ela na rua querendo iludir ela e ndo
quer nada com ela. (Cila, 71A, 16 anos)

Acho que sim, as vezes [...] Eu sou levada pra caraca, s6 que eu me
importo com a aula, a professora mesmo fala: vocé é muito levada,
vocé é muito agitada, é... Ah, é muito levada, mas é inteligente [...].
(Marcelle, 71B, 14 anos)

Até no més passado, no segundo bimestre, a gente estava fazendo um
trabalho sobre bullying. Fizemos uns cartazes sobre bullying, a gente
fez um monte de coisa, pesquisamos sobre o que é o bullying,
colamos figura, estava até ali, mas eles ja tiraram. Ja tive um caso aqui
na escola também, os meninos juntaram um menino mais fraco, contra
um s6 e bateram no menino. [...] Eu nunca pratiquei atos assim,
entendeu? mas eu acho que sim, porque o bullying ndo é feito s6 de

Acho que influencia. Influencia no modo de
inteligéncia, de sabedoria, para agente saber mais, de

4 | ficar mais esperto, de ser mais consciente, de 14 - ’
sabe N (Carlita, 71A, 11 batendo nas pessoas, mas sim de palavras, s6 de falar com uma
anos) q : ’ ’ pessoa e a pessoa se magoa, ja se chama o bullying ja. Mas ja tocou

sim em mim, antigamente os meninos ficavam me zoando e eu
chegava em casa chorando [...Jeu ndo queria estudar e ficava com
medo dos alunos aqui na escola, mas depois eu fui me enturmando,
conhecendo mais cada um nesses trabalhos [...]. (Lara, 71B, 12
anos)
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Muitas vezes as conversas da profa. de ensino
religioso toca muito na gente, porque pelo fato dela

ser evangélica, conversando com a gente sobre as N&o sei. Eu acho que depende do meu esforco, do meu
5 | coisas que a gente esta vivendo, e o que esta 15 | comportamento. Eu sou uma aluna que estou ali me esforgando ao
acontecendo. Acho que isso tem a ver com a nossas maximo. (Yssa, 71B, 13 anos)

vidas. Isso toca muito na gentel...].
(Alexia, 71A, 12 anos)

Influencia a ser alguém melhor. A ter mais dedicagéo, porque eles
trabalham para a gente aprender alguma coisa, vida de professor
néo é facil. Isso me faz querer ser alguém melhor. Me faz tentar
6 | N&o hainfluéncia (Micael, 71B, 15 anos) 16 | aprender mais e chegar pelo menos aonde eles chegaram, porque
eles vieram de uma familia pobre e chegaram até aqui. Se eu me
formar, fizer faculdade, trabalhar, eu acho que vou ter uma vida
melhor. (Jessy, 71D, 14 anos)

Sim, porque tem algumas coisas assim que ficam

falando de religido assim, ai eu gosto bastante.

Porque ficam falando, porque cada pessoa tem a

suareligido. Af eu fico vendo essas matérias

7 assim porque eu fico pensando assim: eu tenho a 17 Acho que eles ensinam melhor...ensinam bem...[o que interfere é o
minhareligido, os outros tém, as pessoas tém a ensino dos professores porque é bom] (Jeni, 71D, 16 anos)

delas. E isso é bom porque a gente aprende aum

respeitar o outro, por causa da religido assim e

porque todos nés somos iguais. Ninguém é diferente.

(Henry, 71B, 14 anos)

Na&o sei... Acho que sim. Eu venho para estudar
mesmo, para aprender, para mim ter um bom futuro.
Essas coisas que eles [professores] ensinam vai

8 | ajudar no meu futuro a trabalhar, ter um casardo, um
carro, tudo que eu puder comprar eu compro. Roupa,
muitas coisas...] (Ticia, 71B, 15 anos)

Eu acho que sim, a minha colega, por causa da professora de
matematica, ela se influenciou desde o ano passado pela professora e
18 quer ser professora de matematica [...]Eu gosto muito dessa profissao

de professora, mas eu ndo queria ser, eu ndo ia aguentar, eu sou
muito estressada, ai tipo assim, o aluno ficar berrando, eu néo ia
aguentar. (Mara, 71D, 12 anos)

Sim. E obrigatorio eles pedir para o aluno ficar quieto,
é obrigatorio. E necessario, se estiver fazendo
bagunca, eles pedi pra sentar a gente senta, acho que
€ obrigatério prestar atencao, fazer o dever porque é - . . .
9 | sempre bom quando precisar a gente tem que ter [...] 19 Positiva muitas, negativa nenhuma. N&o tenho nem palavras [...].
Eles tentam ensinar bem. Tem aluno que fica ali de (Katia, 71D, 14 anos)

brincadeira, que ndo querem aprender. As vezes eles
[professores] brigam com os alunos.

(Jely, 71B, 14 anos)

Eu sinto, porque antes quando eu estudava no
Armadinho eu ndo sabia ler nada, nadinha, eu era da
3?2 série. Quando eu entrei pra ca, eu entrei com a

Dona Angela na 42 série. 42 série a Dona Angela me Influencia. Pra mim influencia, eu pra mim quero ser assim...como é
forcando pra mim aprender e eu fui aprendendo tudo! que se diz...um professor também...Eu vejo esses professores que séo

10 | Aprendi portugués, matematica, ai ela me ensinava 20 | téo felizes. O professor Paulo é t&o brincalh&o também ele brinca com
mais, o dobro que eu aprendia. Assim: matematica eu agente em sala de aula. (Hugo, 71D, 13 anos)

ndo sabia. 1 x1 eu sabia, de 2 eu ndo sabia, ai de 3
eu ndo sabia, ela me ensinava esses dois e eu
aprendi. (Tell, 71B, 11 anos)

Quadro 8 - Organizacéo da analise de conteddo — respostas dos alunos a questéo 2.
Dessas atividades, deveres, trabalhos que os professores fazem no dia-a-dia da escola, alguma faz algum
sentido para vocé, interfere positivamente ou negativamente na sua vida? Alunos entrevistados no CP das
turmas 71A e 71B e na EM das turmas 71B e 71D e registrados pelos nimeros de 1 a 20.

Como pode ser observado, o trabalho desenvolvido pelas escolas no
cotidiano é portador de sentidos para alunos e alunas, que extrapolam os limites da
instituicdo educacional. Seu alcance ndo € mensuravel, no entanto, ele é produtor
nao s6 de conhecimentos, mas de sonhos, de esperancas, de perspectivas de
futuro, de subjetividades e possibilita, amitde, aos alunos e alunas compreender e
estabelecer relacdes entre suas vivéncias e aquilo que é produzido na escola.

Por fim, o terceiro quadro apresenta as respostas de alunos e alunas que déo

alguns dos contornos do eixo 3 - avaliagdo da aprendizagem. Vejamos:
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RESPOSTAS

(]
o
[
=
<
Aqui nota alta seria de AS para cima que seria 7. O AE é até
Sei. Pelo seu comportamento, pelas suas notas, e assim vai. 10, ai soma tudo e divide por 4. Igual esses dias a professora
[...] Pelo seu bom comportamento, pelas suas boas notas, tava falando que ndo adianta vocé tirar um AE em uma prova
1 se tiver péssima nota tu ganha Al, mais ou menos, AP. Se 11 | se seu comportamento e sua participagéo em turma n&o for
tiver a capacidade assim: AS e AE melhores notas, é assim. boa. A menina veio dizer para a professora que o que vale é a
(Max, 71A, 15 anos) prova. E nédo é. Porque nédo adianta nada vocé ser uma étima
aluna e fazer bagunga [...]. (Iza, 71B, 12 anos)
Depende do aluno. Tem aluno que néo faz dever, que ndo [...] O comportamento, o dever de casa, olha o caderno, os
copia , s6 faz bagunga e néo respeita o professor. Tem o trabalhos, como vocé esta indo em sala de aula, leitura, eles
comportamento e o professor avalia por isso. [...]Tem avaliam por isso tudo. Principalmente pelo caderno e como
2 professores que dao o conceito pelo comportamento do 12 | vocé estaindo em sala de aula, o comportamento [...] Vamos
aluno, se ele faz exercicios, os deveres e passa para o supor: Al por causa que ndo fez a tarefa, mas por
diario. Tem professores que fazem isso. (Karol, 71A, comportamento, se 0 seu comportamento ta bom é AP. (Lyna,
12 anos) 71B, 14 anos)
Ah! pelo comportamento, ai eles falam: o comportamento,
ndo sei que, ai ficam falando. Ai teve um aluno que falou: ah,
a Cila estd com AE em comportamento. Ai a professora:
porque ela me respeita, eu fago uma questéao ela responde
[...JA ela: n&o vou passar a méo na cabega de ninguém, Ah! os alunos mais levados levam tudo Al né? Eu néo sei,
porque ela sempre me respeitou, sempre quando eu falo ela porgue minha méae vem aqui buscar as provas e ela nem me da
3 abaixa a cabecga, nunca me respondeu, nunca foi de abuso 13 na minha mao. [...]JAh! n&o sei, ndo sei. Sei que é isso ele vé
comigo, nem nada. Ah! o comportamento, assim pelo dever pelas pessoas assim, pela postura, educacéo, falar coisa
que voceé faz, que vocé aprende. Assim também quem néo direito, ndo responder, ndo desobedecer em sala, € isso.
fica conversando, faz as tarefas todas que eles pedem, o (Marcelle, 71B, 14 anos)
trabalho, é assim, [...]JAi ele sabe que vai ter nota boa,
porque ele faz tudo que o professor mandou, ja sabe que vai
passar, por causa do comportamento da pessoa, o que a
pessoa faz. (Cila, 71A, 16 anos)
Sou avaliada mais pelo meu saber naquela matéria que foi - . :
dada pra gente, 0 segundo & pelo meu comportamento € o Naq sei....eles colocam assim do lado....faz aPergunta, coloca
comportamento é o mais importante. Na verdade, o assim do lado quatro ppntos. Acho que eles vao contando
comportamento vem em primeiro lugar. E a sabedoria, é a il pitra ey Tetubio il e por causa UEINED
4 inteligéncia do al £ les f E L 14 | comportamento. Porque tem gente que n&o acerta a prova,
[GISEE Tk 15 00 GES IEHIh (S 6 EEalE, @ & mas ganha AE, por causa do comportamento. Eu acho que eu
participacéo de uma matéria mais dificil. [...] . Eu acho que = =
comportamento esta em primeiro lugar, além da sabedoria do Sou AS no comportarment o
. (Lara, 71B, 12 anos)
aluno. (Carlita, 71A, 11 anos)
Pelo comportamento, porque eu néo tinha bom
comportamento. Eu melhorei bastante e eles notaram, eles
contam o comportamento, notas, os trabalhos. Os
professores sempre falam, eu sou uma aluna AE, mas o que
atrapalha as vezes séo as conversas. [...JEm mat. estou AP, AE,AS, Al. Al é ruim. Al é zero até 5. Eles n&o avaliam s6
5 com Al pela nota, ndo pelo comportamento porque eu estava | 15 | a prova néo, eles avaliam caderno, comportamento, se faz
com conjuntivite em casa perdi muita matéria. Em portugués dever. (Yssa, 71B, 13 anos)
estou com AE, geog AE, Ens.religioso AE, inglés AE, histéria
AS. A Gnica matéria que estou fraca que tirei Al na prova
mas fiquei com AP por causa do comportamento foi em
matematica. (Alexia, 71A, 12 anos)
Pelo comportamento do aluno, se ele respeita os
professores, notas das provas, trabalhos que passam para
/60 52 @ EIE es:tao |nteressadps e EUES lily 2y Tem os conceitos Al, AS, AP e AE. Pelo comportamento, pela
quef SOU AS. AdS_ & bom, C{uem 7z nove,_tdezt.) HEE (tiez. e dedicacéo do aluno, pelo capricho. Quando ele vé sua
6 S{;e‘?:i}%reqéih(I)quuueerﬁZlggr;?Tn;gn;ildgs ngsén%lé rgg 16 | dedicacéo e sua vontade de aprender, eu acho que os
professor, tem professor que vai dizer que eu brinco, tem groffassclres ficam felizes quando os alunos mostra interesse e
S = A o edicacéo. (Jessy, 71D, 14 anos)
outros que vao dizer que eu n&o brinco.Em cada matéria vou
fica com uma nota, dependendo do comportamento e dos
trabalhos. (Micael, 71B, 15 anos)
Saber, saber, eu ndo sei ndo, mas tem gente que fica
falando que conforme eles vao, conforme a gente vai
mudando o comportamento, eles véo trocando a nota. E
conforme a gente vai melhorando mais nos deveres vao Assim eu acho assim...que eles veem pelo comportamento,
aumentando e assim vai. Pra mim eles falam isso, mas eu pela falta, se estad com o livro...Ai eles véo e d&o. Os deveres
7 ndo sei, porque eles estdo la como diario aberto, quando 17 também que estéo certo. Se faltar uma pergunta eles ddo AE e

eles abrem o diario, muda tudo, muda tudo porque a gente
tem que ficar de mais ou menos pra bom, porque senéo é
zero. Eles véo colocando, eles botam assim: 10, ai eles véo
diminuindo, conforme a gente vai fazendo bagunca e néo
fazendo as atividades ai vai diminuindo, vai de 10 vé&o pra 9,
8até0[...]. (Henry, 71B, 14 anos)

se faltar umas duas perguntas eles dédo AS e por ai
vai...quando vocé erra tudo , ou quase tudo eles déo Al.
(Jeni, 71D, 16 anos)
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Eles sempre... Os alunos que ndo tém matéria € Al, agora 0s
outros alunos que tem todas as matérias os professores déo
nota boa, os que ndo tem, eles dédo Al ou AP, os que tém a
38 matéria completa no caderno, eles dao AE. As avaliagGes 18

também que eles dao, ai depois eles d&o a nota, se néo foi
boa tem uma outra chance de passar a fazer. Tem vezes que
ndo tem chance de fazer ou falta. (Ticia, 71B, 15 anos)

Pelo comportamento, a professora até falou que a gente pode
ter tirado nota boa na prova, mas se ficar fazendo bagunca na
sala a nota vai ser ruim. J& aconteceu isso com varios alunos
na sala, ndo acreditaram no que a professora falou [...]. (Mara,
71D, 12 anos)

Eu estava com Al em Portugués e ela me botava la na frente

Eles passam trabalhos, muito dever. Eles passam uma para eu fazer os deveres dela. Ela viu que eu estava me
matéria, que tem que aprender. E isso vai se tornar uma esfor¢ando, fazendo os deveres dela ai eu tiro AS ela me da
nota. Passam matérias que séo dificeis. [a nota sobe ou um AP pelo meu esforco. Ela vé que eu ndo estou de

9 abaixa] Do AE, vai para AS, do AS vai para AP vai para o Al 19 | brincadeira. Conta os deveres no caderno, trabalhos, testes,
€ assim. Para abaixar tem que ser bem bagunceiro. As vezes provas, disciplina, se ndo tem faltas. Se o professor luta pelo
tento me controlar. Quando fago minhas atividades a nota aluno mais quando eles véem que eles ndo querem nada eles
sobe. (Jely, 71B, 14 anos) desistem. Eles olham o comportamento do aluno na aula.

(Katia, 71D, 14 anos)

Eles avaliam pelo caderno, pelo comportamento e pelas
notas. As vezes eu mesmo fico... A professora passa assim
no lado, ela fica olhando meu caderno, eu sei que ela td me
10 avaliando pra ver como é que eu t6, todos os alunos. [...]Ela 20
também avalia a letra, pelo comportamento, pela bagunca.
Bagunca eu né@o posso fazer, como néo pode responder ao
professor, ela avalia assim.
(Tell, 71B, 11 anos)

As notas de Al é nota vermelha. As notas azuis séo: AP, AS e
AE. A gente tem que tirar uma dessas para passarnos trés
bimestres,|...] Eles avaliam pelo comportamento, pelo seu jeito
de falar, pelo seu jeito de se comunicar com as pessoas e
também pelo jeito de vocé ser interessado em estudar e se
vocé é interessado em fazer as tarefas do dia a dia e s6.
(Hugo, 71D, 13 anos)

Quadro 9 - Organizacéo da analise de contelido — respostas dos alunos a questao 3.
Como vocé acha que os professores te avaliam, para no final do bimestre vocé ter um conceito? Alunos
entrevistados no CP das turmas 71A e 71B e na EM das turmas 71B e 71D e registrados pelos
nameros de 1 a 20.

Como se observa no quadro, as escolas pesquisadas apresentam pontos em
comum nas respostas. No imaginario deste grupo, ndo ha a primazia das questées
pedagogicas no tocante ao tema em questdo, na medida em que a maioria das
respostas que obtivemos vinculam a situacdo da avaliacdo da aprendizagem ao
comportamento demonstrado pelos alunos, sejam ligados ao aspecto disciplinar,
sejam relacionados a expectativas de condutas e habitos esperados deles pelos
professores. Por outro lado, coexistem duas légicas de avaliacdo: conceito e nota.
Nessa coexisténcia se interligam conceito e nota, num imbricamento igualmente
expressivo, ou seja, os dois formatos de avaliagdo se hibridizam produzindo uma
outra l6gica onde cada professor pressupde a avaliacdo da aprendizagem sob uma
perspectiva propria, peculiar.

Trabalhamos com a nocédo de tema, que, segundo Minayo (2004, p.208),
‘esta ligada a uma afirmagéo a respeito de determinado assunto. Ela comporta um
feixe de relacbes e pode ser graficamente apresentada através de uma palavra, uma
frase, um resumo”. O tema é a unidade de significacdao (BARDIN, 2004), em outras
palavras, de acordo com Bauer (2010, p.198) sédo “caracteristicas dos textos que
implicam um juizo humano” que possibilitam, a nosso ver, a busca do significado e
do sentido das afirmacdes produzidas, em determinado contexto, favorecendo,
também, a que cheguemos a diferentes niveis de significacdo aos quais vamos

nomeando os dados analisados.
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Nesse sentido, apdés serem conhecidas as respostas dos alunos e alunas,
estas passaram, também, a se constituir em indicadores para a criagdo das
categorias pertinentes ao quadro teorico definido por nds para esse estudo,
conforme quadro ilustrativo abaixo. Vale, mais uma vez, ressaltar que as categorias
sdo identificadas a partir da “fala”, do conteudo das respostas, implicando idas e
vindas ao material de analise que, ao serem interpretadas, a luz da teoria, vamos
delineando uma moldura teorica para o material analisado e para as categorias que
emergiram.

No quadro que segue, sistematizamos o conjunto de indicadores, as
categorias criadas e a frequéncia cujos percentuais foram calculados a partir do total
das situacbes explicitadas e ndo a partir do niamero de alunos e alunas.

Apresentamos, também, a distribuicdo por escolas. Vejamos:

RESPOSTA DOS ALUNOS Ny
ALUNOS | CATEGORIA
INDICADORES CP EM
Situagdes relacionadas a sala de aula
= Os trabalhos que ela passa, os deveres, os resumos | 11, 2, 12, Préatica Pedagdgica 9 90% [ 9 90%
ajuda muito a gente [...] 3,13, 4,
= V&o passar um dever, eles explicam. 14 5 15
Ensina a gente muito bem mesmo. E ela ta ali pra 6 ’16' 7 !
qualquer momento, se a gente ndo entendeu, ela g
explica, explica até a gente entender, 17,8, 18,
= Assim, elas passam dever.[..] elas explicam bem pra | 9, 19, 10
caramba
Passa muito dever de casa, fala muito em sala de aula,
explica muito, explica mais que passa dever no
quadro.
Fazemos teste, trabalho com consulta, trabalho sem
consulta,
Ela passa um dever pra gente, ela explica como é e
depois manda a gente para o quadro, para ver se a
gente aprendeu,
= Passa deveres 6timos, conversa muito com a turma,
explica, passa filme.
= Passam os deveres, explicam, se ndo entender eles
explicam até a gente entender, pegar a matéria.
= Fazem trabalho em grupo, jogos, trabalhos de casa,
pesquisa.
= Eles explicam direitinho até a gente pegar a matéria.
Eles passam detalhe por detalhe, devagarinho até a
gente aprender e pegar tudo.
= A gente faz dever no livro, dever no caderno. Faz
trabalho em grupo, em dupla,
= Ela explica I& no quadro. Ai, se a gente ndo aprendeu,
ela explica de novo.
= Prova, avaliacdo, trabalhos, tem professores que fazem
pergunta,
= Eles [os professores] explicam pra gente entender aquilo
gue eles estdo tentando passar,
= Eles ensinam, eles explicam, passam muitas atividades.
= Testes, revisao para provas. A revisdo é melhor ainda. A
professora de matematica deu jornal matematico.
Eles passam no quadro, [...] explica melhor do que antes.
Ai quando a gente ja sabe tudo, as vezes eles pedem
pra gente ir no quadro escrever.
= S6 lembro s6 equacdo. Aprendi. A equagdo eu consigo
aprender. [...] € pronome em portugués, verbo, essa | 1, 20 Conhecimento 1 10% |1 10%
coisa assim, pretérito, futuro, sabe? Escolar
= Aprender a separar sujeito, predicado. [...]. A gente
aprende também o objeto, o objeto que é direto, objeto
que é indireto. Sobre os verbos, para falar certo e ndo
falar errado.




Situacdes relacionadas ao Cotidiano Escolar

na escola tem o projeto de meio ambiente [...] fizeram
palestra com a gente.

a gente estava fazendo um trabalho sobre bullying.
Fizemos uns cartazes sobre bullying,

As conversas da professora de ensino religioso toca
muito na gente, [...JAcho que isso tem a ver com as
nossas vidas.

ficam falando de religido assim, ai eu gosto bastante.
[...] E isso é bom porque a gente aprende a um
respeitar o outro,

Influencias boas porque ah! As aulas sdo 6timas. Mas
que influir mesmo bem melhor. Que eu ndo sabia,
antigamente, eu ndo sabia escrever. E, agora eu sei.

Influencia no modo de inteligéncia de sabedoria, para a
gente saber mais, de ficar mais esperto, de ser mais
consciente, de saber.

Acho que eles ensinam melhor... ensinam bem...

Quando eu estudava no Armandinho eu ndo sabia ler
nada, nadinha, eu era da 32série. [...Jna 42.série a
Dona Angela me forgando pra mim aprender e eu fui
aprendendo tudo.

Vocé é muito levada, vocé é muito agitada, é... ah! E
muito levada, mas é inteligente [...]

Eu acho que depende do meu esforco, do meu
comportamento.

N&o sei. N&o, eu venho para estudar mesmo, para mim
ter um bom futuro.

Se eu me formar fizer faculdade, trabalhar, eu acho que
vou ter uma vida melhor.

Eu acho assim, que as professoras ficam dando
conselho pra vocé, quem quiser pegar... Ai tem gente
que fica assim: ah! T4 bajulando ela, rindo,

Se estiver fazendo bagunca, eles pedi pra sentar [...]
Tem aluno que fica ali de brincadeira, que ndo querem
aprender.

Eu acho que sim, a minha colega, por causa da
professora de matematica, ela se influenciou desde o
ano passado pela professora e quer ser professora de
matematica.

Quero ser assim... como é que se diz... um professor
também...

Né&o hé influéncia

Positiva muitas, negativa nenhuma. N&o tenho palavras

11, 14, 5,
7

12, 4,17,
10

13, 15, 8,
16

3,9

18, 20

2,6

19

Curriculo

Processo  Ensino-
aprendizagem

Cultura Escolar

Disciplina

Identidade

2

1

20%

20%

10%

20%

2 20%

2 20%

2 20%

3 30%

2 20%

1 10%

Situac8es relacionadas ao contexto da Avaliagéo

Igual esses dias a professora tava falando que nao
adianta vocé tirar um AE em uma prova se seu
comportamento e sua participagdo em turma nédo for
boa.

Tem o comportamento e o professor avalia por isso. [...]
Tem professores que dado o conceito pelo
comportamento do aluno,

Vamos supor: Al por causa que nao fez a tarefa, mas por
comportamento, se 0 seu comportamento t4& bom é
AP.

Ah! Pelo comportamento, ai eles falam: o
comportamento, [...]JAi teve um aluno que falou: ah,
a Priscila estd com AE em comportamento. Ai a
professora: porque ela me respeita, eu fago uma
questao elaresponde...]

Ah! Os alunos mais levados levam tudo Al né?

Porque tem gente que ndo acerta a prova, mas ganha
AE, por causa do comportamento. Eu acho que
sou AS no comportamento,

A Unica matéria que estou fraca que tirei Al na prova
mas fiquei com AP por causa do comportamento
foi em matematica.

Conforme a gente vai mudando o comportamento,
eles véo trocando a nota.

Pelo comportamento, a professora até falou que a
gente pode ter tirado nota boa na prova, mas se
ficar fazendo bagunca na sala a nota vai ser ruim.

Para abaixar tem que ser bagunceiro. As vezes tento
me controlar. Quando fago minhas atividades a

11, 2, 12,
3,13, 14,
5,7,18,
9

Controle

5

50%

5 50%
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nota sobe.

* Pelo seu comportamento, pelas suas notas e assim | 1,4, 6, Disciplina 4 40% |3 30%
vai. 16, 19, 10,

= Na verdade, o comportamento vem em primeiro
lugar. 20

= Eu acho que sou AS. [..]Tem professor que diz que
estou com conceitos bons, outros dizem que tenho
que melhorar mais ainda.

= Pelo comportamento, pela dedicagdo do aluno, pelo
capricho. Quando ele vé sua dedicacdo e sua
vontade de aprender

= Ela viu que eu estava me esfor¢cando, fazendo os
deveres dela ai eu tiro AS ela me da um AP pelo
meu esforgo.

= Ela também avalia a letra, pelo comportamento, pela
bagunca. Bagunga eu n@o posso fazer, como néo
pode responder ao professor,

= Eles avaliam pelo comportamento, pelo seu jeito de
falar, pelo seu jeito de se comunicar com as
pessoas

= Eles ndo avaliam s6 a prova nao, eles avaliam Avaliagéo da
caderno, comportamento, se faz dever. 15,17,8 di

= Eles veem pelo comportamento, pela falta, se esta aprendizagem
com o livro... Ai eles vdo e dado. Os deveres
também que estao certo.

Os alunos que ndo tém matéria é Al, agora os outros

alunos que tem todas as matérias os professores
d&o nota boa, os que néo tem, eles ddo Al ou AP,
0s que tém a matéria completa no caderno, eles
déo AE.

1 10% | 2 20%

Quadro 10 — Indicadores para criagdo de categorias — entrevistas com 0s alunos
Indicadores, Categorias e Frequéncia (n e %) explicitadas nas entrevistas dos alunos e alunas das escolas
pesquisadas CP e EM, respectivamente.

E possivel observar no quadro o lugar de destaque dado pela maioria dos
alunos e alunas (18 deles), as préaticas pedagdgicas relacionando-as as estratégias
utilizadas pelos professores e professoras no processo de ensino como sendo
capazes de desencadear motivacfes variadas e sentidos para a aprendizagem na
sala de aula. O processo de ensino e de aprendizagem € atravessado por atividades
e vivéncias no cotidiano que acabam por enriquecer a experiéncia educacional
tornando-a mais significativa como € explicitado pelos alunos e alunas. Existem
“cadigos, ritos” que alimentam e dao significados para a vida escolar e pessoal
contribuindo, no nosso entender, para o desenvolvimento efetivo do aluno e aluna e
para a construcdo de sonhos, perspectivas futuras e a prépria identidade. No que
tange aos conteudos escolares, foi diminuto o niumero de respostas indicativas de
seu impacto ou de seus desdobramentos, o que pode levar o leitor a inferir,
erroneamente, que 0os conhecimentos escolares ocupam um espaco reduzido na
dindmica escolar. No entanto, nas observacdes que fizemos em sala de aula,
especialmente na disciplina de Mateméatica e de Portugués, na EM, os
conhecimentos escolares eram trabalhados de forma extensiva, mas, também, de
modo ludico, levando os alunos e alunas a se envolverem, intensamente, no que era
proposto; fato que acontecia, também, em outras disciplinas. Essa estratégia

utilizada para o ensino da disciplina € ilustrada na fala de um dos alunos,
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Também tem a professora Kris de portugués, que ela ensina através da
brincadeira, ela brinca muito com a gente. Ai, conforme a gente vai
brincando, ela vai ensinando, sempre que ela brinca com a gente, eu presto
mais atencéo na aula, do que converso com os outros. (Hugo, 71D, EM, 13
anos).

Nestas situacdes, em que o ludico €, rotineiramente, incorporado a pratica, é
estabelecida uma relacdo de prazer no processo de ensinar e aprender, como é
explicitado, concentrando grandes possibilidades no que diz respeito ao
desenvolvimento efetivo de uma aprendizagem significativa para os alunos e alunas.

Considerando a percepcdo que o0s alunos e alunas tém do processo
avaliativo, é possivel compreender a forte vinculagdo que fazem do processo de
avaliacdo com os aspectos comportamentais e disciplinares individuais como sendo
determinantes do sucesso ou do fracasso do seu desempenho escolar,
especialmente no CP, que traz altos indices no tocante a disciplina. Afora isso,
mesmo quando constatamos a percepg¢do dos alunos e alunas da existéncia de
critérios relativos ao processo de avaliacdo da aprendizagem, estes, também,

trazem o componente comportamental em justaposi¢cido aos pedagogicos.

4.1.1 Entrevistas com professores e professoras: uma leitura possivel

Na andlise de conteldo temética que fizemos das entrevistas realizadas com
os professores e professoras de ambas as escolas, empregamos, com base em
Bardin (2004), a mesma técnica utilizada acima, cujo processo de categorizacdo a
partir dos dados coletados, resultou de um esforco de sintese empreendido na
construcdo de categorias. Moraes (1999, p.6) traduz o movimento que

empreendemos quando afirma que,

[...] a andlise do material se processa de forma ciclica e circular, e ndo de
forma sequencial e linear. Os dados no falam por si. E necessario extrair
deles o significado. [...] o retorno periédico aos dados, o refinamento
progressivo das categorias dentro da procura de significados cada vez
melhor explicitados, constituem um processo nunca inteiramente concluido,
em que a cada ciclo podem atingir-se novas camadas de compreenséo.

Assim sendo, os dados brutos foram sendo “lapidados”, gradativamente, para

serem analisados, descritos e interpretados.
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Das entrevistas realizadas com os professores e professoras, foram
selecionadas oito entrevistas e trés perguntas das que foram formuladas, em razéo
de objetivarmos levantar elementos para configurar os eixos 1, 2 e 3. A pergunta 1-
Como é sua sala de aula e 0 que vocé faz para que seu aluno aprenda? Foi feita
para conhecermos a percepc¢ao que o professor e a professora tém dos alunos e
alunas da turma e apreender os sentidos que sdo dados por eles para as praticas
gue sao realizadas em sala. A pergunta 2 — Vocé acredita que seu trabalho tem
algum significado para os alunos? Questdo importante para identificar os motivos e
finalidades explicitados pelos professores e professoras para 0 processo ensino-
aprendizagem no cotidiano da escola. Por fim, a pergunta 3 — Como vocé avalia
seus alunos? Foi feita com o objetivo de conhecer as concep¢des do processo
avaliativo.

A partir das respostas obtidas, passamos para a constru¢cdo do quadro para
facilitar

a visualizacdo dos procedimentos de agrupamento, ordenacdo e

classificacdo. Segue:

(EIXO 1)

(EIXO 2)

(EIXO 3)

Pergunta 1- Como é sua sala de
aula e o que vocé faz para que seu
aluno aprenda?

Pergunta 2 - Vocé acredita que seu trabalho
tem algum significado para os alunos?

Pergunta 3 - Como vocé avalia
seus alunos?

Eu trabalho com textos. Exercito muitas
Copias. Tem alunos que copiam
rapido... e copiando do livro didatico e
alguns casos, mesmo copiando do livro
fazem errado. Distribuo pessoas para
ler pedagos do mesmo texto. Mando
resumir e passarem para o caderno,
faco bem com a 71A... Eles ttm uma
cultura muito pobre, mal assistem
televisdo, ndo véem noticiario, ndo véo
ao teatro, nem quando é gratis, nédo
estdo preparados. Eles gostam de
FUNK, vdo na danceteria X e voltam
achando que é o maximo [...]

Em trinta por cento da turma sim. Eu sempre vou
por baixo. Nunca espero muito.... A maioria ndo
quer nada... Estdo ali para zoar Eu tento trazer a
realidade para eles tentarem se situar, colocar a
visdo deles, mas a visdo deles fica muito longe.
Eles ndo tem uma rota... S&o poucos os que falam,
por conta daqueles que gostam de encarnar.
Alguns tém iniciativa para falar mas se calam por
causa daqueles que ndo falam, ficam botando
lenha na fogueira e acanham os outros... Eu digo
sempre: vocés tém que respeitar a vez de quem
esta na vez de falar. A gente faz esses trocadilhos
por causa da falta de educagéo. [...] Se o professor
trabalhasse com alunos educados o trabalho
renderia mais, mas diante do tempo que vocé
perde tempo chamando atencdo de um e de outro
a aula passa, termina e vocé faz o pouquinho do
pouquinho que deveria ser muito.

O conceito de zero a quatro e meio
Al. O conceito de quatro e meio a
seis e meio vem a ser o AP. O
conceito de seis e meio a oito e
meio AS. Oito e meio ao dez AE.
Esse é o melhor conceito. Eu
sinceramente, nas turmas que eu
trabalho eu devo ter 4 ou 5 AE..E
muito dificil conseguir um dez, se
tiver um sete e meio eu ja fico feliz
(AS). [...]Eu faco trés atividades em
cada bimestre e depois eu tiro a
media. Trabalhos em sala de aula,
pesquisa, trabalho em grupo,
método de argliigdo. N&o gosto
mais de decoreba... Mas quando
vocé trabalha com estados e
capitais eles tem que decorar as
capitais. Tem um teste oral... Se ele
fez 4 trabalhos dou uma média.
Tem Al porque ndo fez nenhuma
atividade.
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Ai a minha sala de aula.. cada sala de
aula é uma sala de aula diferente.
Depende muito das turmas, eu gosto
muito da préatica tradicional. Entdo, eu
apresento o conteldo, eu passo
exercicio, eu olho o caderno até porque
o caderno também é um instrumento de
avaliacdo, sdo as atividades que eles
fazem no caderno, corrijo. E dessa

forma que eu fago e o que eu vejo hoje
aqui na escola, a maioria das
professoras séo professoras

tradicionais. O tradicional nao quer
dizer que a gente va deixar de usar um
data show, um filme, uma musica, ndo
significa isso. A gente utiliza a inovagao
em sala de aula, eu deixo meu aluno a
vontade, bem a vontade. Mas, a gente
ndo pode abandonar aquilo que era
tradicional, alguma coisa do tradicional
tem que ficar porque houve uma época
que falavam assim, ah! mais a gente
tem que usar a criatividade o tempo
todo. Uso o tradicional mesclado com
alguma coisa assim de criatividade tal,
pra motivar os alunos.

ndo déo valor
principal.

escola.

Ah! eu acho que sim, Ja tive aluno dizendo que queria
ser professor, que gosta da histéria. Eu acho que
sim, e é o que eu falei pra vocé, se diante de
todas as dificuldades que nds encontramos
principalmente a questdo cultural, que as pessoas
a educacdo, eu acho que é a
Na sua época, na minha época a
educacdo era tdo importante que deixava-se de
comprar alguma coisa mas o filho estava na

Diariamente, diariamente. Tem que
fazer as atividades, eu dou varias
Avaliacdes, eu anoto tudo l& no
diario se esta fazendo, se nédo esta
fazendo. E depois dou trabalho, dou
prova também, claro. Nao pode
faltar. S6 acho péssimo avaliar por
conceitos AP pode representar
muitas coisas, de 4 a 6. Uma nota
vocé olha |4, o aluno tirou 4, o aluno
é um AP fraquinho. O aluno tirou 6,
entdo regular [..].Eu trabalhava
com nota o tempo todo, no final eu
transformava em conceito. Eu
sempre trabalhei dessa forma
porque pra minha cabegca, eu queria
entender se meu aluno era um AE
de 8 ou um AE de 10. Eu precisava
identificar isso e eu precisava
mostrar pra eles também nos
instrumentos de avaliagdo. Porque
eu via, ndo estou criticando meus
colegas, eu via juntar AE com AS,
juntar com AP e vira um outro
conceito. Mas eu ndo via légica.
Assim, no final do ano quando eu
pegar |4 as quatro notas que eu vou
ver que o meu aluno vai ser
aprovado, ou ndo vai ser aprovado.
Ai ta, ele tem la um AP, um AP e
um Al. Que AP é esse, quanto que
valeu esse AP? Que nota eu dei
nesse AP, eu preciso enxergar iSso
pra saber quem é o meu aluno. Se
ele é um aluno com mais
deficiéncia ou se é um aluno que.. é
um aluno regular. Mas AP ndo me
diz o que ele é.

(EIXO 1)

(EIXO 2)

(EIXO 3)

Pergunta 1- Como é sua sala de aula
e 0 que vocé faz para que seu aluno
aprenda?

Pergunta 2 - Vocé acredita
que seu trabalho tem algum
significado para os alunos?

Pergunta 3 - Como vocé avalia seus alunos?

E complicado. Dou aula de histéria e
geografia. As vezes precisamos dar
piruetas em sala de aula, virar
cambalhotas. Eles tém uma dificuldade
muito grande para se concentrar e ouvir. A
gente trabalha com textos e muitas vezes
eles ndo conseguem interpretar, esta na
cara deles e eles ndo conseguem
encontrar as respostas. Dentro de sala é
muito dificil, por causa da agitacéo, falta
de interesse, falta de motivagdo. Eu acho
que a gente da& e ndo estd recebendo
nada em troca [...]. Dou atividades
variadas com eles. Texto para ler, eu
gosto de conversar com eles depois de
dar a matéria ou até paro a matéria e
converso sobre assuntos da adolescéncia
com eles. No outro dia eu trouxe um jornal
que tinha uma reportagem de “‘jovens sem
limites” ai contei a histéria para eles e
muitos deles falaram: ai professora, isso
acontece com a gente mesmo.

Alem dos trabalhos, a gente procura avaliar o
emocional um pouco dos alunos. Sei l4, € uma coisa
meio misturada porque na minha época o que
interessava era a nota. Hoje a agente procura ver
outros lados dos alunos, procura ver o emocional, o
que se passa na casa dele, sei que ndo é muito
correto vocé saber da vida dele, mas é pra ver o que
ele tem de bom para tirar a media. O interesse, 0
comportamento deles também ajuda a gente a
avaliacdo do aluno, se se interessa ja conta ponto
para ele, a nota pode ndo estar boa mas, isso ja
ajuda. A gente junta isso tudo e faz uma soma e faz
uma média. Procuro fazer assim: Vou anotando tudo
de lapis. Vou colocando xizinho ai vou fazendo tipo
um cédigo com ponto, ou bolinha, que ai eu ja sei,
conto tudo aquilo depois, ai pego prova, pego teste,
pego o trabalho e tenho que jogar dentro do Al, dentro
do AP, AS, AE. E complicado! Porque as vezes tem
aluno de 8 que ndo é igual ao que tira 10. O cara que
tira 8 nunca vai ser igual ao que tira 10. De certa
forma vocé coloca tudo dentro de um pacote de 8, de
10, para dar a nota maxima. Acho isso meio
complicado. Acho que deveria, realmente, ter nota. De
certa forma a gente até rotula, mas esse negécio de
conceito as vezes vocé bota o cara com 4,5 AP e o
que tirou 6 também AP. Entdo nédo é... a gente tenta,
faz aquele jogo de cintura, se ele estd com 4,5 e é um
aluno que participa da aula, se interessa, a gente
empurra para cima, as vezes o aluno s6 precisa de
um empurrdozinho para passar de lado. Se o aluno
ndo se interessa a gente empurra para baixo [0
conceito
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No ciclo houve a mudanca de nota para conceito, nés
recebemos uma ficha inicialmente que dizia o
porcentual que o aluno deveria ter. AP, significava que
ele alcangou apenas 40% do objetivo, quantificado
seria 4,0. 65% a 80% do objetivo seria 6,5 a 8,0 é AS.
Para o aluno acostumar com o conceito vocé n&o
pode colocar nota. Al quando néo alcangou o minimo
necessario. O aluno néo parava para analisar que ele
ndo conseguiu alcangar o objetivo. Ele pedia AP, que
ja da para passar. Ele ndo parava para analisar. Eu
faco questao de quantificar para ele ter consciéncia do
que ele esta construindo. Coloco os 100% ou seja 0s
100 pontos que ele ja tinha no inicio e cada avaliag&o
eu pego um pouquinho desses 100 ai, séo 10 pontos,
20 pontos e vou somando o trabalho dele que no final
vai ser positivo ou negativo, € uma conta que ele faz
com cada professor. Fago questao de colocar quanto
vale cada avaliagdo, quais sdo as avaliagdes no
bimestre para se recuperar, se ele ndo foi bem na
préxima tem um valor maior e ele tem que ter uma
pontuacdo maior. Acho que isso ajuda ao aluno ter
uma consciéncia maior.

Acho que tem, as vezes boas
ou as vezes ruins. Tenho
certeza que tem. O aluno que
quer alguma coisa ele sente a
verdade do professor, ele quer,
ele busca cada vez mais ele
ajuda. Aquele que ndo quer se
sente muito irritado com esse
tipo de postura e provoca o
professor o tempo inteiro, quer
desestruturar o professor e tem
que ter sangue de barata.
Minha relagdo com meu aluno
é muito direta. Influencia
completamente.

Na minha sala de aula o aluno trabalha.
Dou o contetido, vamos para o laboratério,
sempre que da, fago exercicios, dou visto
no caderno, cobro do meu aluno porque
acho que ele tem que estudar. Quando a
gente faz um trabalho diferenciado vocé
tem um resultado melhor, na minha
préatica eu tento trazer o aluno para o real,
pra vida dele, pra ver como aquela
informac&o vai melhorar a vida dele

(EIXO 1) (EIXO 2) (EIXO 3)

Pergunta 1- Como é sua sala de aula | Pergunta 2 - Vocé acredita que seu
e 0 que vocé faz para que seu aluno | trabalho tem algum significado para
aprenda? os alunos?

Pergunta 3 - Como vocé avalia seus
alunos?

Desde a hora que ele chega em sala de aula,
até a hora que eu saio. Eu avalio ndo é pela
producéo de erros e acertos. Eu avalio meus
alunos pela participacdo deles, pela
S6 tem a ver. O que o professor prepara | motivagdo, pelo comportamento, pelo
para os alunos, tem a ver com uma a | respeito. Existem varias coisas que estou
resposta, frutifera, um feedback bem | avaliando. N&o avalio s6 com provas e
legal. Se ele j& vem preparado, | testes, as vezes no dia da prova de
trazendo algo que mude a aula dele j& é | portugués ele ndo esta bem, esta triste, ndo
o bastante para o aluno se interessar e | teve 0 que comer em casa. Tem crianga que
dar aquele estalo e aprender. [...]Eles | ndo tem o que comer em casa, come aqui na
conseguem encontrar a identidade deles | escola. Eu avalio tudo. Tudo que o meu
nisso ai. O prof. é psicélogo, é tudo. Vou | aluno me pergunta, a disposi¢cdo, a reacéo,
para a sala agora. Com certeza, o que | como ele me olha, olha para os colegas, o
vou fazer influencia. Tudo que ele | modo como ele recebe o que estou falando,
recebe em sala de aula fica gravado, | ai eu somo tudo. Se eu somar sO testes e
eles tém potencial. Fica registrado na | provas o resultado vai ser pequenininho.
mente, nosso cérebro é poderoso, | Muitos ndo conseguem nem aprender porque
registra  direitinho. NO6s  estamos | ndo tem alimentacdo, tem rejeicdo em casa,
caminhando para um mundo violento. A | um monte de fatores que trabalham na
violéncia o que a gente recebe ndo | mente do aluno e bloqueiam o crescimento
ajuda a formar essa personalidade nos | do aluno. E fraquinho mas é pontual,
alunos. Eu gosto de trabalhar com ética, | interessado, assiduo, dou visto PP+ (ponto
valores. E importante dar bom dia, muito | de participacéo positiva), tirou 6 € AP ai vou
obrigada, saber ouvir, é importante | arredondando dou AE e digo que ele tem
esperar o colega falar. Eu percebo que | potencial, que ele é capaz porque recebendo
eles entendem a minha linguagem e | uma palavra de otimismo, de estimulo eles
reproduzem. crescem no outro bimestre e chegam em
casa e dizem para os pais “ndo sou burro
ndo mae”. Ha esse retorno, eu tenho porque
eles conversam comigo, ha um dialogo entre
nés. Eu avalio tudo.

Ah! Meu Deus! Minha sala de aula é a
coisa mais linda que existe. Sou
apaixonada por ser professora, dou aula
had 32 anos, das 4 escolas que eu
trabalho, n&do consigo mudar minha
personalidade. Todas as minhas aulas
todas, todas tém algo diferente, tem um
sabor diferente. Eu quero primeiro,
conquistar a alma do meu aluno. Trabalho
muito a sensibilidade do aluno, trago
textos que tratam da realidade do aluno,
gosto de brincar com a sensibilidade, com
o coracdo de cada um, é justamente para
eu perceber as feridas emocionais
causadas na familia que refletem na
disciplina, no aprendizado pra eu ter uma
palavra de cura, de amor porque nossas
palavras tém poder para construir e para
destruir. Na minha sala de aula tem
sempre algo novo, hoje trouxe essa
proposta de trabalho e trouxe halls,
guaravita s6 para levantar a auto-estima,
pra eles ficarem com muita vontade de
aprender... Eles dizem: chegou a
professora lindona. N&o é lindona por fora
de beleza, é por dentro. Sou uma
professora apaixonada.
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E assim, geralmente eu nfo fago na sexta
feira porque sdo trés tempos, e com trés
tempos eu acho ruim, eu acho que no
maximo em uma sala é vocé ficar dois
tempos. Um é pouco, porque vocé faz a
chamada e ja acabou. Igual terga feira, é o
ultimo, eles ja estdo agitadissimos, doidos
para ir embora, o ideal é o da quinta-feira,
sdo dois tempos. Sexta, sdo trés, entao
enjoa. Se voce ficar fazendo s6 calculo, s6
exercicio, entdo eu sempre fago uma
coisa diferente para ndo se estressar,
igual hoje. Hoje fiz tangram, porque vai ter
uma exposi¢do aqui, eu fiz aos poucos e
guestdo de premiacdo eles gostam. Eu
peguei uma provinha do Municipio do Rio
e achei interessante da maneira como
eles fizeram e pedi para tirar um xérox e
vou dar essa prova [...].

Cada professor usa seu parametro, o certo é
vocé fazer: AP é regular, ou entdo na hora
que vocé for dar AP regular com AS, ele
merece um AP ou AS, sendo duas
avaliacdes. Ai é que se sente falta do
numero, se ele foi AP, mas tirou cinco ou até
quatro, porque pela prefeitura quatro é AP,
entdo se ele tirou quatro e eu no caso nao
concordo com quatro ser AP, porque eu acho
que para ser regular o aluno tem que acertar
pelo menos a metade. Entdo ele tirou quatro
(que é AP), o que tirou seis e meio também é
AP, entdo quando vocé coloca um AP que foi
quatro com AS, ele deveria ficar com AP.
Agora, se for um AP de seis e meio com AS,
dependendo do aluno ele pode ficar com AE
e ainda tenho que analisar o aluno. Igual
neste bimestre que eu dei seis avaliacdes,
[...].Essas seis avaliagGes que eu falei é tudo
escrita e fora trabalhos que eu passo em sala
de aula, tangram, quebra-cabeca, porque vai
ter exposicédo agora em outubro [...]JAlém da
nota, eu considero a assiduidade, a
participacéo, cadernos também(...]

(EIXO 1)

(EIXO 2)

(EIXO 3)

Pergunta 1- Como € sua sala de aula e o que
voceé faz para que seu aluno aprenda?

Pergunta 2 - Vocé acredita
que seu trabalho tem algum
significado para os alunos?

Pergunta 3 - Como vocé avalia seus
alunos?

Por mais que se queira dinamizar as aulas. A gente
Por mais que se queira dinamizar as aulas. A gente
ndo pode fugir dos conteldos programaticos, em
cima desse contetido procuro trabalhar o maximo de
atividades com eles com jornal, agora tem
determinadas atividades que vocé tem que colocar
regras, mas na maior parte do tempo €
necessario buscar regras atitudes. As atividades
mais dinamizadas requer maior tempo, muitas
vezes, por causa do tempo dou producédo de texto.
Mesmo sabendo que eles produzem mais, porque
eles entendem que dinamica é brincadeira, ate por
causa da idade, mas é preciso prepara-los antes
para que se comportem, sempre que posso faco
uma dindmica, um jogo. Eles ainda sé&o
condicionados, observo isso, eles tem dificuldade de
colocar opinido propria, eles tem dificuldades de
pensar. Parece que foram colocados numa forma,
acostumados a repetir.

Continuo avaliando diariamente, o mesmo que
fazia antes. A prova é importante, o teste
também, mas continuo avaliando
diariamente, atribuindo conceitos. Até porque
assim eu me auto-avalio, pelo que ele [o
aluno] conseguiu aprender. Para isso
avaliacdo diaria me ajuda a isso e é muito
mais importante que apenas o resultado dos
testes e das provas. Avalio interesse dele na
atividade, o envolvimento, o comportamento,
assim a gente acaba sendo muito mais justa
com ao aluno, do que rotula-lo em cima de
uma prova ou um teste, mais valor ao
processo.
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Bom, matematicamente falando eu tento... eu
invento N maneiras para eles assimilarem o
processo. O cuspi e giz tem que ter. Ndo adianta,
vocé precisa explicar e precisa expor. Por isso, o
quadro é fundamental. Depois que eu comego a
perceber que eles entenderam |4 no quadro. Ai eu
comeco a introduzir outras coisas. [...] Lembro de
uma musica e falo um pedago da musica meio
desafinado e tal. Mas eles entendem o que eu estou
querendo. Entdo eu t6 sempre buscando assim,
atividades diversificadas e diferentes. Até funk,
pagode o que rolar. Que é para ver se ele naquela
brincadeira, naquela musica...pora ver se eles
conseguem captar o que eu quero. [..]JO grande
desafio do 7° ano é as regras de sinais. Se eles ndo
sairem do 7° com essas regras bem, eles ndo véao
conseguir caminhar nos outros anos. Entdo é a
maior coisa. Eu inventei tabela. Fiz eles fazerem
tabelas com cartolinas, papeldo para eles
conseguirem assimilar a regra sem ficar na
decoreba. Por que também ndo adianta, vocé
decora hoje amanh@ vocé ndo sabe. Entdo fiz
joguinhos com eles com ndmeros positivos e
negativos para ajudar nas regras de sinais.

Futuramente eu acredito. Porque,
Futuramente eu acredito. Porque,
oh, eu tenho 21 anos de
prefeitura. Entdo é..O impacto
qgue eu vejo. Nao sei se é esse
que vocé quer saber. Mas o
impacto que eu vejo é a longo
prazo. Por exemplo eu com 21
anos de profisséo eu ja encontrei
N ex alunos que falaram :-
Professora, sou seu colega de
trabalho. N&o fiz Matematica, mas
fiz Biologia. Eu ja encontrei ex
alunos que falaram :- Professora,
estou fazendo faculdade de
matematica. Entdo eu vejo assim,
esse impacto eu consegui.
Daquela sementinha que eu
plantei 14 atras foi germinando e
chegou |4 [..]JE quando isso
acontece é que eu vejo o impacto
do meu trabalho. Que eu
consegui fazer, eu contribui para
que aquela crianga e adolescente
se formasse e ndo parasse no

O seguinte...A prova é o que menos pesa. O
O seguinte...A prova é o que menos pesa. O
que eu mais peso no aluno é a participagdo e
o interesse dele. As vezes ele até faz, mas
metade ta certo, metade ta errado...Entéo, eu
sou até assim, eu preciso ver fazer. E se eu
vejo que ele estd caminhando, seja ele
correndo, andando, engatinhando,
tropecando...mas se ele esta indo eu ja estou
muito satisfeita [...]..

tempo.

Quadro 11 — Organizagdo da analise de contelido - respostas dos professores e professoras as
questdes 1, 2 e 3. Professores entrevistados no CP das turmas 71A e 71B
e na EM das turmas 71B e 71D.

Considerando o conteudo que emerge das respostas, é possivel notar uma
grande preocupacéo dos professores e professoras com o trabalho pedagdgico a ser
desenvolvido na sala de aula e com o uso de um repertorio diversificado de
estratégias que possibilitem a promocdo da aprendizagem dos alunos e alunas em
ambas as escolas. E explicitado, também, preocupagdo com o0s aspectos
comportamental, disciplinar e atitudinal dos alunos e alunas que acaba refletindo no
processo de avaliacdo e, amiude, s&do aspectos que concentram grande
possibilidade de configuracdo do resultado avaliativo. Como pode ser observado, ha
uma concordancia entre os professores e professoras sobre a oposi¢cdo frente ao
sistema de avaliacdo adotado pela Politica Curricular em curso pautado em
conceitos, levando-os a reinterpretar e a adaptar a proposta num processo que
mescla conceito e nota, configurando outros critérios, outro sistema e outros
principios, caracteristico de um processo avaliativo hibridizado, com critérios
peculiares aos estilos e concepcbes dos professores e professoras, em cada uma
das instituicoes educacionais.

No quadro que segue, apresentamos a distribuicdo dos indicadores,
categorias criadas e a frequéncia cujos percentuais foram calculados a partir do total
das situacdes explicitadas e nao a partir do nimero de professores e professoras e a

distribuicdo por escolas. Vejamos:



RESPOSTA DOS PROFESSORES

FREQUENCIA

PROFESSORES | CATEGORIA (n %)
Situacdes relacionadas a sala de aula
= Eu trabalho com textos. Exercito muitas copias 1,6,3,7,8 Pratica Pedagdgica 2 9506 | 3 37%
= Dou o contetido, vamos para o laboratério, sempre 0 0
que d4, faco exercicios, dou visto no caderno,
= Na minha sala de aula tem algo novo, hoje trouxe
essa proposta de trabalho e trouxe halls,
guaravita
= Se vocé ficar fazendo s6 célculo, s6 exercicio,
entdo eu sempre fago uma coisa diferente
= Entdo eu to sempre buscando assim, atividades
diversificadas e diferentes. Até funk, pagode o
que rolar.
= Uso o tradicional mesclado com alguma coisa
assim de criatividade tal, pra motivar os alunos 5 Cultura Escolar _ 1 13%
= Dentro de sala é muito dificil, por causa da | 2, 4 Disciplina 2 25% —_
agitacao, falta de interesse, falta de motivagéo. 0
= Agora tem determinadas atividades que vocé tem
gue colocar regras,
Situacdes relacionadas ao Cotidiano Escolar
= Em trinta por cento da turma sim. Eu sempre vou | 1, 6 Disciplina 1 20% 1 20%
por baixo. [...] a maioria ndo quer nada... Estéo
ali para zoar.
= O aluno que quer alguma coisa ele sente a verdade
do professor, ele quer, ele busca [...] Aquele que
ndo quer provoca o professor
= Jative aluno dizendo que queria ser professor, que | 5, 8 |dentidade J— 2  40%
gosta da histéria.
= Ja encontrei N ex-alunos que falaram: professora,
sou seu colega de trabalho.
= Se ele [professor] ja vem preparado, trazendo algo inO- -
que mude a aula dele jA é o bastante para o 3 Zr?CﬁcS‘iSZO Enrilno 1 20%
aluno se interessar e dar aquele estalo e pre age
aprender
Situaces relacionadas ao contexto da Avaliacéo
= Eu faco trés atividades em cada bimestre e depois 15,63, 4,8 Avallagao da 3 37% 3 3%
eu tiro a média. Aprendizagem
= Tem que fazer as atividades, eu dou varias
avaliacGes, eu anoto tudo l& no diario
» Eu faco questdo de quantificar para ele ter
consciéncia do que ele esta construindo.
= Eu avalio ndo é pela produgdo de erros e acertos.
Eu avalio meus alunos pela participacéo deles,
pela motivagdo, pelo comportamento, pelo
respeito.
= A prova é importante, o teste também, mas
continuo avaliando diariamente, atribuindo
conceitos
= O que eu mais peso no aluno é a participagdo e o
interesse dele.
= [..]se ele estd com 4,5 e é um aluno que participa
da aula, se interessa, a gente empurra para | 2, 7 Controle 1 13% |1 13%
cima, [...]. Se o aluno ndo se interessa a gente
empurra para baixo [0 conceito]
= Agora, se for um AP de seis e meio com AS,
dependendo do aluno ele pode ficar com AE e
ainda tenho que analisar o aluno.

Quadro 12 — Indicadores para criagdo de categorias — entrevistas com os professores

Indicadores, Categorias e Frequéncia (n e %) explicitadas nas entrevistas dos professores das escolas

pesquisadas CP e EM, respectivamente.
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Podemos considerar, de um lado, que no processo educativo como um todo

h& preocupagdo com o componente disciplinar na medida em que metade das

respostas

incidem sobre situagdes vinculadas a aspectos comportamentais

relacionados aos alunos e alunas. Por outro, sdo, também, expressivas as situacdes
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que compreendem as estratégias de ensino adotadas em sala de aula, reiterando a
preocupacao com praticas diversificadas que promovam, efetivamente, um processo
em que a aprendizagem seja significativa para os alunos e alunas. Além disso, ha
gue se considerar o contexto da avaliacdo, no que tange as diferentes concepcoes e
praticas dos professores e professoras e suas finalidades educativas.

Apés a finalizacdo dessa etapa, passamos a uma outra em que fizemos a
comparacdo e o entrecruzamento dos diferentes registros e fontes que foi um
recurso analitico que utilizamos para significar, checar e validar os dados obtidos na
pesquisa empirica. Nesse processo, a triangulacdo dos dados e fontes, atuou como
uma espécie de “vigilancia interna” (MINAYO, 2004), onde procuramos estabelecer
relacBes entre as informacdes coletadas nas entrevistas, observacéo participante e
na leitura dos documentos. As categorias tematicas foram cruzadas originando as
categorias finais que subsidiaram e foram foco do capitulo subsequente, sdo elas:
pratica pedagodgica, Processo ensino-aprendizagem, cultura escolar, controle e
disciplina.

No préximo capitulo traremos elementos dos trés eixos ja explicitados, ou
seja, as praticas pedagdgicas em sala de aula, o cotidiano escolar e a avaliacdo da
aprendizagem que estdo interligados, dando os contornos do curriculo construido
cotidianamente e esses fornecem, também, as configuracdes das escolas

pesquisadas.
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5 CURRICULO E COTIDIANO ESCOLAR

Neste capitulo, apresentamos os resultados desta pesquisa acompanhados
de uma interlocucdo entre os fragmentos da fala dos participantes, cenas e
situacOes evidenciadas nesse estudo; as explicacdes e interpretagdes provindas das
analises que realizamos e a fundamentacao tedrica que serve de “bussola”, “norte”,
‘guia” para essa pesquisa. N8o € nossa pretensdo comparar o trabalho de
professores e professoras ou comparar as escolas pesquisadas, mas trazer duas
configuracbes de instituicbes de ensino e fazer uma leitura possivel das praticas
pedagogicas desenvolvidas a luz da politica curricular, na medida em que
entendemos que ndo ha uma “forma correta” ou uma “forma errada” para o “fazer
educacional’, afastando-nos dos binarismos, mas existem sim, constru¢bes que
estdo sintonizadas com diferentes experiéncias, com a histéria profissional e pessoal
de cada ator social, com os saberes acumulados no percurso profissional, com o
envolvimento com os alunos e alunas e, sobretudo, com 0 compromisso politico com
as classes sociais que sao atendidas pela escola publica. Aqui, estamos
privilegiando o contexto da pratica (BOWE; BALL; GOLD, 1992; BALL, 1994) e,
nesse sentido, vamos poder, também, perceber o dialogo feito com o contexto de
influéncia e o contexto de producdo do texto. Assim, na tentativa de configurar os
sentidos das préaticas pedagogicas na sala de aula, o curriculo construido
cotidianamente e a avaliacdo na Gtica dos alunos e alunas e de professores e
professoras em ambas as escolas, subdividimos este capitulo em quatro secdes a

seqguir.

5.1 Préaticas pedagdgicas e sala de aula: a producdo de sentidos dos sujeitos

educativos no cotidiano escolar

Ao participar das atividades rotineiras das salas de aula nas escolas
pesquisadas foi possivel constatarmos que estas séo, por exceléncia, espagos onde
h& producdo de conhecimentos em varios niveis e, sobretudo, constituem-se em um

espaco privilegiado de interacdo entre os diferentes sujeitos educativos. Nesse
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espaco, circulam atividades, rotinas e ritos que ddo os contornos das préticas
pedagdgicas das instituicdes escolares, mas circulam, também, desejos, motivacdes
e subjetividades.

A analise dos contextos em que tais praticas se inserem nos permite
compreender um pouco da dinamica, do movimento e do “clima” que perpassava
esses espagos escolares.

No CP, chegavamos para o inicio das aulas por volta das 12:30h, quando as
turmas formavam no patio interno, cantavam o Hino Nacional e subiam para a sala
de aula e permaneciam acompanhadas por um dos inspetores que I4 ficava, até a
chegada do professor. Nesse momento de chegada das turmas, os inspetores, 0
pessoal da secretaria, as orientadoras pedagogicas e a vice-diretora se distribuiam
pelo corredor e pelas salas, ficando na porta a espera dos alunos e alunas. Os
professores e professoras, que estavam presentes, aguardavam a subida dos
alunos e alunas na porta da sala ou dentro dela, sentando-se a mesa, até que todos
se acomodassem. Geralmente, era uma grande barulheira de carteiras sendo
puxadas, cadeiras sendo arrastadas, mochilas sendo jogadas sobre as mesas,
alunos entrando e saindo da sala e, amiude, alguns professores e professoras ja
iniciavam a aula brigando por causa da barulheira e mandando os alunos e alunas
se calar e sentar para comecarem as tarefas do dia. A falta de algum professor do
dia, era motivo de tumulto na escola e na sala de aula, na medida em que os alunos
ficavam agitados e precisavam ser “controlados” ora pelo inspetor de alunos, ora
pela orientadora pedagogica que permanecia em sala aguardando a chegada do
professor do tempo subsequente e, repetidas vezes, observamos que os alunos e
alunas eram dispensados quando tal fato ocorria no penultimo ou ultimo tempo de
aula. Fichvamos, do lado de fora da sala ou junto a porta acompanhando o inspetor
ou a orientadora pedagogica observando a turma, quando estavam sem professor,
porque o clima no interior da sala de aula ficava agitado e, com frequéncia, haviam
brigas e/ou agressdes entre os alunos e alunas. No que tange aos alunos e alunas
individualmente, ndo havia qualquer problema, no entanto, quando estavam em
grupo eram sempre problematicos porque se mostravam pouco respeitosos e
agressivos entre si. Quando a turma estava com professor presente,
permaneciamos em sala de aula fazendo o trabalho de observacédo. As turmas,
continham em média 36 alunos inscritos e em torno de 20 a 25 alunos frequentando,

exceto em dia de prova que, geralmente, estavam presentes quase 30 alunos e
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alunas. As turmas 71A e 71B guardam algumas semelhangas como, por exemplo,
terem elevados indices, de 57% e 80%, respectivamente, dos alunos participantes
do Programa Bolsa Familia, estando estes alunos em desvantagens
socioeconbmicas e culturais, e, em ambas as turmas, os indices de defasagem
idade-série era na ordem de 17%. As turmas guardavam algumas diferencas nas
avaliacdes bimestrais dos Conselhos de Classe, que consideravam a 71A como
sendo “uma turma interessada, com alguns alunos indisciplinados e com rendimento
regular’ e a 71B como sendo “uma turma desinteressada, indisciplinada e mal
educada” (anotagao do caderno de campo, Conselho de Classe, 2°. bimestre, 2010).

Ao longo de um ano que passamos nesta escola, com a periodicidade de 2 a
3 vezes por semana, foi possivel acompanhar algumas atividades desenvolvidas em
sala de aula que descreveremos mais adiante.

Na EM chegavamos ao final do segundo tempo de aula, que tinha iniciado as
7h. Em alguns dias da semana, a primeira aula tinha a duracao de trés tempos, até o
horério do recreio em que alunos e alunas ficavam direto com o mesmo professor
(a); em outros dias, o primeiro tempo de aula terminava por volta das 8:10h. Quando
ndo havia troca de professores, ficavamos préximo da porta, observando, ao longo
do corredor, o movimento das salas de aula e, com frequéncia, o professor ou
professora que estava na 71B, que ja sabia que estdvamos trabalhando com aquela
turma, nos convidava para entrar e/ou falava sobre a atividade que estava
acontecendo na sala, e acabavamos, quase sempre, por compartilhar com eles —
alunos e alunas e professores e professoras - daquele espaco e da atividade que
era desenvolvida. Quando o(s) tempo (s) de aula terminava e havia troca de
professor (a), ficAvamos do lado de fora da sala, junto a porta, aguardando a
chegada do professor que seria responsavel pela turma a partir daquele tempo de
aula. Algumas vezes, ocorria que o professor ou professora se atrasava ou mesmo
faltava naquele dia e, até que o inspetor ou a orientadora pedagdgica chegassem a
turma para dar alguma orientacdo aos alunos e alunas, muito tempo se passava e,
no inicio, era motivo de apreensdao com o desenrolar dos acontecimentos, ja que
aguele grupo de alunos e alunas estavam sozinhos na sala de aula e, por vezes,
durante um longo periodo que, em algumas situacdes, variava de um a dois tempos
de aula. Contudo, a resposta dos (as) alunos (as) aquela situacdo era a de se
juntarem em grupos mistos, s6 de alunos ou so6 de alunas, e ficarem conversando,

animadamente, aguardando a chegada do professor ou professora. Por vezes,
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guando eram avisados de que nao haveria aquele tempo de aula, imediatamente, se
agrupavam para jogar dama, forca, jogo da memdéria, um jogo que chamavam de
Uno e/ou simplesmente, conversar. Chamava nossa atencdo o comportamento da
turma e o modo como os alunos e alunas permaneciam sentados e, sobretudo, as
raras vezes que O inspetor passava pelos corredores e ia até as salas fazer a
“fiscalizagao” da ordem. Poucos foram os episddios em que houve alguma confuséo
entre os alunos e alunas em sala. O mesmo ocorria na turma 71D, do turno da tarde,
que entrava as 12:45h e o0s alunos e alunas também tinham esse tipo de
comportamento. Algumas vezes, a falta de algum professor ou professora levava a
gue o(a) professor(a) que estava em sala vizinha adiantasse o tempo de aula para
entrar na turma sem professor ou professora, fazendo uma espécie de revezamento
entre as turmas: enquanto passava dever/tarefa para uma, explicava/corrigia para a
outra. As turmas continham em média 37 alunos inscritos e frequentes. Um namero
reduzido de alunos e alunas, em torno de 10% da turma, eram tidos como casos
isolados de faltosos. Apesar das turmas guardarem algumas semelhancas como,
por exemplo, terem altos indices de 60% e 63%, respectivamente, dos alunos
participantes do Programa Bolsa Familia, sendo, portanto, alunos(as) que
apresentam desvantagem socioecon6micas e culturais, guardavam, também,
diferencas como, por exemplo, a turma ser constituida em 51% e 23%,
respectivamente, de alunos(as) que apresentavam defasagem idade-série (DIS) e,
nas avaliacfes bimestrais dos conselhos de classe, as turmas eram consideradas,
como sendo a 71B “uma turma um pouco agitada, mas o0s alunos eram respeitosos e
tinha alunos faltosos” e a 71D “uma turma carinhosa, participativa e com bom
rendimento” (anotagdo do caderno de campo, Conselho de Classe, 3°.bimestre,
2011).

Ao longo do tempo em que permanecemos em campo, com periodicidade de
2 vezes por semana, fizemos um trabalho sistemético de observacao e participacao
na sala de aula, com anotacdes no caderno de campo, mas, sobretudo, a
convivéncia com alunos e alunas e professores e professoras permitiu a
familiarizacdo com a “rotina” da sala de aula, compreender um pouco da dinamica
interacional e das praticas pedagdgicas que perpassavam a relacdo que se
estabelecia entre eles, na medida em que, de modo recorrente, ambos

interpretavam e traduziam, para nés, 0s eventos que ocorriam em sala.
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O trabalho em sala de aula envolve, necessariamente, dois sujeitos. O
primeiro que, no exercicio de sua tarefa, traz em si uma autoridade e uma
legitimidade do seu fazer, conferida pelos proprios alunos e alunas e seus pais no
ambiente escolar. O segundo, cuja relacédo de subordinacdo envolve, antes de mais
nada, a credibilidade e a crenca que, de certa forma, alimenta a relagéo professor-
aluno. Assim, essa inter-relacdo é negociada continuamente nesse processo de
ensinar e aprender numa configuracdo que Goffman (1989, apud CAJAL, 2001,

p.125) define como sendo,

[...] uma situacao social em que os atores se encontram face a face, eles
sofrem, em suas acdes, influéncia reciproca uns dos outros. [...] uma
situacdo social [que] ndo é tecida por um Unico fio ou por fios de igual
textura, ha fios dispares, alguns contrastantes, uns coerentes, outros
contraditorios, uns ldgicos, outros nédo légicos.

Esta tessitura relacional, no seu conjunto, cada uma a sua maneira, molda
essa dindmica na relacdo de sala de aula desencadeando e, por que néao,
determinando, a nosso ver, 0 sucesso ou o fracasso do processo ensino-
aprendizagem. A esse respeito trazemos alguns fragmentos que evidenciam nas

palavras dos alunos e alunas tal fato:

Eles explicam pra gente entender aquilo que eles estdo tentando passar,
tipo assim, eles passam o dever e se a gente ndo entende o dever muito
bem, a gente vai |4 pede explicacdo pra eles. Eles explicam e se a gente
continuar a ndo entender, eles explicam pra gente de novo, pra gente tentar
aprender aquele dever, aquela matéria (entrevista aluna Mara, EM, 71D, 12
anos);

[...] a professora Greyce de matematica, a primeira explicacdo dela, ela
consegue expressar. D4 para vocé aprender rapido na hora [...] acho muito
bom o ensino dela. A professora de ciéncias Mécia é 6tima o ensino dela é
também é bom [...] eles sabem passar a matéria para a gente de um jeito
bom [...] os trabalhos que ela passa, os deveres, 0s resumos ajuda muito a
gente [...] (entrevista aluna Iza, EM, 71B, 12 anos);

A professora de matemética passa dever, explica bastante, € bem calma,
ndo grita com ninguém, passa deveres que as vezes é dificil, mas se prestar
atencdo faz. A professora de ensino religioso passa deveres 6timos,
conversa muito com a turma, explica, passa filme. A professora de
portugués € super minha amiga, € calma, passa deveres que todo mundo
entende (entrevista aluna Alexia, CP, 71A, 12 anos).

Eles [os professores] ensinam, eles explicam, passam muitas atividades. As
vezes brigam com os que brincam. [...] a professora de matematica passa
matéria, explica, passa continhas, passa muito dever. A professora de Ed.
Fisica € maneira, a mochila tem que estar do lado, ela ndo gosta que gritem
na sala de aula. O professor Daniel ele ensina a pedir licenca para levantar,
passa matéria. Na quarta-feira a professora de matemética pediu papel de
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presente para fazer um trabalho. A professora Kel ensina, explica, passa
dever e tem que prestar atencao (entrevista aluna Jely, CP, 71B, 14 anos).

A interacdo provinda da relacéo professor-aluno, se desdobra no que Tardif
(2008, p.231) denomina de “[...] tramas interacionais que comandam a ‘légica’ das
acgdes em sala de aula”. Isso significa dizer que cada sala de aula tem um certo
modo de funcionamento ou, melhor, um modus operandi e caracteristicas peculiares
0 que demanda intervencdes, também, diferenciadas por parte de professores e
professoras.

Como pode ser visto nas falas dos alunos e alunas de ambas as escolas, eles
valorizavam as explicacdes sistematicas e continuas dos professores e professoras
como intervencfes mediadoras para concretizacdo das suas aprendizagens. Afora
isso, o bom relacionamento, o tratamento respeitoso dirigido aos alunos e alunas
também, sdo destacados por estes como facilitadores no processo ensino-
aprendizagem. Algumas dessas caracteristicas se repetem de um grupo de alunos e
alunas para outro, de uma sala de aula para outra, ainda que contenham coloridos e
tonalidades distintas. No cotidiano das escolas pesquisadas em que compartilhamos
dos trabalhos desenvolvidos em 4 salas de aula (2 em cada escola), verificamos que
elas se constituiam em universos singulares, distintos, ainda que guardassem
pontos comuns.

Corroborando esta perspectiva, Cajal, (2001, p.127) reforca nosso argumento

quando ressalta que:

[...] a vida de sala de aula, como a de qualquer outra situagdo social, ndo é
dada a priori, nem tomada de empréstimo a outra situacdo, ao contrario, é
construida, ‘definida e redefinida® a todo momento, revelando e
estabelecendo os contornos de uma interacdo em construcdo. Interacao
enquanto ‘encontro’ em que os participantes, por estarem na presencga
imediata uns dos outros, sofrem influéncia reciproca, dai negociarem ac¢des
e construirem significados dia a dia, momento a momento.

Sendo assim, dentre algumas situagdes vivenciadas na sala de aula, no que
tange ao processo ensino-aprendizagem e interacional de uma das turmas
observadas e a préatica pedagogica desenvolvida, ilustramos com a situacdo 1, o
trabalho realizado em sala, da escola EM, na turma 71D, que denominamos pelo

clima instalado de “Alegria de aprender matematica”. Passamos a descrever abaixo:
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ApGs o primeiro tempo de aula que comecgou as 12:45h, inicia-se o segundo
tempo com a professora de matemética que iria ficar com os alunos até as 14:45h
qguando bate o sinal para a hora do recreio, retornando a sala, apds 15 minutos
quando ocorre 0 término deste, para dar mais dois tempos de aula. Nesse dia,
estavam presentes 25 alunos dos 37 frequentes. Durante a nossa permanéncia em
sala vieram & tona lembrancas® dos tempos de escola trazendo algumas
recordacdes das aulas de matematica, porque a disciplina era temida por muitos e
admirada por poucos. Lembramos que era a disciplina que apresentava maior
quantitativo de alunos com notas baixas e reprovados no final do ano letivo.
Estavamos sempre “em alerta e vigilante” em relacdo a esta disciplina,
diferentemente, do que ocorria em relacdo a outras matérias.

A observacdo desta sala, especificamente, chamou nossa atencdo pelo
“clima” alegre e descontraido em que o ensino da matemética se dava e os alunos
interagiam entre si e com a professora. A0 mesmo tempo em que faziam a tarefa
proposta, mostravam seu trabalho uns aos outros, demonstrando um visivel
interesse em aprender. Nesta cena que apresentamos, vemos claramente a
influéncia das relacdes entre professora e alunos e alunas para o processo de
ensino e de aprendizagem a partir da pratica pedagégica®.

Ao entrar em sala, a professora Sely da “boa tarde” aos alunos que
respondem efusivamente e nos cumprimenta logo apds. Em seguida, faz referéncia
ao conteudo ensinado na aula anterior e relembra, em voz alta, juntamente com 0s
alunos, alguns aspectos do que havia sido dito para eles sobre “inequacdo’® e
ressalta a questao dos sinais > (maior) ou < (menor) e diz: “ndo esquecam que
quando o nimero atravessa a rua tem que mudar de sinall’®*. Apds essa

rememoracao, ela coloca no quadro de giz um grupo de inequacdes e diz para 0s

21 ~ . . . ~ ,
Anotacéo feita pela pesquisadora no caderno de campo, tendo em vista que ele era ndo s6 um espaco de
registro, mas, também, um espaco de reflexdo permanente.

22 .z . . L. ., . . L.
Como ja explicitado no cap.4, a pratica pedagdgica aqui é entendida como o conjunto de atividades,
intervengOes e/ou procedimentos didaticos realizados no espaco da sala de aula.

'y inequacao é uma expressao matematica que possui a propriedade de expressar desigualdades. Os sinais
utilizados na inequacgéo séo > (maior que); < (menor que); = (maior ou igual que); < (menor ou igual que). A
inequacéo define os limites de valor que determinada incognita pode atingir. A incégnita € sempre representada
por uma letra. Ex: a+5>3 (onde a é a incAgnita). Fonte: http://www.mundoeducacao.com.br

24 . . .

Em conversa, a professora explica que esta foi a maneira que ela encontrou para que os alunos
internalizassem que o nimero ao mudar de lado, ou seja, transpor o sinal <,>,< ou 2 ele troca de sinal também,
ficando positivo ou negativo dependendo do caso.


http://www.mundoeducacao.com.br/
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alunos que estavam sentados enfileirados, um atras do outro, que se juntassem com
0s colegas fazendo grupos para resolverem a tarefa que estava colocada no quadro.
Os alunos se levantam, de forma autdnoma, organizam-se em grupos de 3, de 4 e
de 5 alunos e, em algumas duplas, dando pistas, ao nosso olhar, de um
engajamento na atividade proposta, que era acrescida da discussao que iniciam
sobre a resolugéo das questdes. Cada grupo apresenta uma forma diferenciada de
organizagdo. Alguns grupos optaram por resolverem juntos as questdes uma a uma
e iam discutindo ao longo da execucédo da tarefa; ja outros grupos preferiram que
cada aluno fizesse uma questdo e apresentasse ao grupo como um plenéario para
checarem o resultado; havia grupos em que se destacava uma lideranca que
resolvia por todos os outros alunos as questdes e, também, havia poucos grupos
gue ndo conseguiam chegar a um consenso sobre a dindmica que usariam. A

professora circula todo o tempo pela sala, esperando ser solicitada pelos grupos.

5.1.1 Cena 1 — Alegria de aprender matematica

Situacdo 1 - alguns registros retirados do caderno de campo da
observacdo em sala (sala 2 — 71D)

Os alunos ja divididos, por conta propria, em grupos comegam a operar com
as expressdes matematicas. Os grupos mais organizados tinham um
interlocutor com 0s demais grupos, enquanto 0S grupos menos organizados
tinham varios interlocutores que se autoconstituiam ao longo do
desenvolvimento da atividade pedagdgica e se comunicavam com O0s
demais grupos.

(Hugo levanta-se e comeca a checar com outros grupos seu resultado).
- Ai, 0 meu primeiro deu 5.

(Otelo faz um sinal negativo)
- Vocé errou ndo é isso ndo, é outro nimero.

(Hugo pergunta pelo segundo exercicio)
- O meu segundo deu 3 e 0 seu?

(Sara que estava sentada no grupo da frente, levanta-se e vira-se)
- Nesse vocé foi perto, mas ndo é 3

(Vitor que, habitualmente, ndo faz as tarefas passadas em sala diz)
- Eil Muleque! Fica quieto ai, ndo td dando uma dentro...

(A professora se aproxima, olha para o exercicio do Hugo e diz:)
- Quando o numero atravessa para o outro lado o sinal muda, esqueceu?

(Hugo lembra da regra e num aceno afirmativo senta-se)
- E mesmol! Vacilei! Vou consertar ja [...].
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(Otelo que ja tinha feito todos os exercicios visita alguns grupos para
confrontar os resultados e ensina aos colegas que estavam com
dificuldades de resolver, como fazer o exercicio proposto)

- N&o é isso ndo cara! E desse jeito aqui 0 [...].

Logo depois, Otelo comeca a falar seus resultados em voz alta para os
demais grupos e alguns grupos comegam a comemorar 0S Supostos acertos
e a discutir e questionar os resultados diferentes. Entdo, um tempo depois
guando as discussBes comecam a ficar mais acaloradas a professora
comecga a corre¢do oficial e a cada acerto todos se manifestam, de forma
comemorativa, individualmente ou em grupo. Jesy e Sara comemoram seus
acertos com o grupo e gritam todos.

- Acertamos tudo! Acertamos!

(Otelo também comemora)
- Ehleh! eh! Acertamos também!

E, em sequéncia, a maioria dos grupos comemoram seus acertos. Na sala
de aula ha um clima de muita participacdo e engajamento dos alunos na
atividade e a postura da professora é de reforcamento e valorizagdo dos
alunos assertivos e, de estimulo, encorajamento e confianca aos alunos que
ndo acertaram o desenvolvimento da atividade proposta com frases do tipo:
- Vamos la! Tente novamente!
- Preste mais atencéo, foi pura distracdo porque vocé sabe fazer isso ai.
- Observa o sinal! Ndo esqueca ao atravessar a rua, preste atencao,
entendeu?

O sinal do recreio bate e a professora avisa que no retorno fardo mais
exercicios para que todos possam acertar.

Nessa experiéncia de sala de aula, a professora parte de um contetdo
cientifico para promover, através da pratica pedagogica, o desenvolvimento de uma
atividade que pressupde o0 acionamento de um repertério de competéncias
cognitivas de nivel complexo como: associar, calcular, refletir e fazer a transposicao
dos elementos apreendidos da disciplina para a resolucdo da problematizacao
proposta pela professora. Diante dessa situacdo, vemos que a atividade envolvendo
diferentes grupos de alunos e alunas em interacdo na sala de aula mostra, segundo
Tura (2002, p.169) apoiando-se em Sacristan (1995), que “[...] os conhecimentos
escolares ndao sdo meros objetos manipulaveis e transmissiveis como uma realidade
fisica ou algo externo aqueles que o possuem” mas, sobretudo, se desdobram em
uma rede de significados, com uma multiplicidade de sentidos, capazes de
enriquecer experiéncias individuais e coletivas no cotidiano da sala de aula. Este
aspecto, na pratica da professora, fica evidenciado quando, ao final da aula, em
conversa, indagamos sobre a estratégia utilizada por ela no desenvolvimento
daquela atividade que acabou por envolver todos os alunos na resolugédo do

exercicio proposto e perguntamos, também, para a Professora Sely como se tornou
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professora de matematica, j& que a disciplina é tida, no geral, como a mais dificil
pelos alunos e alunas no processo de escolarizacdo e ela respondeu:

Por isso mesmo, quando eu era garota tinha muita dificuldade, era a
disciplina que eu sempre me ferrava. Até que no final do ensino
fundamental tive um professor com quem aprendi mesmo e ele que me
ensinou a gostar da matéria. Quando fui para o ensino médio resolvi que iria
ser professora de matematica. Minha irma também €&, mas ela sempre foi
6tima e eu nao. Na faculdade, quando fiz os estagios, experimentei varias
coisas para os alunos aprenderem e dava certo e ai ndo parei mais. Gosto
de ver meu aluno descobrir que é capaz de aprender matematica (registro
do caderno de campo 20.09.2011).

Zibetti (2005, p.153) que estudou a prética pedagogica de professoras,
mostra, de um lado, que os “saberes docentes” sdo mobilizados e que propostas de
atividades e materiais que sédo experimentados em outras circunstancias e épocas
da trajetoria profissional sdo aprendidos, retomados e adaptados quando sdo

avaliados como positivos e representam possibilidades de aprendizagens para 0s

[{PY

alunos e alunas. Do mesmo modo, quando séo colocados “a prova na pratica” e séo
considerados inadequados pelo professor, sdo repensados, abandonados e/ou
substituidos. Tardif (2008, p.38), por outro lado, também traz uma contribuicdo para
pensarmos sobre o trabalho docente na forma em que se realiza e se (re)produz
através das préticas cotidianas, mostrando que, como atores sociais que sao, 0S
professores e professoras pensam, dao sentido e significado, permanentemente, as

suas acdes. As palavras da professora sao ilustrativas:

[...] eu invento N maneiras para eles assimilarem o processo. O cuspi e giz
tem que ter. N&o adianta, vocé precisa explicar e precisa expor. Por isso, 0
guadro é fundamental. Depois que eu comego a perceber que eles
entenderam 14 no quadro. Ai eu comeco a introduzir outras coisas. [...]
Lembro de uma musica e falo um pedaco da musica meio desafinado e tal.
Mas eles entendem o que eu estou querendo. Entdo eu td sempre
buscando assim, atividades diversificadas e diferentes abordagens. Até
funk, pagode o que rolar. Que é para ver se ele naquela brincadeira,
naquela musica... pra ver se eles conseguem captar o que eu quero [...] O
grande desafio do 7° ano é as regras de sinais. Se eles ndo sairem do 7°.
ano com essas regras bem assimiladas, eles ndo vao conseguir caminhar
nos outros anos. Entdo é a maior coisa. Eu inventei tabela. Fiz eles fazerem
tabelas com cartolinas, papeldo para eles conseguirem assimilar a regra
sem ficar na decoreba [...] (entrevista com professora Sely, Matematica, EM,
21 anos na rede).

Nesse trecho da entrevista, é possivel compreender duas faces da pratica

pedagdgica na atuacdo profissional desta professora: a intencionalidade e a



121

motivacdo, que, também, é mostrado por Asbahr (2005, p.61), no seu estudo,
quando aponta que o trabalho dos professores e professoras é marcado por um
“sentido pessoal da atividade pedagdgica e uma significagao social’, sem o0 que o
trabalho e a pratica tornam-se alienadas, automatizadas e fadadas a mera repeticéo
mecénica de conteudos.

Durante o tempo da pesquisa em que estivemos nas salas de aula,
compartilhando com alunos e alunas e professores e professoras daquele espaco e
daquele momento de trabalho, esta questdo nos mobilizava para esse
empreendimento: Quais as percepc¢bes dos alunos e alunas sobre as praticas
pedagdgicas na sala de aula?

Nosso olhar procurava indicios de estratégias utilizadas pelos professores e
professoras, na sua pratica pedagogica, para levar a cabo sua tarefa de ensinar
aqueles alunos e alunas, porque entendemos que tais praticas merecem ser
conhecidas. Nossa observacdo tentava compreender, e ndo avaliar, que situacdes
de ensino-aprendizagem eram propostas pelos professores e professoras, como era
evidenciada pelo material didatico utilizado e pelo material produzido pelos alunos e
alunas e, sobretudo, os sentidos atribuidos por estes a situacao vivenciada. Nesse
sentido, a pesquisa com abordagem etnografica em muito contribui. Assim, nosso
olhar focava a pratica pedagogica realizada no dia-a-dia buscando evidéncias que

podem ser traduzidas pelas falas dos alunos e alunas.

Eles passam uma atividade, as vezes uma atividade no livro ou no quadro,
ditando. S6 que as vezes eles querem passar uma atividade legal, um filme,
um desenho que desenvolve. E muito bom as atividades deles. [...]Jassim, as
vezes eles passam trabalho em grupo, as vezes passa trabalho em casa, as
vezes a gente sai pelas ruas, ai tem que entregar no dia e tem um prazo,
sendo, ndo entrega mais e perde a oportunidade de fazer o trabalho, de
ganhar nota [...] (entrevista com a aluna Carlita, CP, 71A, 11 anos).

Ah, tem muitas atividades, a gente faz dever no livro, dever no caderno.
Tem aula de portugués, de matemética, tem as aulas todas menos as de
matematica que a gente também n&o ta usando livro. Mas portugués,
historia, ciéncias, estamos usando livro bastante. E sdo essas coisas:
passa dever do livro, porque no livro a gente sempre encontra as coisas que
a gente precisa (entrevista com o aluno Henry, CP, 71B, 14 anos).

A professora Greyce de matematica colocou a gente em dupla. Depois
distribuiu um papel com uma questdo e mandou copiar no caderno que ela
ia dar o visto depois. Podia responder com palito, com chapinha de garrafa,
com papel de bala, essas coisas assim... A maioria preferiu com papel de
bala, é claro porque podia chupar a bala [...] Dentro da brincadeira a gente
fez o dever, a gente brincou, a gente respondeu e a gente aprende, é bem
legal! (entrevista com a aluna Marcelle, EM, 71B, 14 anos).
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[...] A Professora Sely de Matematica é 6tima, quando a gente pede para
explicar vai na mesa dela e ela explica tudo, tem uma paciéncia. Historia e
Geografia a mesma coisa.[...] Testes, revisdo para provas. A revisao é
melhor ainda. A professora de matematica deu jornal matematico. Deu
desafios, carimbos e visto no caderno. A professora deu ditado e deu um
carimbo para vocé nao rasurar para na aula do outro dia ela ver. Primeiro
ela explica no quadro, passa atividade para o aluno aprender mais.
(entrevista com a aluna Katia, EM, 71D, 14 anos).

Para os alunos e alunas participantes da pesquisa, as situacdes de ensino e
de aprendizagem, a partir das atividades que sdo propostas pelos professores e
professoras, sao portadoras de sentido porque a elas sdo conferidas uma
significacdo. Nesse sentido, Tura e Silva (2010, p.101) fortalecem nosso argumento,
a partir das pesquisas que realizaram, mostrando que “[...] em uma mesma situagao
pedagogica os modos como sdo apropriados 0s conhecimentos escolares tém
sentidos diferentes e isso é indicativo de diferentes relacdes com as propostas do
Mundo da Escola”, dando pistas sobre a complexidade dessa situacao, tendo em
vista que o0s sujeitos educativos estdo mergulhados, tanto nas suas vivéncias
pessoais quanto nesse ambiente cultural que é a escola. Ao que parece, ndo se
trata de mera operacdo mecéanica, mas, ao contrario, comporta multiplos sentidos,

gue podem ser visualizados no material produzido pelo aluno que ilustramos abaixo:

Fotografia 15 - Caderno do aluno Henry, CP, 71B, 14 anos, com tarefa de Artes
Fonte: o autor, 2010.
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No material produzido pelo aluno (Fotografia 15) temos, do lado esquerdo,
fornecida uma figura simples, que mostra no ciclo reprodutivo uma flor—fruto. E
solicitado que seja feito uma estilizacdo usando criatividade, cores e detalhes. Do
lado direito: € solicitado que, a partir de figuras geomeétricas em forma de triangulos,
seja criado um desenho para ser pintado com bastante cores. Na realizacdo da
atividade, o aluno produz um novo sentido ao estilizar a figura e concebe uma
configuracdo para os triangulos em forma de peixe e depois uma borboleta como
uma possibilidade de significar a tarefa.

Segundo Asbahr (2005, p.59) “a significagcao social da atividade pedagdgica
do professor € justamente proporcionar condigdes para que os alunos aprendam, ou
melhor, engajem-se em atividades de aprendizagem”, ja que é de responsabilidade
do professor organizar situacées promotoras da aprendizagem, levando alunos e
alunas a apropriar-se, dos conteudos programaticos, dos conhecimentos escolares e
do saber sistematizado, cumprindo, assim, a funcéo primeira da acao pedagogica e
da propria escola que, a nosso ver, é garantir que os alunos e alunas aprendam.

Tardif (2008, p.41), fala do trabalho desenvolvido pelo(a) professor(a) como
algo complexo ndo tendo nada de simples e tampouco natural, para ele é uma
“construcdo social que comporta multiplas facetas [..]”. Nesse sentido, Zibetti e
Souza (2007) corroboram quando reafirmam a complexidade do trabalho cotidiano
do(a) professor(a) que constréi “saberes docentes” a partir de situagdes concretas
de ensino, dos diferentes contextos em que atua e sédo, também, produtos de uma
construcdo individual e coletiva, mostrando que no seu percurso tedrico e pratico,
os professores e professoras selecionam e utilizam “elementos diversos com os
quais constitui seus saberes docentes, atualizando-os constantemente, de acordo
com as exigéncias dos sujeitos e dos diferentes contextos em que esta inserido”
(ZIBETTI;SOUZA, 2007, p.255).

No trabalho desenvolvido pela professora Greyce podemos compreender o
tipo de esforco que esta maneira diversificada de fazer sua pratica pedagdgica
demanda: a definicdo e sequéncia da atividade para a aula, a preparacdo do
material a ser utilizado, adequando-o a proposta, a selecdo de estratégias de
intervencdes e encaminhamentos a serem dados junto aos alunos e alunas
envolvidos na tarefa etc... Afora isso, buscamos evidenciar a forma como a atividade
€ conduzida em sala de aula. Para ilustrar, selecionamos o registro feito no diario de

campo de uma aula da qual participamos, sem sermos aguardada, e que nos
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chamou atengé&o pelo esmero da professora com o material a ser trabalhado com os
alunos e alunas. A descricdo a seguir mostra esses aspectos:

A professora chega dizendo que tinha novidade para os alunos e alunas.
Todos ficam euféricos querendo saber o que era. Entdo a professora pede que
sentem-se para ela comecar. Os alunos e alunas sentam-se, imediatamente, e ficam
a espera e atentos, enquanto a professora comeca a pendurar no quadro um mural
em feltro marrom escuro, com varios envelopes na cor amarela com a aba aberta
contendo, cada um, um numero escrito no meio a caneta pil6ét preta. Depois disso,
pede que os alunos e alunas sentem-se em grupos de 4, porque ela vai explicar
primeiro o que vao fazer. Explica: “Vou escolher no grupo um aluno ou aluna que
vira ao quadro pegar um envelope e resolver a questdo. Caso ele ndo saiba ou erre,
chamarei outro aluno. Aquele que acertar € ponto para o grupo. Todos vao copiar as
guestdes e a resposta no caderno, entenderam? Posso comecar?”. O que a
professora trazia dentro dos envelopes eram equacées do 1°.grau®. Conteldo este,

que ja havia sido trabalhado naquela semana.

5.1.2 Cena 2 — O esmero da professora

Situacdo 2 - alguns registros retirados do caderno de campo da
observacdo em sala (sala 1 - 71B)

Os alunos ja estdo apostos, aguardando a professora iniciar. Assim, ela
comeca a chamar pela listagem da turma, sorteando cada aluno pelo
ndamero. A questdo era sobre Equagdo de 1°.grau. A professora inicia a
chamada:

- Nimero X venha até o quadro, pegue um envelope, sente aqui na frente,
resolva a questdo e depois coloque no quadro sua resposta. Niumero Y,
namero Z.

Assim, ela chama alguns alunos e eles, depois de pegarem o envelope,
sentam-se na frente, em cadeiras que ja estavam arrumadas, resolvem a
guestdo e apés colocam no quadro. A turma estd muito motivada e logo
comecgam as primeiras intervencoes.

(Iza, rapidamente resolve e diz:)
- X' vocé errou, Y vocé acertou e Z vocé também errou.

(Marcelle em seguida também diz:)
- E mesmo, X vocé errou mesmo, mas Y e Z acertaram.

25 2 » . . .
Equacdo é toda sentenca matematica aberta representada por uma igualdade, em que exista uma ou mais
letras que representam numeros desconhecidos. Neste caso € uma equagdo com uma incégnita designada por

X", por exemplo: 2x + 7 = 18 Disponivel em: http://www.mundovestibular.com.br/articles/57/1/EQUACOES-DO-
PRIMEIRO-GRAU/Paacuteginal.html



http://www.mundovestibular.com.br/articles/57/1/EQUACOES-DO-PRIMEIRO-GRAU/Paacutegina1.html
http://www.mundovestibular.com.br/articles/57/1/EQUACOES-DO-PRIMEIRO-GRAU/Paacutegina1.html
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(Mara pouco depois diz:)
- X teu resultado ta errado, ndo é isso ndo. Y e Z acertaram mesmo.

Logo, outros alunos comecam a confirmar a intervencao de Marcelle e Mara

(A professora intervém, em voz alta diz:)

- Vamos corrigir e todos copiem nos seus cadernos a correcao. Quem
comeca a correcao?

- Eu, professoral

(Mara faz a primeira equagédo 2x-3=11)

Varios alunos e alunas queriam participar e a professora designa um deles
por vez, para ir ao quadro negro fazer a resolugdo da questdo. A aula
transcorre com a maior participacdo dos alunos para fazerem a tarefa que
se constituiu de trés blocos totalizando 9 equacdes. A professora diz para a
turma que ao final do trabalho, o grupo que acumular mais acertos, ganhara
um prémio.

Como podemos depreender da situacdo descrita acima, 0 uso do recurso
didatico, associado a estratégia individual e depois coletiva para a resolugdo da
atividade trazida pela professora, coloca os alunos e alunas em interacao
permanente e promove uma situacdo de troca de conhecimentos. Ou dito de outra
maneira, a aprendizagem dos conteddos escolares ministrados acaba sendo
mediada pelo material didatico trazido e, ainda, facilitada, a consolidacdo da
aprendizagem dos alunos e alunas pela interacdo, que acaba sendo geradora de
sentido pela circulacao das informac@es ocorrida na turma.

Ao final do turno encontrei com a Professora Greyce na sala dos professores
e disse-lhe que achei muito dindmica a aula e que os alunos e alunas daquela turma
haviam produzido bastante. Ela, entdo, me leva até um armario e diz: “vém c4, vou
te mostrar umas coisas legais”, mostra varios materiais criados por ela para
dinamizar suas aulas. Mostra, também, um album cheio de fotografias das turmas
e/ou alunos onde ela registra suas experiéncias e os trabalhos produzidos em sala
com os alunos e alunas e ela diz: “gosto de testar varios materiais com o0s alunos
para fazer uma aula diferente, penso no futuro escrever algum trabalho sobre esses
experimentos” (registro do caderno de campo 26.08.2011).

Durante o trabalho de campo, situacfes de sala de aula semelhantes a esta
relatada acima, foram observadas em relacdo aos professores e professoras de
outras disciplinas na EM, mas na sala de aula desta professora, especialmente,
sempre tinha uma “novidade” porque ela adotava dindmicas diferenciadas. O

fragmento da fala da professora evidencia esse aspecto:
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E assim, geralmente eu n&o fago na sexta-feira porque séo trés tempos, e
com trés tempos eu acho ruim, eu acho que no maximo em uma sala é vocé
ficar dois tempos. Um é pouco, porque vocé faz a chamada e ja acabou.
Igual terca-feira, € o ultimo, eles ja estdo agitadissimos, doidos para ir
embora, o ideal é o da quinta-feira, sdo dois tempos. Sexta, sdo trés, entao
enjoa, se vocé ficar fazendo so calculo, s6 exercicio, entdo eu sempre faco
uma coisa diferente para ndo se estressar, igual hoje. Hoje fiz tangram,
porque vai ter uma exposicdo aqui, eu fiz aos poucos e a questao de
premiacdo eles gostam. Eu peguei uma provinha do Municipio do Rio e
achei interessante da maneira como eles fizeram e pedi para tirar um xérox
e vou dar essa prova [...]. (entrevista com Professora Greyce, Matematica,
EM, 20 anos na rede).

A situacdo apresentada nesta parte da andlise e o fragmento de fala da
professora traduzem a complexidade presente na pratica pedagégica desenvolvida
no cotidiano da escola que sao reveladoras, também, do investimento da professora
na capacidade de aprendizagem dos alunos e alunas que, a nosso ver, funciona
como mola propulsora do desenvolvimento e da aprendizagem destes ultimos.

As salas de aula na EM continham, amidde, um movimento proprio, um
colorido singular cujas cores eram dadas por cada professor e professora daquela
instituicdo de ensino que alimentava a crenca dos alunos e alunas nas praticas
pedagdgicas ali desenvolvidas por eles e na prépria escola, como evidenciam as

falas dos alunos e alunas selecionadas:

Ela [a professora de ciéncias] é uma boa professora sempre na aula dela,
presto atencdo, que é dia de segunda-feira, presto atencdo na aula dela,
adoro a aula dela, € muito legal o que ela ensina pra gente e a gente presta
muito atencao bem na aula dela. Entdo o ensino que ela ensina pra gente é
muito bom e o jeito dela de agir com a gente é diferente. Mas o ensino dela
€ otimo. E em segundo lugar, a professora Greyce também que ela é a
professora de matematica da gente, ela também ensina a gente muito bem
mesmo. E ela ta ali pra qualguer momento, se a gente ndo entendeu, ela
explica, explica até a gente entender, tem paciéncia com a gente [...]
(entrevista com a aluna Lyna, EM, 71B, 14 anos).

Eu gosto de todos os professores. A que eu mais gosto, € a professora
Cristal de portugués. Ela é 6tima, ela faz uma aula divertida, vai explicando
e brinca, isso faz guardar a matéria é facil gravar, pegar a matéria dela. A
professora de matemética também é étima, tem paciéncia. A professora de
histéria explica e passa a matéria que faz a gente querer saber mais. Ela
explica direitinho que a gente entende tudo. Artes também é 6tima ja me
deu otimos conselhos. Ciéncias, o professor Pedro fala de fome, pobreza e
ao mesmo tempo brinca com a gente e a gente aprende brincando
(entrevista com a aluna Jesy, EM, 71D, 14 anos).

Eles [os professores] passam deveres no quadro, o texto no quadro, a
gente copia,quando todos terminam eles explicam. Falam, vocés tem que
fazer, sendo vocés vao ficar sem nota. A gente faz, responde, mostra pra
eles. Eles dizem ndo esta certo faz de novo, |1é que vocé vai achar. Eles
explicam, a gente entende. A professora Greyce explica uma vez s6 e a
gente entende tudo. Eles explicam muito bem. [...]a professora de ciéncia
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corrige e bota o carimbo e bota a assinatura dela no caderno para saber
guem fez e quem néo fez o dever. Quem néo fez, ela vé e cobra na outra
aula. Tem o professor de histéria que da uma rubrica no caderno. Todos
fazem isso, mas cada um tem uma forma diferente de fazer. Quem nao faz
na proxima aula sdo cobrados, eles estdo em cima de novo. Mas, todos
fazem. Quando os alunos estdo agitados eles dizem que ninguém sai sem
fazer o dever. [...] Quando os alunos estdo agitados e ndo terminaram de
fazer o dever eles ndo deixam sair sem fazer os deveres, ai todos fazem
para sair cedo. Quem néo faz fica depois do horario. Eles fazem isso para o
nosso bem (entrevista com a aluna Issa, EM, 71B, 13 anos).

Notamos que é recorrente na fala dos alunos e alunas, de um lado, a énfase
dada a didatica utilizada pelos professores e professoras na transmissdo do
conhecimento escolar, que promove o0 engajamento dos alunos e alunas e desperta,
ao mesmo tempo, o interesse pelo que estd sendo ensinado. Por outro lado, os
alunos e alunas explicitam a confianga no professor e na professora e no seu
trabalho, aspecto que Tura e Silva (2010, p.101) destacam quando explicitam que
“‘embora a escola ja ndo seja a unica forma legitima de se pensar a educagao,
continua a ser uma instituicdo significativa e uma referéncia”, diferindo nos
significados que adquire, que variam de acordo com os diferentes publicos que a
frequentam.

Sob o ponto de vista das praticas pedagodgicas, vale aqui destacar que nem
sempre encontramos condi¢des objetivas nas nossas escolas para a atuacao dos
professores e professoras, como bibliotecas, ambientes educativos adequados e
recursos materiais. Trazemos, como evidéncia, as aulas de Educacao Fisica das

turmas 71B e 71D, que acompanhamos. As fotografias que seguem sdo ilustrativas:

Rinsd!

Fotografia 16 - Educacéo Fisica, EM, 71B
Fonte: o autor, 2011.
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Fotografia 17 - Educagéo Fisica, EM, 71B — aula de vdlei
Fonte: o autor, 2011.

A EM nao possui quadra para a pratica de Educacédo Fisica e as aulas sdo
ministradas no patio interno da instituicdo, onde os professores e professoras da
disciplina desenvolvem suas atividades pedagoégicas. Neste espaco ocorre, também,
0 recreio das turmas do 6°. ao 9°. ano de escolaridade do Ensino Fundamental, que
funciona nos turnos manha e tarde. Neste dia, o professor ensinava os fundamentos
do vélei para a turma 71B. Apesar das condicGes pouco favoraveis ao trabalho, os
professores e professoras da EM, de modo geral, sempre encontravam alternativas
criativas para superar as dificuldades cotidianas.

No CP, ambas as salas de aula pesquisadas tinham uma dinamica parecida,
um movimento semelhante, em que durante as aulas os alunos e alunas pouco se
envolviam com as atividades propostas por determinadas disciplinas. Do mesmo
modo, na maior parte do tempo, o clima era tenso porque alunos e alunas ficavam
fazendo brincadeiras, pegando material como lapis, borracha e/ou caneta
emprestado dos colegas e, quando negado, repetidas vezes, era motivo de brigas,
agressoes e dispersdes das mais variadas, como o aluno ou aluna ficar passeando
pela sala, de carteira em carteira, as vezes fazendo provocacfes ao colega. Era
comum “guerra” de bolinha de papel entre alunos e alunas nas salas durante a aula
expositiva ou quando o professor ou professora estava de costas escrevendo no
quadro negro e a tensdo advinda dessa situacdo culminava, geralmente, com o
professor(a) colocando para fora de sala alunos e alunas ou, ainda, a professora

brigando, chamando a atencao do aluno, que, muitas vezes, resultava em risos dos
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colegas ou zombarias a partir de determinados tracos ou caracteristicas pessoais
que ele possuia, do tipo “orelha de abano”, “cabegudo”, “paraiba”. Essa era uma
situacdo recorrente no cotidiano da escola, exceto nas aulas de matematica,
portugués e religido que, de modo geral, as professoras traziam, amiude, propostas
de atividades que mobilizavam, envolviam e resultavam na participacdo ativa dos
alunos e alunas na realizagéao da tarefa.

Meirieu (2005, p.31) aponta que até uma época bastante recente, a instituicao
escolar, ao receber os alunos e alunas, estes ja traziam simbolicamente, algumas
regras e comportamentos internalizados, ou, ao menos, conhecidos através de
orientacdo dada pelos pais de um certo “estatuto de obrigagbes” requeridas pela
escola que legitimava seu papel de aluno, definindo, assim, por antecipacdo, uma
“‘ordem escolar’ e os papéis a serem desempenhados. Essas “obrigacdes” eram
bem definidas tais como: ndo responder ao professor, ndo mostrar jamais o tédio
causado por determinada aula, ndo olhar o professor de frente para nao parecer
insolente, ndo encarar e/ou discutir as ordens do professor etc... . Ficava claro, de
certo modo, 0 que nao era toleravel no espaco escolar. Contudo, o autor afirma que

a situacao atual apresenta-se com uma configuracéo diferente,

Ora, 0 que caracteriza a situagdo atual € que essas antigas regras foram
para 0 espaco sem que outras tivessem sido claramente definidas ou as
substituissem. Hoje os papéis ja ndo sao estabelecidos por antecipacao. [...]
eles chegam a sala de aula sem saber o que significa ser aluno, sem
imaginar as exigéncias especificas da instituicdo e, na falta de modelo em
relagdo ao qual situar-se, reproduzem comportamentos existentes em
outros espacos sociais (MEIRIEU, 2005, p.31-32).

Essa realidade apresentada foi a que encontramos nas escolas e, segundo
Meirieu (2005), diante disso, alguns professores, muitas vezes, cultivam uma certa
nostalgia desejando restaurar a “antiga ordem” e o autor op.cit. alerta que é inutil
sonhar porque as coisas mudaram muito e ndo voltaremos atras. Algumas falas que
foram registradas na entrevista e selecionadas do caderno de campo evidenciam

esse aspecto:

Se o professor trabalhasse com alunos educados o trabalho renderia mais,
mas diante do tempo que vocé perde chamando atencdo de um e de outro a
aula passa, termina e vocé faz o pouquinho do pouquinho que deveria ser
muito. Se os professores trabalhassem com alunos educados o trabalho
seria outro. Perde-se tempo chamando a atencdo (entrevista com
Professora Kasia, Histdria e Geografia, CP, 11 anos na escola).

E complicado. Dou aula de histéria e geografia. As vezes precisamos dar
piruetas em sala de aula, virar cambalhotas. Eles tém uma dificuldade
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muito grande para se concentrar e ouvir. A gente trabalha com textos e
muitas vezes eles ndo conseguem interpretar, esta na cara deles e eles nao
conseguem encontrar as respostas. Dentro de sala é muito dificil, por causa
da agitacao, falta de interesse, falta de motivacdo. Eu acho que a gente da
e nao esta recebendo nada em troca [...] (entrevista com Professora Bela,
Historia, CP, 11 anos na escola e 29 anos na rede).

As coisas mudaram muito. Hoje o aluno nao respeita mais o professor, ta
muito dificil, no meu tempo nédo era assim [...] (fala de uma professora do
CP anotada no caderno de campo 14/06/2010).

Estamos vivendo uma realidade constrangedora, os alunos n&o tém
educacdo, os alunos ndo tém a minima educacéo, nao tem valores, nao tem
respeito a pessoa do professor, parece que nao estdo preparados para
estar numa escola, numa sala de aula. Eles estdo carentes de tudo, de
valores, ndo estdo preparados para estar com 0 outro, as coisas do outro,
eles pegam o que néo € seu [...] (fala de uma professora do CP anotada no
caderno de campo 16/08/2010).

No meu tempo de escola, aluno ndo respondia um professor e hoje eles s6
faltam bater na gente... Se bobear batem mesmo, eu € que ndo dou mole
pra eles [...] (fala de uma professora do CP anotada no caderno de campo
07/10/2010).

Durante a pesquisa, observamos que professores e professoras, orientadoras
pedagogicas e inspetores de disciplina no CP faziam sempre queixas variadas em
relacdo aos alunos e alunas, como se eles tivessem a obrigacdo de conhecer as
“regras escolares” ao invés de ser a eles ensinadas e eles serem, efetivamente,
educados no sentido estrito da palavra. Pensamos nos dados coletados no campo e
apresentados no capitulo 3, em que os alunos e alunas participantes da pesquisa
vém de familias com nivel de pobreza extrema e cujos pais tiveram, curta estadia na
escola com seu processo de escolarizagado interrompido ou abandonaram a escola
por motivos variados, entre eles, sucessivas repeténcias. Ou seja, 0 levantamento
socioeconémico que fizemos evidencia, a baixa escolarizacdo dos pais desses
alunos e alunas com concentracdo no Ensino Fundamental incompleto, na ordem de
73%, variando do 4°.ano ao 7°.ano de escolaridade (antiga 32. série a 62.série). Uma
explicacdo possivel, a nosso ver, pode estar ligada ao fato de que, a pouca vivéncia
dos pais na escola, com a internalizacdo das “regras escolares” provinda da sua
curta escolarizagao, pode contribuir para esta falta de familiarizagdo, por parte dos
alunos e alunas com a “ordem escolar’ e, por que nao, a auséncia de uma certa
“‘etiquéta escolar”’, que pode ser traduzida em um repertério de comportamentos
considerados apropriados a esse espaco social, ou nas palavras de Teixeira (2001,
p.202), “[...] um conjunto de regras relativas a conduta dos alunos e dos

professores, a esfera da disciplina ou do controle institucional”. Ha um certo
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“‘protocolo” a ser apreendido, internalizado e incorporado como parte das
aprendizagens que favorece, aos poucos, a um processo em que a crianca vai
“alunando-se”, ou seja, aprendendo a portar-se como aluno (TEIXEIRA, 2001).

Outro aspecto central a ser apontado é explicitado por Bourdieu (1999) que,
em suas analises, constata que o capital cultural que cada familia transmite direta ou
indiretamente aos seus filhos é um fator que explica, de certo modo, as diferencas
de éxito que se verifica em alunos e alunas ao longo do seu processo de
escolarizacdo. Assim, os participantes desta pesquisa, alunos e alunas provindos de
uma situacdo de desfavorecimento econémico e social, em que a agéo do privilégio
cultural ndo se encontra presente em suas vidas, acabam por permanecerem em
desvantagem frente a experiéncia escolar e as exigéncias feitas pela instituicdo
educacional, fato que entendemos como uma outra possibilidade de explicacao.
Bourdieu (1999) enfatiza a relagéo entre resultados escolares e origem social, em
que o nivel cultural dos pais tera influéncia no capital cultural acumulado pelas
criancas e, consequentemente, sobre o éxito escolar, ainda que tenhamos
variacbes. Na nossa compreensdo, o aluno que ndo traz consigo esse capital
cultural acaba ficando distante da cultura escolar e mais vulneravel, portanto, as
intempéries da sofisticada “maquinaria escolar’ (ALVAREZ-URIA, 1996), durante seu
processo de escolarizagao.

Ainda sobre a instituicdo de “regras escolares”, Meirieu (2005) alerta que, as
regras morais, sociais e tampouco as regras escolares “ndo caem do céu’ que

precisam ser construidas e explica:

[...] o professor ndo pode mais limitar-se a entrar na classe e esperar que
esta se coloque espontaneamente em posicdo de marcha. Ele deve
personificar, materializar, tornar reconheciveis e mobilizadores os principios

fundamentais do projeto da Escola (MEIRIEU, 2005, p.32).

Assim sendo, a explicitagdo das “regras”, como parte integrante do contexto
escolar, constitui-se como um ato educativo e uma referéncia para alunos e alunas
no cotidiano da escola. A observacéo registrada no caderno de campo, durante uma
pratica pedagdgica, mostra o dia-a-dia da sala de aula da professora de Matematica
do CP que ¢ ilustrativa nesse aspecto, vejamos a seguir:

Os alunos sobem para a sala de aula apds o recreio e sdo aguardados pela

professora de Matematica que ficaria com a turma dois tempos. Ela anuncia que
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fardo uma atividade e pede que juntem as carteiras e que sentem em grupos de 4
alunos. Fica aguardando que se organizem e ao final tinhamos 6 grupos, cujos

alunos e alunas estavam sentados e aguardavam as orientacdes da professora.

5.1.3 Cena 3 — As regras do jogo

Situacdo 9 - alguns registros retirados do caderno de campo da
observacdo em sala (sala 1 - 71A)

Os alunos se dividiram com empolgacéo e a professora foi reorganizando-
os e, em alguns casos, fazendo alguns reagrupamentos e explicitava por
gue o estava fazendo.

- Vocé senta aqui para ajudar seus colegas; Max senta naquele grupo ali
para eles ajudarem vocé; Tell fica no grupo da Karol, vocé vai trabalhar
mais rapido [...]

(Em seguida da as orientac6es dizendo:)

- Cada grupo vai receber uma folhinha contendo umas operacdes. Terdo
gue copiar no caderno. Depois de copiar vao resolver todas as continhas.
N&o poderdo mostrar o resultado para os outros grupos. Vocés terdo 30
minutos para fazer e depois vamos corrigir.

Os grupos, logo depois de receberem a folhinha, come¢am a trabalhar e a
professora acompanha o movimento dos grupos observando e indo até
cada um, ao longo do desenvolvimento da atividade pedagdgica. Eram
contas de adigdo com 3 parcelas, subtracéo, multiplicacdo por dois nimeros
e divisdo por dois nimeros. A medida que os alunos e alunas em grupo vao
terminando, a professora vai dando visto nos cadernos e anotando no diario
de classe.

(A cada correcao grupal dizia para os alunos:)
- Muito bom!

- Gostei de ver!

- Muito bem!

- Que pena! Essa aqui esta errada.

- Vocés erraram, figuem atentos a corregao!

Depois que todos terminaram a professora vai para o quadro e faz as
contas para que todos conferissem o resultado. Os alunos levaram um
pouco mais de tempo na resolucdo das questdes, aproximadamente, 45
minutos. Quando a professora termina a correcdo bate o sinal e ela elogia o
trabalho que fizeram, se despede da turma e sai. A professora de Geografia
esta na porta para entrar.

A mudanca de professora trouxe, também, uma abrupta mudanca de
comportamento da turma. Quando a professora de Geografia adentra a sala, se
dirige para seu lugar e comeca a colocar seu material sobre a mesa,
concomitantemente, os alunos e alunas comegam a arrastar as carteiras para
coloca-las enfileiradas novamente, em seguida os meninos comegam uma “guerra”

de bolinhas de papel. Alguns arrancavam folhas do caderno, outros usavam a
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folhinha do exercicio da aula anterior e arremessavam uns sobre 0s outros, pulavam
pelas carteiras, brincavam, corriam pela sala.
Os alunos e alunas ficaram, repentinamente, agitados e ignoraram tanto a

chegada da professora a sala para assumir a turma, quanto a presenga da
pesquisadora.

-O! Toma!

(Mauro joga uma bolinha no Max)
- Ah, é?

(Max joga uma bolinha no Mauro e corre)
- Essa é pra tu!

(Jonas arremessa em outro colega e no Mauro).

A confuséo é generalizada e a professora ndo consegue controlar a situacéo
e da algumas adverténcias verbais a alguns alunos e alunas e, em seguida, diz:
“vocés estdo mostrando o qué? Que nao tem educacdo para a professora [a
pesquisadora]. Ela vai anotar o comportamento de vocés, vai anotar tudo [...]". A
professora fica de costas e comeca a copiar a matéria no quadro negro e,
concomitante, listava alguns nomes de alunos no canto do quadro e dizia: “esses
aqui vao perder ponto”. Quando bate o sinal de final do turno, os alunos saem
correndo da sala com suas mochilas nas méos para ir embora porta a fora.

A situacdo acima mostra, no primeiro momento, a instituicdo de regras
através da conducédo da atividade e das palavras da professora de Matemética para
a turma sobre “o como deveria transcorrer a atividade e o modo de estar na sala”
como uma “etiqueta da sala”. As regras do jogo estavam postas claramente e
observamos que, amiude, esta professora tinha essa pratica nas suas aulas nas
duas turmas, como se tentasse instituir um “cédigo” ou, ainda, enformar o
comportamento dos alunos e alunas. No segundo momento, vemos algumas
evidéncias sobre o pouco conhecimento da “ordem escolar” ou, melhor, do “estatuto
de obrigacdes” (MEIRIEU, 2005), pelos alunos e alunas desta turma. Na cena é
perceptivel a mudanca do “modo de estar na sala” no momento da troca de
professora. Ainda que este tipo de ocorréncia fosse, também, comum na outra turma
(71B) que observamos, as turmas manejavam essas situacdes de formas
diferenciadas.

Teixeira (2001, p.223) faz um alerta quando diz: “certamente muitos dos

tracos que caracterizam a cultura dessa sala estdo também presentes em outras”
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revelando, também, que cada sala de aula tem uma cultura e, mesmo em
situacdes que se repetem, as salas se parecem, mas ndo sao iguais ratificando
nossa percepcao das turmas.

Para Cajal (2001, p.133), “[...] uma vida escolar bem sucedida depende em
grande parte de professores e alunos compartilharem convengdes sociais e
culturais”, sendo estas, condi¢cdes que possibilitam a ocorréncia da diade ensinar e
aprender, que sao, sobretudo, processos interativos. Assim sendo, uma questao nos
inquietava todo o tempo: Como eram as praticas pedagodgicas dos professores e
professoras no cotidiano da escola?

Também verificamos, nas nossas observacfes nas salas de aula, que alguns
professores e professoras de algumas disciplinas mandavam os alunos e alunas
copiar 0 que estava no livro para o caderno, ora exercicios de perguntas e
respostas, ora textos grandes contendo de 20 a 30 linhas e os alunos e alunas
reclamavam muito, com expressdes: “Pra que copiar se ja td no livro?”, “Po!
professor, assim é muito chato, ja t4 tudo no livro [...]", “Por que ndo pode dar s6 a
resposta no caderno?”. Quando os alunos e alunas questionavam, fichAvamos com a
sensacao de que eles ndo compreendiam ou nao identificavam o proposito da tarefa.
FicAvamos, também, sem entender a razao. Qual seria o propdésito de tais tarefas?

A fala da professora € ilustrativa:

Eu trabalho com textos. Exercito muitas cOpias. Tem alunos que copiam
rapido... e copiando do livro didatico em alguns casos, mesmo copiando do
livro fazem errado. Distribuo pessoas para ler pedacos do mesmo texto.
Mando resumir e passarem para o caderno, faco bem com a 71A... Eles tém
uma cultura muito pobre, mal assistem televisdo, ndo veem noticiario, nao
vao ao teatro, nem quando é gratis, ndo estdo preparados. Eles gostam de
FUNK, vdo na danceteria X e voltam achando que é o méximo [...]
(entrevista com Professora Kasia, Histéria e Geografia, CP, 11 anos na
escola).

Observamos que havia uma certa regularidade: de um lado, os alunos e
alunas tinham que copiar no caderno e, de outro, as aulas eram ditadas do inicio ao
fim. Estas ocorriam conjugadas com ameacas de o aluno ou aluna ter o conceito
mais baixo no final do bimestre caso ndo executasse o comando dado e as
professoras e professores, ficavam durante todo o tempo de frente para a turma.
Ficavamos sempre com a impressao de que aquela estratégia utilizada configurava-
se numa tentativa de controlar a turma e prender os alunos e alunas as carteiras e

o resultado era, quase sempre, 0 inverso.
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Os dados da observacdo e das entrevistas feitas mostram que, coexistiam
professores motivados, que faziam da sala de aula um espaco educativo como um
todo e professores desmotivados, com expectativas negativas em relacdo aos
alunos e alunas e que faziam profecias acerca deles: “estudar pra qué? vao acabar
no balcdo da padaria ou no caixa do supermercado mesmo [...]” e, nesse espaco
escolar, davam a aula pela aula, o conteddo pelo conteudo, estimulavam a uma
aprendizagem mecanica cuja a estratégia para mobilizar as funcbes cognitivas
superiores dos alunos e alunas era através da reproducdo, da repeticdo ao
“exercitar muitas copias do livro didatico”; “repetidas leituras do mesmo texto”, dentre
outras.

Parece-nos que um dos principios que regem a pratica pedagogica no
cotidiano da escola é fazer de cada momento de “encontro” entre professores e
professoras e alunos e alunas, ndo s6 de aprendizagem, mas um momento em que
de acordo com Asbahr (2005, p.55) “[...] a atividade humana seja verdadeiramente
humanizadora”, porque entendemos, assim como a autora, que € via educacgao que
nos humanizamos. Assim, selecionamos a fala da professora quando se refere a

sala de aula para ilustrar este aspecto:

Ah! Meu Deus! Minha sala de aula € a coisa mais linda que existe. Sou
apaixonada por ser professora, dou aula ha 32 anos, das 4 escolas que eu
trabalho, ndo consigo mudar minha personalidade. Todas as minhas aulas
todas, todas tém algo diferente, tem um sabor diferente. Eu quero primeiro,
conquistar a alma do meu aluno. Trabalho muito a sensibilidade do aluno,
trago textos que tratam da realidade do aluno, gosto de brincar com a
sensibilidade, com o coracao de cada um, € justamente para eu perceber as
feridas emocionais causadas na familia que refletem na disciplina, no
aprendizado pra eu ter uma palavra de cura, de amor porque nossas
palavras tém poder para construir e para destruir. Na minha sala de aula
tem sempre algo novo, hoje trouxe essa proposta de trabalho e trouxe halls,
guaravita sO para levantar a auto-estima, pra eles ficarem com muita
vontade de aprender... Eles dizem: chegou a professora lindona. Ndo é
lindona por fora de beleza, é por dentro. Sou uma professora apaixonada.
(entrevista com Professora Isabel, Portugués e Religido, CP, 32 anos de
rede e 11 na escola).

A atividade trazida pela professora era uma proposta em que os alunos e
alunas fariam um trabalho de jogral e ela havia preparado varios recortes de
paisagens e situacOes cotidianas e, ainda, figuras humanas diversas que, a partir de
uma tematica, seria desenvolvida em sala. A professora contava-nos sobre o
objetivo daquela aula: “hoje vou trabalhar principios de convivéncia e os valores.

Nossa sociedade esta muito desapegada de valores humanos [...]".



136

Nessa direcdo, vale retomar o estudo de Asbahr (2005), que postula a
necessaria unidade entre “significado social e sentido pessoal” da atividade docente,
ou seja, a autora fala do imbricamento consciente entre a pratica pedagogica,
motivos e finalidade das acdes, onde a cisdo entre significado e sentido
“‘compromete o produto do trabalho interferindo, diretamente, na qualidade do ensino
ministrado” (ASBAHR, 2005, p.62), desfigurando e descaracterizando, assim, o
trabalho educativo e a pratica pedagogica no cotidiano da escola.

Na préxima secdo, trazemos algumas evidéncias que revelam as multiplas
maneiras de como se produzem as diferentes praticas educacionais que constroem,

em ambas as escolas pesquisadas, o curriculo escolar no seu cotidiano.

5.2 A construgao do curriculo no cotidiano: um olhar “por dentro” da escola

Inicialmente, vale recordar que, historicamente, o curriculo ja foi entendido
sob varias perspectivas?®, influindo, assim, nos formatos que este assumiu ao longo
das décadas e das politicas curriculares empreendidas e, por conseguinte, seus
impactos na producéo das praticas no interior da escola. As orientacdes curriculares
foram diversas e sempre estiveram afinadas com o0s contextos histéricos, sociais,
politicos e econdémicos (MOREIRA, 2001; SACRISTAN, 1998).

Nesta perspectiva, Lopes (2005, p.51) amplia a discussdo quando faz
referéncia ao campo do curriculo, afirmando que ele é caracterizado “por um
hibridismo de tendéncias tedricas distintas [...]” com prevaléncia no Brasil dos
discursos da matriz critica e pos-critica com foco, também, no pés-estruturalismo.

Nesse sentido, de forma semelhante, esta questdo €, também, explicitada
por Pacheco e Pereira (2007, p.199 ) quando salientam que, em sua génese, 0
curriculo é “marcado pelo hibridismo epistemologico” em que os estudos
curriculares, em um século, foram crivados de davidas e crises persistentes, cujas

raizes conceptuais sao “[...] entendidas como um campo de fronteiras hibridas [...]”

% Ha autores gue tratam das teorias sobre o curriculo, como modelos teérjcos gue se convertem em referenciais
ordenadores das concepcoes e das praticas em educacdo. Ver SACRISTAN, 2000, p.37-53 e MOREIRA, 2001,
p.11-12.
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tendo em vista as contribuicbes originarias dos diferentes campos do
conhecimento?’, passando o curriculo por uma diversidade de designacées.

Lopes e Macedo (2011a) mostram que definir curriculo ndo tem sido tarefa
facil, considerando que os estudos curriculares tém revelado formas muito diversas
de entendimento, desde o século XIX, para o que tem sido denominado de
curriculo®® no cotidiano das escolas. Num universo de significados, as autoras
destacam um aspecto comum que € a ideia de curriculo como “[...] organizacéo
prévia ou nao de experiéncias/situacdes de aprendizagem realizada por
docentes/redes de ensino de forma a levar a cabo um processo educativo”
(LOPES;MACEDO, 2011a, p.19), indicando uma certa organizagdo dos
conhecimentos e da experiéncia escolar de um agrupamento de sujeitos, sentido
este presente e consolidado no campo educacional. Contudo, alertam, também,
para os sentidos sempre parciais, localizados e contingenciais que o termo assume,
ao longo do tempo.

Nas duas ultimas décadas, com a complexificacdo da sociedade e o0 avancgo
do sistema capitalista e da tecnologia, ha, por assim dizer, uma demanda pela
extensdo da educacédo basica e, nesse vié€s, os “olhares” e as “atengdes” voltam-se
para a escola, seu curriculo e os conteidos a serem ensinados nas instituicdes de
ensino, bem como o desempenho dos alunos via avaliacbes externas de larga
escala. Concomitantemente, ha, também, de um lado, muitas criticas dirigidas a
escola pelos resultados apresentados® e sua pouca eficiéncia em desenvolver
habilidades relacionadas com a leitura, a escrita e com o dominio de operacfes

matematicas, consideradas aprendizagens fundamentais para os alunos e alunas no

27 . N . ) - ~ . . . . L

Entre os campos citados pelos autores estéo a Filosofia, a Administracdo, a Psicologia, a Sociologia, a Ciéncia
Politica, a Histéria, a Teoria da Literatura, a Fenomenologia e, mais recentemente, foram incorporados os
Estudos Culturais. Fato que ja nos referimos no cap. 2.

28 Lopes;Macedo (2011, p.20) fazem referéncia a estudos histéricos sobre a primeira mengé&o ao termo curriculo
gue datam de 1633, sem no entanto implicar no surgimento de um campo de estudos sobre curriculo.

2 Ha décadas, tem sido amplamente divulgada na Imprensa falada e escrita, os desempenhos e os resultados
escolares dos alunos do sistema educacional brasileiro. Sob o titulo “A tragédia do ensino brasileiro”, Correio
Braziliense/DF em 27/11/88; Sob o titulo “Probremas do estudante brasileiro assustam o MEC” , O GLOBO, RJ,
24/03/1996, Caderno O pais, p.12; No Jornal Nacional, edigdo de 25/08/2011 em rede nacional sob o titulo
“Testes nas redes publica e privada mostram deficiéncia no ensino de matematica” veiculava indicadores com o
indice de 42,8% dos alunos no pais que possuiam dominio na matematica aos 8 anos e mostravam um abismo
entre o ensino privado e publico em que deste percentual 74,3% era da rede privada e 32,6% da rede publica.
Sobre o ensino na 32.série do Ensino Fundamental, era veiculado que somente 53,4% dos alunos conseguem
fazer uma redag&o compreensivel; no tocante a leitura, 78,9% eram da rede privada versus 48,6% oriundos da
rede publica e, na escrita, os indicadores eram 82,4% para os alunos da rede privada versus 42,9% da rede
publica, mostrando a discrepancia entre os grupos sociais. Disponivel em: http://g1.globo.com/videos/jornal-
nacional/t/edicoes/v/teste-nas-redes-publica-e-privada-mostra-a-deficiencia-no-ensino-de-matematica/1609262/



http://g1.globo.com/videos/jornal-nacional/t/edicoes/v/teste-nas-redes-publica-e-privada-mostra-a-deficiencia-no-ensino-de-matematica/1609262/
http://g1.globo.com/videos/jornal-nacional/t/edicoes/v/teste-nas-redes-publica-e-privada-mostra-a-deficiencia-no-ensino-de-matematica/1609262/
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seu processo de escolarizacdo. Por outro lado, as criticas voltam-se para a
producdo do fracasso escolar, os altos indices de repeténcia e defasagem idade-
série e, por ultimo, o analfabetismo funcional presentes no sistema educacional
como mostra a literatura (RIBEIRO, 1991; BRANDAO, 2005; FREITAS, 2007;
JACOMINI, 2009).

Macedo (2003) ressalta sua compreensdo sobre o curriculo como hibridos
culturais, como espaco de negociacgao e articulacao entre culturas ou definido, ainda
por ela, como espaco-tempo de producéo cultural que, a nosso ver, esta para além
do entendimento do curriculo como uma simples selecdo de conhecimentos ou de
culturas, presentes na sociedade.

Tomando de empréstimo a reflexdo de Macedo (2006, p.288), que entende o
curriculo como um espaco-tempo de fronteira “em que sujeitos diferentes interagem,
tendo por referéncia seus diversos pertencimentos, e que essa interacdo é um
processo cultural que ocorre num lugar-tempo [...]°, podemos inferir que o curriculo
escolar traz, em si, a possibilidade de interacdo de diferentes atores sociais, fazendo
ou ndo a mediacao de diferentes culturas.

As palavras de Macedo (2006) e de Lopes e Macedo (201la) séao
complementares quando fazem referéncia ao curriculo. Quando as autoras falam
sobre o curriculo, entendendo-o “[...] como pratica de significagdo, como criagéo ou
enunciacao de sentidos” nos remetem a pensar a coexisténcia de uma diversidade
de culturas que negociam, permanentemente, de formas variadas, sua existéncia,
sua legitimacdo e seus pertencimentos nos diferentes espacos do dia-a-dia da
escola. Esta ideia nos ajuda a refletir sobre a diferenca cultural dos atores sociais, a
fronteira entre as culturas que permeia o curriculo, a relacéo interacional entre os
sujeitos educativos e a pratica pedagdgica, especialmente, no tocante a sala de aula
e, sobretudo a refletir, também, sobre possiveis alternativas para o curriculo no
cotidiano escolar.

Assim sendo, a nosso ver, o curriculo adquire forma e significado educativo a
medida que passa por processos, transformacdes, adaptagdes, ressignificacoes,

interpretacdes, hibridizacdes® e ajustes decorrentes das atividades praticas diarias

30 vver LOPES, Alice C. Politica de Curriculo: recontextualizacéo e hibridismo. Curriculo sem Fronteiras, v.5, n.2,
p.50-64, jul/dez, 2005. Disponivel em: <http://www.curriculosemfronteiras.org/vol5iss2articles/lopes.pdf> Acesso
em: 18.08.2011. Ver, também, MATOS, Maria do Carmo; PAIVA, Edil V. de. Hibridismo e Curriculo:
ambivaléncias e possibilidades. Curriculo sem Fronteiras, v.7, n.2, p.185-201, jul/dez, 2007. Disponivel em:
<http://www.curriculosemfronteiras.org/vol7iss2articles/matos-paiva.pdf> Acesso em: 23.01.2012.



http://www.curriculosemfronteiras.org/vol5iss2articles/lopes.pdf
http://www.curriculosemfronteiras.org/vol7iss2articles/matos-paiva.pdf
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que sdo desenvolvidas no cotidiano da escola, tornando-se, assim, o curriculo um
elemento que d& materialidade a uma realidade curricular e a préatica pedagdgica,
entendidos como um conjunto e indissociaveis (SACRISTAN, 2000). llustramos

abaixo com dados coletados no campo sobre esse aspecto. Vejamos:

Fragmento da entrevista realizada com aluna do 7°.ano, EM, 16 anos,
turma 71 D, em 06.09.2011

Pesquisadora: que tipo de atividade eles [os professores] fazem, para no
final vocés aprenderem as coisas?

Jeni: A professora de matematica pegou botou para juntar grupo. Ai passou
a atividade no quadro para a gente responder com palito. Responder com
palito quanto dava o numero. Essas coisas assim... mas dentro da
matematica mesmo nos fizemos o dever. Dentro da brincadeira a gente fez
o dever. Ai ela passou a professora de ensino religioso mesmo, também faz
assim com a gente. Dentro da brincadeira que a gente ta fazendo, a gente
responde, a gente brinca...dentro da brincadeira a gente responde e
aprende.

Pesquisadora: Me explica melhor... E como é que é isso?

Jeni: Ah! ela passa uma pergunta no quadro. A professora de matematica.
E... o triangulo deu tanto, com o quadrado tanto e essas coisas... Ai a gente
pega o palito e faz e responde, a gente chama a professora e ela pega e vé
se ta certo. Se nao tiver certo, ai ela fala: Ah! ta faltando alguma coisa! A
gente pega e faz de novo. Ai a professora diz: ta certo! Ai cada grupo que
acerta primeiro ela vai e tira uma foto da gente. Ai ela fala que bota num
album e depois traz para a gente ver.

Pesquisadora: Fala mais pra mim sobre isso. Esta muito interessante...
Jeni: Ela fez isso com a gente. Ela tirou uma foto. Brincou com a gente e
tudo. E depois disso, nds fomos no quadro e fizemos o dever para ver se
estava tudo certo. Ai ela fez cada questdo. Ai o grupo tal ganhou tanto. E
ela foi e deu chocolate para todo mundo. [...] Todo mundo procura fazer o
dever todo certinho [...].

Nessa situacdo de ensino-aprendizagem que destacamos, procuramos
evidenciar como a professora parte do conhecimento matematico, recriando-o e
produzindo sentidos na intersecdo entre sua pratica pedagdgica e a relagéo
estabelecida com alunos e alunas. Dito de outra maneira, tanto o contetdo
programético ensinado quanto a estratégia didatica que é utilizada pela professora
transformam o curriculo, através da pratica, para dar sentido as aprendizagens dos
alunos e alunas. Vemos, portanto, esta pratica como uma das formas de
recontextualizagdo por hibridismo como estudado por Ball (2000) e Lopes (2005,
2008a).

Partindo da situacdo mencionada acima, entendemos que o curriculo € uma
construcdo social, ideia compartilhada por Goodson (1997), Sacristan (2000), Silva

(2002), Tura (2002), sua existéncia e materialidade ocorrem a partir da experiéncia
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humana, ele ndo existe concretamente, previamente a esta ultima. Portanto, hd uma
relacdo muito estreita entre o curriculo, a pratica pedagdgica e a interacdo que é
estabelecida entre os sujeitos educativos.

Como assinala Sacristan (2000), é fundamental compreender a pratica
educativa institucionalizada que, a bem da verdade, € um “modelo” educativo
determinado que traz, em si, as finalidades sociais, culturais, cognitivas, intelectuais

e, por que nao, politicas da instituicdo escolar como um todo, tendo no curriculo a

Q-

via preferencial para que alunos e alunas tenham acesso ao conhecimento e

(¢

cultura. Dependendo das condicdes em que se realiza, torna-se algo dinamico
transbordante de significados. Como salienta o autor,

Quando definimos o curriculo estamos descrevendo a concretizagdo das
funcdes da propria escola e a forma particular de enfoca-las num momento
historico e social determinado, para um nivel ou modalidade de educagéo,
numa trama institucional (SACRISTAN, 2000, p.15).

Esta “trama institucional” a que se refere o autor pode ser compreendida
guando observamos, no trabalho realizado no campo, além das salas de aula, véarias
outras situacbes e atividades do cotidiano das escolas, em que a abordagem
etnografica permitiu-nos reunir evidéncias que passamos a descrever abaixo a partir
dos dados coletados em ambas as escolas que compdem o l6cus desta pesquisa.

No periodo em que realizamos o trabalho de campo, foi possivel verificar que
ambas as escolas tinham na Proposta de A¢do Politico-Pedagodgica — SEMEar da
Secretaria Municipal de Educacdo do Municipio um guia orientador do trabalho a
ser desenvolvido nas escolas. Ao perguntarmos as Dire¢cdes das escolas pelo
Projeto Politico-Pedagoégico da propria escola fomos informados de que estavam
revisando, mas que “seguiam as orientacbes da SEMEar e trabalhavam com
projetos”. Assim sendo, nao foi possivel acessar o Projeto Politico-Pedagdégico das
escolas CP e EM até o término do trabalho de campo.

A organizacao curricular é apresentada, na Proposta de Acdo da SEME, a
partir de eixos tematicos® e, desse modo, as escolas pesquisadas, de acordo com
informacbes da orientacdo pedagogica, se organizam em torno deles para

desenvolver seus projetos ao longo do ano letivo.

31 Os eixos tematicos da SEMEar s&o: identidade, sociedade, natureza e linguagens devendo ser articulado as
areas do conhecimento — Cédigos de linguagens (Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa, Arte e Educacéo Fisica),
Ciéncia e Tecnologia (Ciéncias e Mateméatica) e Sociedade e Cultura (Histéria e Geografia). (SEMEar, 1998,
p.15).
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No CP, durante o periodo de um ano que la permanecemos fazendo
observacbes e participando das atividades, ndo vimos ou ouvimos mencgao ao
projeto da escola pela equipe gestora e/ou técnico-pedagdgica e tampouco
atividades coletivas relacionadas a ele e/ou culminancias oriundas dele. Houve a
realizacdo de varios trabalhos por iniciativas individuais, realizados nas disciplinas
de matematica, portugués e religido cujas professoras confeccionavam murais,
juntamente com os alunos e alunas, para fazerem a exposicdo da producdo das
turmas. Para ilustrar trazemos a fotografia que evidencia a atividade proposta pela
professora, onde apresentamos um dos trabalhos de matemética, realizado no
1°.semestre/2010. Segue abaixo:

Fotografia 18 - mural de matematica da turma 71A — escola CP — jun/2010.
Fonte: o autor, 2010.

Nesta atividade realizada com as turmas 71A e 71B, a professora da
disciplina aproveitou-se da Copa do Mundo®?, que ocorreu no periodo de 11 de
junho a 11 de julho, como temética e foram trabalhadas as figuras geométricas e
ensinados conceitos matematicos as turmas pesquisadas.

Na fotografia que segue, temos um dos murais da disciplina de religido,
confeccionado no 2°. semestre/2010, que aparece atras da professora, que solicitou-
nos aparecer junto com o aluno, num ato afetivo e de reafirmacéo de autoria do

%2 0 evento foi sediado na Africa do Sul e a grande camped da Copa foi a Selecéo Espanhola. Disponivel em:
http://pt.wikipedia.org/wiki/Copa_do_Mundo_FIFA de 2010. Acesso em 10/11/2012.
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material. Seguido pelo mural, em tom azulado, esta o trabalho da professora de
portugués com a turma 71A sobre poemas. Para ilustrar, apresentamos a fotografia

abaixo:

Fotografia 19 - mural de religido da turma 71B — escola CP — 2°.semestre/2010.
Fonte: o autor, 2010.

Presenciamos a confec¢cdo dos murais no primeiro e no segundo semestres,
em que, de maneira bastante colaborativa, alunos, alunas e professoras faziam a
montagem no tempo de aula ou esporadicamente, fora do horario.

No que tange a algumas atividades que faziam parte da
Programacao/Calendéario da escola CP, como por exemplo, Grupo de Estudos,
Conselho de Classe, Planejamento e Reunido de pais, amiide encontravamos
algumas dificuldades para ter acesso a elas, em razdo das restricées colocadas por
parte da orientacdo pedagogica que, nhum comportamento de evitacdo, colocava
obstaculos a nossa participacdo, em suas palavras: “é desnecessaria sua presenca
nesse momento, prefiro trabalhar s6 com os professores, sem interferéncias, vocé
entende?”. Ao que frequentemente, respondiamos prontamente: “ndo quero causar
nenhum transtorno, de modo algum farei alguma interferéncia no seu trabalho, nao
se preocupe”. No tocante aos professores e professoras, ndo tivemos nenhuma
dificuldade, a rotina do trabalho de campo era construida colaborativamente: sempre
facilitavam o nosso acesso as salas de aula e as atividades desenvolvidas por eles

com os alunos e alunas.
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Um outro aspecto que merece registro € sobre o calendario escolar (ANEXO
B). Verificamos ao longo das observacdes de campo, que havia um calendario
enviado pela SEME a ser seguido pelas escolas, com um elenco de atividades,
datas comemorativas, encontros a serem realizados na escola e os periodos do
Conselho de Classe pré-determinados. A primeira vista, tudo regulado pela SEME.
Contudo, esse processo de circulagdo de textos no meio educacional traz consigo a
possibilidade de reinterpretacdo (LOPES, 2005). Assim, o calendario ao chegar a
escola era reinterpretado e nele era introduzido, também, por ambas as escolas,
algumas outras atividades num calendario “paralelo” ou melhor, num calendario
hibridizado como: a semana de prova nos 4 bimestres, seguida de um periodo de
recuperacao pés-provas. Afora isso, a EM agregava outras atividades, ou seja, fazia
algumas outras adaptacfes que atendessem as necessidades do trabalho
desenvolvido pelos professores e professoras, como por exemplo, a semana de
planejamento com atividades para os professores e professoras e alunos e alunas
no inicio e meados do ano letivo, que ja mencionamos e uma semana de Pré-
Conselho de Classe no 4°bimestre a fim de ser feita uma avaliacdo prévia da
situacdo de cada aluno pelos professores e professoras, minimizando o desgaste
dos profissionais e possiveis equivocos em relacdo aos alunos e alunas, quando
feita a avaliagdo num unico dia de Conselho de Classe, no final do ano, como
determina a SEME. Ao que tudo indica, fica evidenciada a apropriacdo feita do
calendario escolar pelas escolas, a qual podemos entender pelo viés conceitual da
recontextualizacdo defendido por Ball (2000). Este conceito permite-nos
compreender o fato de que uma orientagao “oficial”’, que circulava na rede municipal,
ou seja, de um contexto para o outro, ao chegar para ambas as escolas pesquisadas
sofreu uma reinterpretacdo, ao ser inserida nestes espacos institucionais ou
contexto da préatica sendo adaptadas, modificadas, ressignificadas (BOWE; BALL;
GOLD, 1992; BALL, 1994), pelas mediagcbes criadas pelas escolas e pelos atores
sociais para conducédo do trabalho nos diferentes contextos escolares.

Na EM, ao chegarmos a escola ja estavam fechando as atividades do
primeiro semestre com o Conselho de Classe do 2°.bimestre do qual participamos.
Procuramos saber junto a orientagcdo pedagogica se havia algum projeto sendo
desenvolvido e a mesma nos informou que no inicio do ano de 2011 a equipe da
escola reuniu-se e definiram um projeto que se desdobraria nos dois semestres.

Ele seria avaliado na ocasido do planejamento, no retorno das aulas em agosto e
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seriam definidas as atividades para o 2° Semestre. Segundo a orientacéo
pedagogica, “[...] as acdes pedagdgicas sdo orientadas em sintonia com o projeto
proposto”, cujo o titulo era: “Formando Cidad&o: diversidade profissional num mundo
globalizado”.

Ao longo das observacdes de campo, notamos dinamicas diferenciadas no
cotidiano das escolas pesquisadas para a elaboragéo dos planejamentos realizados
pelos professores e professoras.

No CP, os planejamentos ocorriam de forma individualizada e de modo
esporadico, por vezes, um pequeno grupo de professores da mesma disciplina
trocavam ideias, na sala dos professores, sobre estratégias de atividades que foram
realizadas com sucesso junto aos alunos e alunas. O Centro de Estudos era usado
para atualizacdo e preenchimento dos diarios, entregas de modelos de provas,
informes da SEME, bem como para resolver assuntos internos, como por exemplo,
a destinacdo da verba recebida pela escola (relativa ao PDE), naquele periodo,
tendo em vista o prazo de sua utilizacao.

Na EM, no retorno as aulas, na primeira semana, estavam reservados alguns
dias para o Planejamento. Neste periodo os alunos estiveram presentes
parcialmente®. Os dias 01, 02 e 03 de agosto de 2011, no turno da manha e da
tarde ocorreriam as reunides de planejamento, em equipes e por area de
conhecimento, para contemplar o maior nimero de professores possivel, ja que
neste periodo eles retornavam em outras escolas também. O Centro de Estudos
ocorria bimestralmente, no horario da manha ou tarde, por vezes, com frequéncia de
professores e/ou professoras do contra-turno e com estudo de texto previamente
definido e discussao de temética relativa ao cotidiano escolar. Assim, a agenda da
reunido de planejamento se repetia nos dois turnos do dia. O quadro abaixo sintetiza

todo o movimento da reunido.

AGENDA DA REUNIAO DE PLANEJAMENTO — 01/08/2011

Acolhida aos professores;

Informe sobre as reunides que ocorreram na SEME durante as férias — Nova
Proposta/Politica Curricular do municipio a ser implantada;

Arrecadacao da Festa do Milho;

Eleicdo do Conselho Escolar — CAEM,;

Participacdo no Desfile Civico em 10/09 organizado pela SEME;

33 . . . ..
Durante os dias dedicados ao Planejamento, ocorreram algumas atividades com os alunos como palestra
com o Conselho Tutelar, sessoes de filmes, reunido de alunos, dentre outras.
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Caréncia de Professores no turno da tarde e a noite;

Curso de formacao obrigatdrio dado pela SEME para Coordenacgéo e Orientacao
Pedagdgica;

Apresentacdo do Plano de Gestao Escolar enviado para a SEME

Participagdo da escola na OBMEP — 72.0limpiada Brasileira de Matematica das escolas
publicas, em agosto (12.fase) e outubro (22.fase);

Planejamento por area de conhecimento.

Quadro 13 - Agenda da Reunido de Planejamento em 01/08/2011 da escola EM.
Fonte: Caderno de campo

No primeiro momento da reunido, os professores e professoras foram
recebidos pela Direcédo e pela Vice-diretora, que iniciaram o encontro dando boas
vindas, foram projetados na parede slides com frases: “Sejam Bem-Vindos!” e
‘Agora € hora de reiniciar os trabalhos — mé&os a obra!”. A Direcdo propds que
fizéssemos uma oracéo coletiva para abencoar a caminhada do 2°.semestre que se
iniciava. Em seguida, deu os informes sobre as reunifes que ocorreram durante as
férias na SEME, cuja finalidade era a de colocar a gestora da escola a par da
politica curricular que esta sendo gestada com previsdo de implementacdo no ano
de 2012. Apresentou aos professores e professoras o total da arrecadacao da Festa
do Milho que ocorreu no primeiro semestre, para ajudar na formatura dos alunos do
9°.ano de escolaridade. Houve uma breve fala sobre a eleicdo do Conselho
Escolar®* em que participaram responséaveis de alunos e alunas da escola. A direcéo
falou da importancia da participacao dos alunos no desfile civico para representar a
escola. Em suas palavras: “Nossa escola vai participar e seremos bem
representados por nossos alunos. Enviaremos cerca de 100 alunos de 5°. ao 9°. ano
de escolaridade que deverdo ser preparados” e pediu ajuda aos professores de
Educacédo Fisica nessa atividade que iria ocorrer em frente a Prefeitura. Informou
sobre a caréncia de professores de Portugués a tarde e no horario da noite e da
caréncia de professor de Educacédo Fisica para o turno da tarde tendo em vista a
aposentadoria ocorrida. A adjunta pediu aos professores que tivessem interesse em
“‘dobrar” que a procurassem. Informou sobre o curso para os Orientadores
Educacionais e Orientadores Pedagdgicos que seria feito em 10 encontros durante o
horario de trabalho a ser realizado na SEME cuja tematica seria sobre a nova
Proposta Curricular. Logo apés, a Direcdo fez uma apresentacdo comentada do

‘Plano de Gestdo Escolar’ que estava sendo analisado pela SEME e informou,

34 A :

Trata-se de um conselho formado pela Dire¢éo da escola ou representantes desta, professores e pais de
alunos regularmente matriculados, que se redinem periodicamente para deliberar sobre assuntos relacionados a
aplicacdo de verbas, prestacéo e aprovacao de contas dentre outras funcoes.
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também, que o material foi elaborado por ela e a diretora adjunta durante as férias
de julho. Houve uma explanacédo sobre a Olimpiada Brasileira de Matemética das
escolas publicas (OBMEP)*® e foi definida uma equipe de professores e professoras
para aplicacdo, correcdo da prova e gerenciamento do evento junto com a
orientagdo pedagodgica. No segundo momento, a orientadora pedagogica conduziu a
Reunido de Planejamento que iniciou com a leitura de um texto que terminou com
uma frase com as palavras trocadas que foram projetadas, a vista de todos, e 0s
professores tinham que decifrar. A frase era: “aluno quando o da e a certo feliz
escola aprende”. Inicialmente, a frase desconexa, causou alguma perplexidade ao
grupo que, em seguida, mobiliza-se e tenta dar sentido a ela. ApGs ser decifrada
pelos professores e professoras ficou: “A escola dd certo quando o aluno aprende e é

feliz’. A fotografia abaixo ilustra este momento do turno da manha.

J | X
Fotografia 20 - Reunidao de Planejamento com o coletivo de professores da escola EM
Fonte: o autor, 2011.

Encerrada esta etapa do encontro, a orientadora pedagdgica continuou o
encaminhamento da reunido fornecendo algumas diretrizes e os professores e
professoras, por area, se reuniram em algumas salas para discutirem o

planejamento, alinhando com o projeto da escola e definindo algumas atividades

B A Olimpiada Brasileira de Mateméatica das escolas publicas (OBMEP) é uma competicao aberta a todos os
estudantes de escolas publicas do Brasil inteiro. A iniciativa vem da Sociedade Brasileira de Matematica que
desenvolveu o projeto de competi¢cdes para melhorar o ensino de matematica no pais e ainda descobrir novos
talentos matematicos. As provas do OBMEP sao divididas em 4 niveis de acordo com a escolaridade do aluno, a
olimpiada é realizada sempre em 3 fases e ao final todos podem acessar o gabarito do OBMEP. Disponivel em:
http://www.obmep.org/ Acessado em: 20/11/2012.
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para o 2°. semestre/2011 dentro de sua area de conhecimento. Nas salas, 0s grupos
de professores e professoras, agrupados por area, fizeram a leitura do material
fornecido pela orientadora pedagogica, discutiram e elaboraram um conjunto de
atividades a serem desenvolvidas no semestre em curso. Abaixo esta reunido o
grupo da area de Cddigos de Linguagens (Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa e

Artes) do turno da manha.

Fotografia 21 - Reunido de Islanejamento - Equipe de professores da area de
Cdédigo de Linguagens da escola EM — turno manha.
Fonte: o autor, 2011.

Apés fazerem a leitura do material e discutirem, fizeram o registro do que
ficou definido na reunido de equipe. Ao terminarem a tarefa, os professores e
professoras se dirigiram para o lanche coletivo que havia sido preparado para eles
pela Direcao. Depois do lanche, todos retornaram a biblioteca para fechar com um
plenario, de modo a que todo o coletivo de professores tomassem conhecimento do
que foi definido dentro das equipes. Assim sendo, tudo o que foi decidido, foi
também, socializado para toda a equipe presente.

No dia 02/08 houve uma segunda Reunido de Planejamento cuja agenda foi

repetida, igualmente, nos dois turnos; segue abaixo:
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AGENDA DA REUNIAO DE PLANEJAMENTO — 02/08/2011

¢ Acolhida aos professores — Direcéo e Adjunta

¢ Informes sobre aposentadoria/Previmeriti

¢ Informes da SEME (Conferéncia da Mulher; Semana de Ed. Especial de 22/08 a 25/08;
Simposio de Educacdo em 30/08; Coleta seletiva)

¢ Verbas do PDE

o Definicdo de equipes de professores para a prepara¢do dos alunos para a Prova Brasil
com aplicacdo de simulados de 15 em 15 dias.

¢ Planejamento/Continuacgéo — Elaboracéo do Plano de Acéo

o Visita de Representantes da SEME — Nova Proposta Curricular do Municipio

Quadro 14 - Agenda da reunido de Planejamento em 02/08/2011 da escola EM.
Fonte: Caderno de campo

Neste dia, inicialmente, a Diretora e a Vice-diretora receberam os professores
e professoras projetando alguns slides que eram paisagens muito bonitas com
dizeres: “Boa Tarde! e Sejam bem-vindos!” e comecaram a dar os informes, falando
do SEPE (sindicato dos professores), que fez uma acdo coletiva para garantir o
direito dos profissionais que pagaram a Previmeriti, que hoje estd sendo extinta.
Informaram que havia uma série de atividades patrocinadas pela SEME, que
ocorreria visando o aprimoramento do corpo docente. A direcdo falou do
recebimento de verbas e o grupo definiu como ia ser gasto. Por fim, deram
prosseguimento ao Planejamento, definindo o Plano de Acdo para o 3° e 4°,
bimestres. Ap6s as 16:30h. chegaram a escola os dois representantes da SEME
para falar da nova Proposta Curricular, que finalizou com uma discussao acalorada
dos professores com os dois representantes da SEME sobre o curriculo minimo,
pois 0s mesmos tinham uma discordancia sobre as diretrizes e sobre os conteldos
elencados. O grupo de professores da EM protestava e alguns diziam: “vocés estéo
com tudo pronto e os professores ndo foram sequer chamados para participar das
decisdes [...]". Neste dia, a reunido, que estava prevista para terminar as 17:30h,
veio a se encerrar as 19:30h. No dia 03/08, foi concluido o planejamento dos
professores e professoras com a entrega a orientacdo pedagdgica e todos
almocaram na escola, pois a Dire¢do havia preparado um cardapio especial para a
ocasido: arroz, feijao, filé de frango a milanesa e salada de maionese, que foi muito
elogiado por todos.

Ao final do Planejamento, que envolveu os professores e professoras da EM,

um elenco de atividades foi combinado. Ficou definido o que segue:



Proposta/Atividade Responsavel Periodo Publico Observacgdes
Planejamento e Todos os ie, Pais, alunos, Enfase para:
Semana Especial com Professores, semana professores, Respeito,
palestras para alunos e | OP/OE/Dire¢éo agosto Direcao/OP/OE Comportamento,
responsaveis, Responsabilidade,
promovendo integracéo Familia, Vida
entre comunidade e saudavel (droga
escola nao!)
Inicio da Prova
Brasil com
simulado de 15 em
15 dias
Oficinas para os Educ. Especial 22, Todos os Estudo de caso,
professores Profa. Cristina semana professores dindmicas, oficinas
agosto
Praticas e atividades Professores de | Setembro Alunos Torneio entre
lGdicas/Desfile Educacgéo e outubro turmas, turnos
Civico/Dia dos Fisica individuais (domino,
Mestres/Semana da peteca, queimado,
Crianca com torneios bola de gude,
amarelinha, corda,
dama)
Exposigdo — Praticas Professores 05/10 Todos da Utilizag&o de
ambientais na escola e | Ciéncias, Artes Unidade material reciclavel
comunidade e Ensino Escolar para confeccionar
Religioso objetos de uso
pessoal e utilitario
para escola e
comunidade
Apresentacao e/ou Professores de | 24 a 28/10 | Todos da U.E Criar gréaficos de
exposicdo de trabalhos matematica rendimento das
de matematica turmas, tabelas de
campeonatos,
praticas com o
desenvolvimento
do raciocinio l6gico
Encontro literario e Professores de 31/10a | Alunos do 1°. e Trava lingua,
exposigao de trabalhos Portugués 04/11 2°. turnos Literatura de
cordel, Rimas,
Poesias, Parddias
Pré-Coc Prof. 9°.ano 09/12 1°. e 2°. Turno
OP e OE
Prof. 8°.ano 13/12 Idem
OP e OE
Prof. 6°.ano 14/12 Idem
OP e OE
Prof. 7°. Ano 15/12 Idem
OP e OE Horério das 10:00h.
COC e encerramento s .
19/12 e EEs as 14:00h.
Toda a U.E

Quadro 15 - Projeto da escola EM com a Programacao para o 2°. Semestre/2011
Fonte: Caderno de campo 03.08.2011
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Na semana seguinte ao Planejamento, retornamos a escola para dar
continuidade ao trabalho de campo e procuramos a Dire¢cdo para comentar sobre 0s
trabalhos realizados na Reunido de Planejamento ocorrida e ela disse-nos,

categoricamente, o0 seguinte:

[...] optamos sempre pelo trabalho em grupo porque fortalece a equipe de
professores. Acabam saindo sempre coisas muito boas para a escola. Viu,
guantas atividades o grupo vai desenvolver com os alunos? Nossa escola
€ uma escola viva, ela nédo para!. (Registro do caderno de campo — grifo
Nosso)

Ficamos pensando, durante toda a pesquisa de campo, o0 que significava,
naquele contexto social, econémico e cultural, ser uma “escola viva”.

Em mais uma visita realizada a escola, no dia 17 de agosto de 2011,
encontramos a orientadora pedagodgica e a orientadora educacional, ambas
sentadas em suas mesas fazendo a correcado dos cartdes respostas dos alunos e
alunas a partir do 6°. ano de escolaridade, que tinham participado da 12. fase da
72.0limpiada Brasileira de Matematica das escolas publicas — OBMEP. A equipe de
professores, que ficou responsavel por organizar este evento na escola, havia feito a
aplicacdo dos cadernos de provas recebidos pela Direcdo, vindos da SEME. Elas
trabalhavam com afinco porque, segundo afirmacdo da orientacdo pedagogica,
havia prazo para a devolugdo do material & SEME. Em suas palavras: “temos que
devolver hoje todos os cartdes corrigidos, temos que trabalhar rapido”. Na ultima
semana do més de agosto comecavam o0s ensaios para o Desfile Civico.
Observamos na hora do recreio e na saida de ambos os turnos muitos alunos
treinando a marchar, sob o comando do professor de Educacdo Fisica do turno.
Estavam muito animados, alguns grupos de alunos carregavam bandeiras e se
mostravam bastante participativos e preocupados em representar bem a escola. O
desfile seria no sabado, dia 10 de setembro, em frente a Prefeitura e participariam
varias escolas da rede. No final de setembro, a EM também participaria do Torneio
Intermunicipal das escolas da Baixada Fluminense realizado em Seropédica.
Participaram escolas da rede municipal de Caxias, Nova Iguacu, Eden, Seropédica,
Coelho da Rocha, Séo Joao de Meriti, dentre outros. Concorreriam a prémios que

seriam oferecidos aos alunos e alunas das escolas que conseguissem boas
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pontuacbes nas varias modalidades de atividades como danca, soletrando® e uma
rodada de perguntas de conhecimentos escolares. O resultado obtido pela EM foi:
2°lugar na danca, 1°.lugar na rodada de perguntas e soletrando e 4°. lugar na

classificacdo geral. A fala da aluna que participou do evento € ilustrativa:

Foi muito bom! Saimos daqui da escola num 6nibus da Prefeitura que levou
os alunos. Nossa escola representava S. Jodo de Meriti. Foram 11 alunos
daqui pra concorrer, a Diretora e mais uma torcida enorme de alunos dessa
escola. Foi um dia de torneio, na hora ficamos muito nervosos, mas
conseguimos a nota maxima. S&o Jodo arrasou, acertou tudo, eram
dezesseis perguntas. Foi muito bom mesmo! Tiramos primeiro lugar na
sabatina, segundo lugar na danga e no geral, ficamos em quarto lugar [...]"
(Entrevista com a aluna Yssa, 71B, EM, 13 anos).

Durante o més de outubro, a escola estava movimentada com arrecadacao de
material, doacbes dos funcionarios da escola e preparativos para a “Semana da
Crianga”, que seria realizada de 10 a 14/10; a escola parecia em festa. Havia uma
programacao (ANEXO C) distribuida a todos os professores e professoras. Logo
apos essas comemoracdes, na semana seguinte, iniciava-se um curso de defesa
civil, promovido pela Prefeitura, com um grupo de aproximadamente 50 alunos,
composto por alunos voluntarios, oriundos das turmas de 6°.ano ao 9°ano de
escolaridade. O objetivo do curso era o de capacitar os alunos e alunas com
treinamento para situacdes de emergéncia, enchentes, deslizamentos, primeiros
socorros e técnicas de orientacdes para agir em crises/calamidades. O curso ocorria
no horario da manha e da tarde (em dois turnos); seu término foi em inicio de
dezembro, com uma cerimbnia de formatura. Selecionamos duas Fotografias para

ilustrar o evento e nossa descricao:

% 0 soletrando que foi realizado no Torneio Intermunicipal foi uma imitagcao da atividade que é realizada no
programa do Caldeirdo do Luciano Huck da TV Globo, conforme informacéo da aluna entrevistada.
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Fotografia 22 - Cerimdnia de Formatura do curso de defesa civil, EM, dez/2011.
Fonte: o autor, 2011.

A cerimonia realizada no saldo cedido pela Igreja Batista, localizada em frente
a EM, foi presidida pelo Coronel da Defesa Civil e pela Direcdo da escola, que
aparece na fotografia de pé com o microfone em punho falando com os presentes.
Ambos fizeram um breve discurso e, também, enalteceram a importancia para a
comunidade dos ensinamentos ministrados pelos profissionais e a dedicacdo dos
alunos e alunas ao curso realizado. Estavam presentes os familiares dos alunos e
alunas, bem como professores e professoras da escola.

Na fotografia, que segue, temos reunidos os alunos e alunas que fizeram e
concluiram o curso. Estavam todos vestidos com o uniforme do curso. Totalizavam,

aproximadamente, cerca de 50 alunos e alunas. llustramos abaixo:

L
1

Fotografia 23 - Turma de alunos do curso de Defesa Civil, na EM, em dez/2011
Fonte: o autor, 2011.
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Neste momento, preparavam-se para receber a certificagdo com entrega de
diplomas a todos os alunos e alunas participantes do curso ministrado pela SEME.

Quando terminamos a pesquisa de campo, ap0s meses de convivio com o
cotidiano da escola, ficou mais clara para n6s a mencéao da Diretora sobre a EM ser
uma “escola viva’. Entendemos o significado das palavras que ouvimos, pela vida
que pulsava no dia-a-dia daquela escola, pelo engajamento dos professores e
professoras em tudo que acontecia naquele espaco e no envolvimento e
participacdo dos alunos e alunas nas atividades que eram propostas na instituicdo
escolar. O curriculo da escola e/ou sua constru¢cado no cotidiano fala, também, da
propria escola como um todo.

Cabe aqui registrar, ainda, que verificamos nas nossas observacdes que a
rotina de ambas as escolas, ao longo do ano letivo, com frequéncia, eram
atravessadas por solicitacbes da SEME de prestacdo de contas, relatérios,
planejamentos, cobrancas diversas, determinacdes a serem cumpridas dentro de
prazos curtos e que nao estavam previstas na rotina diaria e tampouco nos
planejamentos das escolas, dentre outras. Este fato, via de regra, imprimia ao
cotidiano escolar dos gestores, da equipe técnico-pedagdgica — orientacdo
pedagdgica e educacional e dos professores e professoras uma dose de stress
adicional e, evidenciava, uma espécie de “regulacéo” e “controle” que mobilizava,
constantemente, a todos. Selecionamos, a seguir, uma fala da orientacédo
pedagogica da EM que ilustra o clima que se instalava no grupo. Nossa anotacéo no
caderno de campo continha o seguinte: “é insuportavel essa presséo, a gente ta
trabalhando e de repente ‘buuum’, a gente tem que largar tudo para atender e o pior
€ que, as vezes, € pra ontem e sem ter gente pra fazer [...]". O que chamava nossa
atencdo, era a carga intensa de trabalho da escola EM, porque havia um elenco
diversificado de atividades provindas do Planejamento Coletivo a ser executado para
nao cair em descrédito e, sobrepostas a elas, demandas variadas da SEME, quase
sempre, urgentes a serem cumpridas. No CP, também observamos, quase que
semanalmente, a Dire¢ao da escola, juntamente com a Vice-dire¢do, durante o ano
de 2010, participarem de reunides na SEME que pareciam interminaveis, acrescida
de indmeras visitas de supervisdo externa a escola. Afora isso, sempre havia
solicitagbes de documentos, prestacdo de contas e relatérios que provocava muita

agitacdo no cotidiano da escola CP.
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Tura (2008) em seu estudo, observa que as equipes gestoras das escolas
pesquisadas trabalham atreladas as metas impostas pelas administracdes central e
regional da educacdo em que, sutis “tecnologias politicas” (BALL, 2002) sao
empregadas para a regulacdo do trabalho académico realizado por professores e
professoras da instituicdo escolar e, nas suas andlises, Tura (2008, p.162) conclui
que “...] o trabalho docente estava sendo controlado por critérios de eficiéncia,
construidos em espagos de gerenciamento da atividade escolar externos a escola”.

Nessa mesma linha, Ball (2002, 2004, 2005, 2006, 2010) fala da
performatividade como uma légica assentada em uma cultura do “desempenho” e da
‘responsabilizagdo” que impode, de um lado, novos padrdes de atuacdo direcionado
a consecucao de metas no interior das instituicdes escolares e, de outro, uma nova

“cultura institucional”. Ball (2000, p.217) enfatiza que,

[...] a performatividade € um mecanismo de controle, uma forma de controle
indireto ou de controle a distancia, que substitui a intervencéo e a prescrigdo
pelo estabelecimento de objetivos, pela prestacdo de contas e pela
comparagao.

De acordo com Ball (2004, p. 1117) “...] isso gera a logica que permite
substituir uma mé&o-de-obra e culturas institucionais especializadas por culturas e
sistemas de gestdo genéricos que visam a ‘obter’ desempenho, melhoria da
qualidade e eficacia”, palavras de “ordem” que formam uma triade que nos remete a
um passado nem tao distante cujos resultados ja conhecemos.

Na experiéncia de campo que vivenciamos, observamos que diante das
solicitacbes da SEME, o movimento e o clima das escolas mudavam e eram
acompanhados de muito esforco para atendé-las. Selecionamos uma anotacéo, que
fizemos no caderno de campo, na EM, sob o impacto do evento, num momento de

tensdo, mas também de reflexao:

A exposicdo [do turno da tarde] estava tdo boa com a Coordenacdo
prestigiando os trabalhos dos alunos, os professores animados e engajados
na atividade das turmas e, de repente, percebi que a movimentacao das
pessoas [coordenacao, direcdo e a adjunta] ficou tensionada. Ficaram muito
agitadas, porque até o final do dia tinham que mandar um relatério sobre
indices de aprovacao, repeténcia e evasdo do ano anterior para a SEME. A
direcao repetia varias vezes: ‘j& mandamos isso, estdo pedindo outra vez!
Péxa! [...]. Dava para perceber que ficaram muito estressadas com a
solicitacdo (anotacdo do caderno de campo, EM, 27.09.2011).
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Pletsch (2009, p.142) na pesquisa que realizou, também, salienta que durante
0s trés anos que permaneceu em campo, coletando dados em duas escolas,
confirmou o aumento da demanda, das exigéncias de “controle” sobre as escolas e
sobre o trabalho dos professores e professoras e diz: “[...] essa realidade parece ser
bastante comum nas escolas publicas brasileiras”. Outrossim, podemos dizer que,
em outros espacos de um mundo globalizado, é crescente este movimento, como
ficou evidente nos textos de Ball (2002, 2004), citados acima e no texto de Maguire e
Ball (2011).

Ainda no que concerne ao cotidiano das escolas, a constru¢do do curriculo
escolar era marcado por um hibridismo de concepgdes e praticas que configuravam
posturas distintas de professores e professoras. Essa construcdo trazia, também,
uma marca inconteste que era a cultura escolar que, por assim dizer, servia de pano
de fundo e norteava as acoes, as rotinas, os rituais das instituicdes educacionais
que apresentaremos, mais detidamente, nas proximas secdes. Ha evidéncias de
qgue, apesar das escolas pertencerem a mesma rede e compartilharem das mesmas
orientacdes curriculares, elas se organizam e estruturam suas atividades de formas

bem distintas e adotam, também, dindmicas diferenciadas.

5.3 Curriculo, cultura escolar e o processo ensino-aprendizagem: algumas

intersecdes nas agdes cotidianas da escola

Na literatura encontramos em Sacristdn (2000), Moreira e Silva (2001) e
Macedo (2003, 2006) argumentos que colocam o curriculo como um campo
politico®” por exceléncia, na medida em que, no contexto da sua producdo, esta
circunscrita uma moldura permeada por determinagdes sociais e limites do contexto
histérico em que nasce o texto curricular. Isto significa dizer que o curriculo nédo é
atemporal, neutro e desinteressado, ao contrario € datado, situado, tem historia e
responde a formas contingentes de organizagéo da sociedade e, por conseguinte,

da educacéo.

%" Bourdieu (1998) traz a nocao de campo como sendo uma esfera da vida social marcada por uma distribui¢céo
desigual de recursos, de poder, onde um conjunto de relacdes de forgas entre agentes e/ou instituicdes sao
concorrentes e se confrontam para conservar ou transformar esta relagédo de forcas — um campo de lutas. Ver
Corcuff, 2001, p.50-56. Ver, também, nota 9 em Macedo (2003).
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Neste sentido, vale lembrar que os campos pesquisados pertencem a rede
do municipio de S&o Jodo de Meriti, na Baixada Fluminense, em que as escolas
foram regidas pelo sistema de ciclo® a partir do final da década de 1990, com uma
proposta curricular de contornos préprios para todo o Ensino Fundamental. Sua
implantagdo se deu num contexto que € descrito por Souza (2007, p.78) e é

ilustrativo, também, das mudancas introduzidas nas escolas. Vejamos:

A partir de 1996 inicia-se um periodo de grandes mudancas para a
educacdo brasileira, principalmente para os sistemas de educacao
municipais. A Lei n® 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, a Lei
n° 9.424/96, Lei do FUNDEF, implantada em todos os Estados

brasileiros a partir de 1998, mais a politica de descentralizacdo de recursos
possibilitaram diversas mudancas nos varios sistemas e niveis de ensino.
Nesse contexto, o sistema municipal de educag¢do de S&o Jodo de Meriti
precisou se adequar as novas exigéncias legais, por meio de medidas como
a reformulagéo de curriculos e a cria¢do de conselhos, tais como Conselho
de Alimentagdo Escolar — CAE, Conselho de Acompanhamento e Controle
Social do FUNDEF e Conselho de Acompanhamento do Programa Bolsa-
Escola. Outras medidas foram implantadas como a construcéo do Plano de
Cargos e Salarios para Professores, a autonomia de todas as escolas
municipais, por meio do Conselho de Apoio as Escolas Municipais — CAEM,
e também a construcdo de uma Proposta de Acdo Politico-Pedagdgica
[SEMEar]. Essas mudancas possibilitaram ao Municipio acesso a diversos
convénios e programas das esferas estadual e federal que beneficiaram a
educacdo da Cidade. [...] A partir desta data, o sistema de ensino de Séo
Jodo de Meriti da inicio a um momento de mudancas estruturais, propondo,
por meio de sua Proposta de Ac¢do Politico-Pedagdgica [SEMEar], uma
politica educacional fundamentada em um novo curriculo.

No bojo dessas mudancas de cunho, fundamentalmente, politico e econémico
nasce o texto curricular, trazendo consigo novos discursos e propondo novas
praticas no interior das escolas. E notdria a centralidade que o curriculo assume na
politica educacional nascente.

Lopes et al. (2008b, p.13), apoiando-se em Ball (1994), afirma que “as
politicas estdo sempre em processo de vir a ser, sendo mdltiplas as leituras
possiveis de serem realizadas por multiplos leitores, em constante processo de
interpretacdo das interpretagdes”. Nessa perspectiva, podemos inferir que a
Proposta de Acdo Politico-Pedagdgica — SEMEar enquanto texto e enquanto

discurso, ndo eram propostas fechadas, acabadas e fixas porque, ao circularem

% 0 sistema de ciclo na rede de S. Jodo de Meriti teve inicio em 1998 com o Ciclo 1 (CA até 22.série) e em 1999
foi expandido ao ciclo 2 e extensivo ao 2°.segmento do Ensino Fundamental, ou seja, Ciclo 3 e 4 (52. até a
82.série). Foi extinto através da Resolucdo N°. 04/10-SEME, de 20 de abril de 2010, que determinava a
organizagao das escolas da rede em anos de escolaridade. Contudo, a nova nomenclatura foi utilizada tdo
somente para a organizagdo das turmas ficando o trabalho pedagégico (praticas, curriculo e avaliagéo)
inalteradas, funcionando sob a égide da Proposta de A¢do Politico-Pedagdgica SEMEar, durante a nossa
pesquisa de campo no periodo 2010-2011.
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pelas escolas (contexto da pratica), passaram por complexos processos de
negociacao e estavam sujeitas a interpretacdes as mais diversas (LOPES, 2005).

Abreu (2010, p.29), vindo ao encontro dessa ideia, afirma que a politica
curricular no interior da escola adquire dimensdes complexas, “[...] uma vez que as
praticas e as leituras estabelecidas ndo sao necessariamente precisas e explicitas®,
mostrando que a politica curricular € reinterpretada e recriada, permanentemente, no
cotidiano da escola. Além disso, Abreu (2010, p. 26) baseando-se em Ball (2001),
reafirma, também, que as politicas curriculares “[...] sdo processos de negociacao
complexos, uma vez que 0s sujeitos e os contextos influenciam e sé&o influenciados
por diversos discursos circulantes [...] “ favorecendo, assim, a que os atores sociais
tecam uma rede de ressignificacbes acarretando uma infinidade de leituras e
interpretacoes.

Nessa perspectiva, Souza (2007), por sua vez, fortalece esses argumentos
guando apresenta a pesquisa que realizou em cinco escolas localizadas em regides
socialmente e economicamente desfavorecidas, no municipio de Sao Joao de Meriti,
contemplando o periodo 1998-2004. O estudo comparativo vem a corroborar a ideia
de reinterpretacdo, quando afirma que: “Ficou claro, também, na pesquisa que as
escolas reagem de modo diferente as politicas educacionais e essas reacdes estdo
associadas a resultados também diferentes [...]” (SOUZA, 2007, p.132), revelando
gue as referidas escolas, cada uma a sua maneira, interpretou a proposta curricular,
resultando estas ressignificacbes em impactos que tiveram ressonancia sobre o
desempenho dos alunos, sobre os indices de evasao, repeténcia e defasagem
idade-série, dentre outras. Conforme dados coletados nas escolas e apresentados
no seu estudo, a pesquisadora lanca luz sobre as intersecdes existentes entre a
politica curricular, o curriculo e as praticas pedagdgicas no cotidiano da escola.

De acordo com Sacristan (2000, p.21), “conceber o curriculo como uma
praxis” implica pensar a educagao, as aprendizagens necessarias para a vida dos
alunos e alunas e o proprio curriculo como um projeto pessoal, profissional e
técnico, que estd para além de uma relacdo de conteldos intelectuais a serem
aprendidos pelos alunos e alunas. Esta praxis reside num processo permanente de
reflexdo sobre a acdo educativa na instituicdo escolar, com a qual o curriculo se
traduz em atividades e adquire significados concretos no processo educativo a partir

dos atores sociais nele implicados.
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Se o conhecimento € socialmente distribuido a alunos e alunas através do
curriculo, exatamente por isso, a natureza do saber distribuido pela escola é dotada
de uma intencionalidade e revestida de uma importancia fundamental, garantindo
um conjunto de saberes considerados como constitutivos do vinculo social de uma
nacao, que dara a cada um desses alunos e alunas, no futuro, 0 acesso ao estatuto
de cidaddo. Isso explica, de alguma forma, o que diz Sacristan (2000, p.17), quando
afirma que: “o valor da escola se manifesta fundamentalmente pelo que faz ao
desenvolver um determinado curriculo [...]". Alguns alunos e alunas que foram
entrevistados reafirmam o valor da escola e, na tentativa de pensarmos com o0s
alunos e alunas sobre o curriculo escolar e as aprendizagens realizadas, eles
traduzem alguns significados e nos dédo algumas pistas. Selecionamos algumas

falas que fazem referéncia a esse aspecto:

Fragmentos da entrevista realizada com alunos e alunas do 7°.ano de
escolaridade das escolas EM e CP.

Pesquisador: Essas coisas gque os professores fazem em sala, esses
trabalhos, essas avaliacfes, essas atividades... isso interfere em vocé,
influencia na sua vida de alguma maneira, faz algum sentido para
vocé?

Iza: Olha, agora aqui na escola tem esse projeto de meio ambiente.
Estavam fazendo. Muita gente néo liga para isso. Mas fizeram uma palestra
com a gente. Veio um mocgo de uma fabrica ai que veio falar sobre a
importancia do meio ambiente. Que nosso pais corre muito risco. Esse
negocio. Na hora que eles estava falando, eu ndo levei muita fé. Mas,
assim, depois eu guardei muito. Antigamente, eu jogava muita coisa no
chdo. Deixava muita dgua escorrer [...] agora eu vejo uma luz acesa e vou
la apagar. Me tocou muito. Ai eu vejo uma luz, um ventilador e vou la e
desligo. Meu pai tem mania de deixar a televisdo ligada ai eu vou la e
desligo. Tudo assim, me tocou muito... Acho que isso me ajudou muito.
(aluna da turma 71B, EM, 12 anos, entrevistada em 09/09/2011).

Hugo: [...] tem a professora Tina de portugués, que ela ensina através da
brincadeira, ela brinca muito com a gente. Ai, conforme a gente vai
brincando, ela vai ensinando[...]. Aprender a separar o sujeito, predicado. A
separar...ah...porque acho que sao cinco tipos de sujeito e predicado é
dificil de separar. A gente aprende também o objeto, o objeto que € direto,
objeto que é indireto. Sobre os verbos, para falar certo e ndo falar errado,
falar palavras erradas. E a professora de matematica passa tantas
continhas, conta que a gente vai aprendendo bem l|a na frente e a gente vai
aprendendo agora na sexta série e que la na frente a gente vai aprender
sobre isso e vamos usar. Eu acho que devemos escutar e aprender mais
com eles. A professora de histéria passa sobre as antiguidades que os
Nossos antepassados passaram, ensina sobre os negros africanos e o que
eles sofreram como escravos, a professora de educacéo fisica passa o que
nés devemos fazer no dia a dia e os outros professores também, passam
outras coisas também que valem ndo s6 para a escola, mas para a nossa
vida. (aluno daturma 71D, EM, 13 anos, entrevistado em 13/09/2011)
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Lara: Até no més passado, no segundo bimestre, a gente estava fazendo
um trabalho sobre bullying. Fizemos uns cartazes sobre bullying, a gente fez
um monte de coisa, pesquisamos sobre o que é o bullying, colamos figura,
estava até ali, mas eles ja tiraram. J& tive um caso aqui na escola também,
0S meninos juntaram um menino mais fraco, contra um sé e bateram no
menino. [...] Eu nunca pratiquei atos assim, entendeu? mas eu acho que
sim, [influencia] porque o bullying ndo é feito s6 de batendo nas pessoas,
mas sim de palavras, s6 de falar com uma pessoa e a pessoa se magoa, ja
se chama o bullying ja. Mas ja tocou sim em mim, antigamente os meninos
ficavam me zoando e eu chegava em casa chorando [...] eu ndo queria
mais estudar e ficava com medo dos alunos aqui na escola, mas depois eu
fui me enturmando, conhecendo mais cada um nesses trabalhos [...]. (aluna
daturma 71B, EM, 12 anos, entrevistada em 09/09/2011)

Alexia: Muitas vezes as conversas da professora de ensino religioso toca
muito na gente, pelo fato dela ser evangélica, conversando com a gente
sobre as coisas que a gente esta vivendo, e 0 que esta acontecendo. Acho
que isso tem a ver com a nossas vidas. Isso toca muito na gente[...]. (aluna
da turma 71A, CP, 12 anos, entrevistada em 27/09/2010)

Henry: Sim, porque tem algumas coisas assim que ficam falando de religido
assim, ai eu gosto bastante. Porque ficam falando, porque cada pessoa tem
a sua religido. Ai eu fico vendo essas matérias assim porque eu fico
pensando assim: eu tenho a minha religido, os outros tém, as pessoas tém
a delas. E isso é bom porque a gente aprende, a um respeitar o outro, por
causa da religido assim e porque todos nés somos iguais. Ninguém é
diferente. (aluno da turma 71B, CP, 14 anos, entrevistado em 23/09/2010)

Ticia: N&do sei... Acho que sim. Eu venho para estudar mesmo, para
aprender, para mim ter um bom futuro. Essas coisas que eles [professores]
ensinam vai ajudar no meu futuro a trabalhar, ter um casardo, um carro,
tudo que eu puder comprar eu compro. Roupa, muitas coisas|...] (aluna da
turma 71B, CP, 15 anos, entrevistada em 26/08/2010).

Com base nesses registros, podemos inferir que eles revelam a complexidade
que o curriculo assume, seu alcance e seu impacto sobre a vida dos alunos e
alunas. Estes trazem uma riqueza nas suas falas, evidenciando alguns nexos entre
o curriculo que vivenciam na escola, o0 conhecimento que eles produzem e a
transposicdo destes para sua realidade. Na escola, o curriculo é traduzido em
atividades e, assim, os temas sao trabalhados e adquirem alguma importancia
gquando produzem aprendizagens significativas, que permitem compreender a
realidade da instituicdo escolar e da propria sociedade, através da organizacao e
desenvolvimento curricular (SACRISTAN, 2000).

Para Moreira (2001) e Silva (2006) h&a profundas rela¢gdes entre curriculo e a
producdo de identidades individuais e coletivas, na medida em que o curriculo se
constitui em um espaco de producéo e de criacdo de sentidos que, pelo seu carater
social, fomenta processos e praticas de significacdo cujos significados sao

construidos e reconstruidos, permanentemente, no cotidiano da escola pelos
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sujeitos educativos — professores e professoras, alunos e alunas que dele
participam. As palavras dos alunos e alunas selecionadas a seguir sdo ilustrativas

desse aspecto. Seguem alguns fragmentos:

Fragmentos da entrevista realizada com alunos e alunas do 7°.ano de
escolaridade da escola EM

Hugo: [...] eu pra mim quero ser assim...como € que se diz... um professor
também...Eu vejo esses professores que séo téo felizes. O professor Pedro
€ tdo brincalhdo também com a gente em sala de aula, ai eu vejo a alegria
dos alunos e me da vontade de ser professor. Eu acho que quero ser
professor la na frente. (aluno da turma 71D, EM, 14 anos, entrevistado em
13/09/2011).

Sara.: Ah! tipo ano passado, tive uma professora muito boa de portugués,
ela é completamente [...]. Assim, ela sabe explicar e ela é do jeito que eu
penso tipo, ela sabe explicar pra gente, ela € de uma forma... que a gente
consiga entender, entendeu?! Do nosso jeito, da nossa maneira, ela
consegue, ela explica, ela brinca, ela sabe, ela sabe brigar na hora que tem
gue brigar. Ela sabe ser chata na hora de ser, na hora de ser legal, ela sabe
ser legal. Ai ela é professora, professora de portugués, ai eu adorava
portugués. Sei la! Ai ja esse ano sabe, tudo que eu tinha de portugués
passou [..]. (aluna da turma 71B, EM, 11 anos, entrevistada em
17/10/2011).

Jesy: Eles [professores] Influencia vocé a ser alguém melhor. A ter mais
dedicacéo, porque eles trabalham para a gente aprender alguma coisa, vida
de professor ndo é facil. Isso me faz querer ser alguém melhor. Me faz
tentar aprender mais e chegar pelo menos aonde eles chegaram, porque
eles vieram de uma familia pobre e chegaram até aqui. Se eu me formar,
fizer faculdade, trabalhar, eu acho que vou ter uma vida melhor. (aluna da
turma 71D, EM, 14 anos, entrevistada em 30/08/2011).

As falas mostram que quando os alunos e alunas se referem aos professores
e professoras, fica evidenciado um processo de identificacdo® promovido pelo
curriculo, na intersecdo entre a pratica pedagolgica, 0 processo ensino-
aprendizagem e as experiéncias vivenciadas no cotidiano escolar.

Neste sentido, o estudo de Zibetti (2005) traz contribuicdes significativas para

entendermos o0 processo educativo como uma trama complexa em que

A realidade escolar é, portanto, o resultado da construcdo cotidiana
realizada pelos sujeitos concretos que convivem no contexto, envolvidos
pela influéncia das normas oficiais e pelas dindmicas da realidade escolar e
0 conjunto das praticas cotidianas que resultam desse processo é o que
constitui o contexto formativo real tanto para alunos quanto para os
professores (ZIBETTI, 2005, p.101).

%9 Numa perspectiva psicanalitica freudiana o processo de identificagdo € um mecanismo psiquico pelo qual
apreendemos atributos do outro (social-cultural), modelos com o outro modificando-nos e nos constituindo como
singularidade, sempre inacabada e em processo continuo de construgdo. Ver HALL;LINDZEY (1984, p.62-63) e
FREUD, S. (1980).
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Desse modo, entendemos que o curriculo ndo € um espaco apenas de
transmissao de conhecimento, mas, como afirma Silva (2006, p.27) “[...] O curriculo
esta centralmente envolvido naquilo que somos, naquilo que nos tornamos, naquilo
que nos tornaremos. O curriculo produz, o curriculo nos produz”.

Outro aspecto que julgamos importante € a ideia assumida por nds, a partir
das experiéncias vividas nos campos pesquisados, de que a cultura escolar “dirige,
orienta, guia” as agbes cotidianas dos atores sociais envolvidos nos processos
educacionais nas escolas.

Vifao Frago (1995, p.68, traducdo nossa), numa perspectiva histérica,
defende a cultura escolar como sendo um “conjunto de aspectos institucionalizados”
no sentido de que sdo elementos que caracterizam e definem a escola como uma
organizacao, o que “[...] inclui, praticas e condutas, modos de vida, habitos e ritos, a
histéria cotidiana do fazer escolar, objetos materiais, [...] € modos de pensar, bem
como significados e ideias compartilhadas”*. Posicdo semelhante & de Vifiao Frago
€ defendida por Tura (2001, p.3) quando argumenta que a escola instituiu uma
cultura especifica que abriga “[...] padrbes de relacionamento e convivéncia social,
suas expectativas de comportamento, seus ritos, sua disciplina, seus horéarios de
trabalho e lazer e seus procedimentos didatico-pedagdgico”, todo um repertério que
é reelaborado pelos sujeitos educativos no seu cotidiano e constitui a cultura escolar
de cada instituicdo de ensino.

Assim como 0s autores acima citados, entendemos que a cultura escolar
representa um “modo de pensar’ dentro da instituicdo. Ela traduz uma espécie de
“‘logica local” que institui praticas, habitos, cddigos, linguagem, relacdes sociais,
ritos, rotinas que acabam por “impregnar” o espago escolar, tanto no ambito docente
guanto no discente. llustramos essa situacdo com os fragmentos das falas dos
alunos e alunas, de ambas as escolas, que registramos nas entrevistas realizadas, a

seqguir:

90 trecho correspondente a tradugdo € a seguinte: “Por Ultimo, la expresion anterior — “conjunto de
aspectos institucionalizados” — [...] incluye practicas y conductas, modos de vida, habitos y ritos — la
historia cotidiana del hacer escolar —, objetos materiales — funcion, uso, distribucion en el espacio,
materialidad fisica, simbologia, introduccion, transformacion, desaparicion... —, y modos de pensar,
asi como significados e ideas compartidas.



162

Pesquisadora: Quando vocé pensa na sua escola, o que te vem a
cabeca?

EM: Os professores sempre se dedicando a ajudar a gente; Aprender mais;
Quero ter a minha casa, me formar, estudar, fazer concurso; Quero ser
alguém na vida; Os ensinamentos dos professores; Quero me formar em
medicina, eu quero ser alguém na vida e fazer a diferenca; Eu quero
estudar, terminar meus estudos e fazer curso de advocacia; Fazer
faculdade para ser veterinaria; Vencer na vida; Ter um bom emprego
(alunos e alunas das turmas 71B e 71D).

CP: Eu quero ser um trabalhador honesto, ter familia, filhos; Tenho que
estudar bastante para ser alguém na vida, eu quero ter meu dinheiro, minha
casa; Penso em fazer faculdade, trabalhar, ter a minha casa, ajudar minha
av0; Estudar para ter um bom emprego; Quero ser modelo ou aeromoca.
Basta eu me esforgar nos estudos e pegar o ensinamento dos professores;
Estudar muito até eu conseguir o que eu quero ser no futuro; Ser alguém na
vida; Estudar porque eu quero entrar na Marinha, porque eu quero que 0
meu pai tenha orgulho de mim, minha familia toda tenha orgulho de mim;
Estudar muito para vencer na vida; O meu futuro € estudar bastante, quero
ser, aeromoga (alunos e alunas das turmas 71A e 71B).

Como pode ser visto, 0os alunos e alunas fazem associacfes da escola com
diferentes aspectos. No entanto, trés aspectos nos “saltam aos olhos”, a saber:
associam escola, fundamentalmente, ao futuro, a superacdo da pobreza em que
vivem e a ideia de que ela pode transformar a sua vida. E digno de nota o valor
simbdlico conferido a escola pelos alunos e alunas de ambas as instituicbes
educacionais, configurando, por assim dizer, uma “cultura escolar discente”. Temos,
portanto, nessas instituicbes pesquisadas a existéncia de uma “cultura de
valorizagdo” da escola e dos professores no ambito discente. Vemos isso,
nitidamente, presente nas falas dos alunos e alunas quando fazem mencdo a
escola, contrariando alguns discursos que relacionam a pobreza, ou melhor, o aluno
pobre a falta de interesse pela educacao, pelos estudos e pela prépria escola. Afora
isso, os fragmentos das falas dos alunos e alunas traduzem sentimentos, informam
sinteses e deles emergem incontaveis sentidos. O valor da escola para essas
pessoas subjugadas pela pobreza €& incomensuravel, nela estdo depositadas
esperancas de toda ordem. Fortalecendo essa ideia, Caivano (2001 apud
PLETSCH, 2009, p. 109) salienta que a escola pode ser “pequena e remota, mas,
para muitos estudantes, € o centro do mundo”, € o espago “onde a esperanga
sobrevive para muitas pessoas subjugadas pela pobreza e pela ignorancia, ambas
filhas da injustica e da opresséo [...]".

Nesse sentido, durante todo o periodo em que estivemos nas escolas, foi

possivel perceber alguns contetdos que eram explicitados em conversas informais,
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revelando que alguns professores da EM tinham uma clareza “politica” contundente
quanto a finalidade da educacdo para com a classe social que era atendida pela
escola e a proépria funcédo social do professor, cujos indicios eram explicitados de
modo  recorrente, por professores e professoras, no uso do vocabulo:
“compromisso” (sic) com os alunos. Nessa escola havia um numero expressivo de
professores e professoras que participavam do sindicato de classe e estavam,
também, engajados em lutas politicas no municipio.

A busca por estabelecer uma proximidade com o0s sujeitos da pesquisa
oportunizou a que, em alguns momentos, em conversas informais com o0s
professores, estes fizessem relatos sobre sua experiéncia na rede, com os alunos e
alunas e, na proépria escola. Nossa escuta atenta viabilizou a que fizéssemos alguns
registros dos relatos que foram tecidos e nos quais sdo evidenciadas algumas

guestdes. Em suas narrativas, era comum ouvir dos professores da EM frases como:

Fragmentos de conversas com os professores extraidas do caderno de
campo

- E chato falar certas coisas, mas parece que alguns colegas ja desistiram
de ensinar [...]. Eu luto, ndo desisto até que meu aluno aprenda de
verdade, experimento de diferentes maneiras até ele chegar |a!
(Professora de Histéria ha 12 anos na EM); grifo nosso.

- Estou na Educacdo desde os 13 anos, quando dava aulas de refor¢co na
minha comunidade e eu acho que a escola é fundamental. Faco que ela
seja fundamental para meus alunos e para suas vidas [...] (Professora
de Ciéncias ha 25 anos na rede e ha 15 anos na EM); grifo nosso.

- Eu tenho claro meu objetivo na educagéo desses alunos. Entra governo,
sai governo e eles querem deixar a sua marca [...]. Eles passam, mas o
gue eu ensino fica [...] (Professora de Portugués ha 20 anos na rede e ha
10 anos na EM); grifo nosso.

- Para mim, o ciclo foi a pior coisa que aconteceu a Educacéo [...] mas eu
sempre fiz o meu trabalho, como eu achava que devia ser feito: um
trabalho digno e consciente com esses alunos [...] (Professora de Artes
ha quase 30 anos na rede municipal e ha 10 anos na EM); grifo nosso.

- Agora eles inventam um curriculo minimo e determinam o que o0s
professores tém que ensinar. Nao somos consultados, ninguém pergunta o
gue pensamos sobre o0 assunto e quando vocé vé, cai na escola de péra-
guedas a ordem [Politica Curricular] para executarmos. Eles pensam que é
assim que rola, mas o buraco € mais embaixo. Eu ensino aos meus
alunos, o que a minha experiéncia de mais de 20 anos de magistério e
a minha consciéncia me diz que é bom para eles, que vai ser Util para
suas vidas e ndo o que eles mandam a gente fazer (Professora de
geografia ha 25 anos na rede municipal e ha 11 anos na EM). grifo nosso.
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A partir das falas das professoras temos a possibilidade de identificar um elo
comum nos diferentes discursos, que é a disposicdo para ensinar aos alunos e
alunas e a convicgdo da fungao social da escola e do seu “fazer” cotidiano que
nomeamos aqui como a “cultura do compromisso”. Ela impregnava, como um
cadigo, tanto os discursos como as praticas dos professores nessa instituicdo de
ensino. Salientamos, também, outro aspecto que permeava 0 cotidiano dessa
escola, que era o sistematico cuidado que alguns professores e professoras tinham,
corrigindo os alunos e alunas no tocante ao ensino de condutas de sociabilidade,
como cumprimentar ao entrar em sala, o “bom dia” ou o “boa tarde” e, sobretudo, as
alunas na sua postura, no modo de sentar, de se dirigir aos colegas (sem gritos).
Eram com frequéncia lembrados das regras sociais de boa convivéncia, ao que
denominamos de “cultura do cuidado” pela forma, sempre carinhosa, atenciosa e
didatico-pedagdgica com que era expresso pelos professores e professoras numa
espécie de “cultura escolar docente”.

Dentro disso, a observacdo continua e sistematica das praticas pedagogicas
realizadas chamou nossa atencdo para um ritual que era comum em ambas as
escolas - o “visto no caderno” dos alunos e alunas. Este era dado, pelos professores
e professoras na EM, quando se aproximava a semana de provas. Era destinado um
dia de aula especifico, previamente marcado pelos professores e professoras para
gue eles olhassem os cadernos, um a um. No CP, o “visto no caderno” era dado, ao
longo do bimestre, pelas professoras de matemaética, portugués e religido e, apés a
semana de provas, era feita a avaliagdo dos cadernos dos alunos e alunas nas
turmas observadas. A finalidade era a mesma em ambas as escolas, conforme nos
explicaram os professores e professoras, era a de ver se 0 aluno estava com a
matéria em dia e se havia feito as tarefas/exercicios passados em sala de aula.
Além disso, objetivavam, verificar, também, a organizacdo dos cadernos, limpeza e
capricho dos alunos e alunas relativo ao material. Cada professor adotava uma
sistematica na verificacdo e na avaliacdo dos cadernos, em que era atribuida uma
nota ou pontuacao que ao final do bimestre era juntado a nota obtida na prova e nos
trabalhos e que, se transformava em um conceito como determinava o processo de
avaliacdo da politica curricular do municipio explicitado na Proposta de Acéo -
SEMEar. Para ilustrar, trazemos abaixo alguns cadernos dos alunos que

evidenciam este aspecto:
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Fotografia 24 - Caderno da aluna da turma 71B da EM com “visto” da professora Historia
Fonte: o autor, 2011.

Neste caso, a professora de histéria da EM deu um carimbo - o “visto”, do
lado esquerdo na parte superior do caderno da aluna e isso acontecia ao longo do
bimestre e o critério era: cada aluno e aluna que tivesse ao final 5 “vistos” ganhava 1
ponto para ser somado ao resultado final naguele bimestre.

Coexistiam varios critérios por parte dos professores e professoras da EM
para verificacdo dos cadernos nas diferentes disciplinas; cada um imprimia a tarefa
uma forma peculiar para avaliar o material. Abaixo segue a fala da aluna que é

ilustrativa desse aspecto:

[...] a professora de ciéncia que corrige e bota o carimbo e bota a
assinatura dela no caderno para saber quem fez e quem néo fez o dever.
Quem nao fez, ela vé e cobra na outra aula. Tem professor de histéria que
d& uma rubrica no caderno. Todos fazem isso, mas cada um tem uma forma
diferente de fazer. (Registro do caderno de campo, Issa, 71B, EM, 13 anos).

No CP, os critérios para verificacdo dos cadernos e para a avaliacdo do
material também era variada por parte daqueles professores que tinham a pratica de
dar o “visto”. A professora de religiao, por exemplo, além de dar um visto ela tinha
um codigo para diferenciar os alunos e alunas com dificuldades, mas que faziam um

esforco adicional, diferenciando-se dos outros alunos mais aptos. llustramos abaixo:
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Fotografia 25 - Caderno do aluno da turma 71B do CP com “visto” da professora de Religido
Fonte: o autor, 2010.

O “visto” com o PP+ (ponto de participacao positiva) tinha um sentido especial
— era indicador de uma tentativa de superacéao feita pelo aluno e/ou aluna. Durante
nossa conversa, a professora relata que o momento do “visto no caderno” era muito
importante porque ela aproveitava para aproximar-se um pouco mais dos alunos e
aconselha-los a corrigir sua postura em sala, dar conselhos e valorizar seu esforco,
especialmente aqueles alunos e alunas que apresentavam maiores dificuldades,
tanto no tocante a aprendizagem quanto relativo ao comportamento. Na entrevista,

ela faz mencao a este aspecto da sua pratica. A fala da professora € ilustrativa:

[...] Se o aluno é fraquinho, mas é pontual, interessado e assiduo, dou visto
PP+ (ponto de participagdo positiva), tirou 6 é AP ai vou arredondando e
dou AE e digo que ele tem potencial, que ele é capaz porque recebendo
uma palavra de otimismo, de estimulo eles crescem no outro bimestre e
chegam em casa e dizem para os pais ‘ndo sou burro ndo mée’. Ha esse
retorno, eu tenho porque eles conversam comigo [...] (Entrevista em
16/08/2010, Professora Isabel, Religido, 32 anos de rede e 11 no CP).

No CP, a professora de Matematica adotava como praxe dar uma revisdo dos
conteudos programaticos estudados no bimestre, antes de aplicar sua prova.
Dedicava algumas aulas para passar exercicios de modo a rever com o0s alunos e
alunas a matéria, tirar as duvidas e ao final dava “o visto” nos cadernos. llustramos

abaixo com o caderno da aluna Alexia, turma 71A. Segue:
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Fotografia 26 - Caderno do aluno da turma 71A do CP com “visto” da professora de Matematica
Fonte: o autor, 2010.

Ao conversarmos sobre a pratica de dar “o visto”, a professora de
Matematica relata que “é uma forma de obrigar os alunos a estudar, participar das
aulas e manter o caderno em dia e organizado. Sendo, na hora de estudar para a
prova, eles ndo tém o material e sabendo que vou ver, alguns até capricham [...]".
Com essa professora os “vistos” nos cadernos eram juntados a avaliagao dos alunos
e alunas e transformavam o conceito final que seria atribuido no bimestre. A
professora de Portugués, também, adotava a sistematica de dar “visto” nos trabalhos
que passava no cotidiano da sala de aula, atribuindo uma pontuacédo. llustramos

com um caderno da 71B. Segue:
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Fotografia 27 - Caderno do aluno da turma 71B do CP com “visto” da Brofessora de Portugués
Fonte: o autor, 2010.

Ao final do bimestre, os vistos dos cadernos funcionavam como um

mecanismo de controle das aprendizagens dos alunos e da organizacdo escolar.

Ademais era um item considerado por ela na avaliacdo do bimestre e acabava por

ajudar no conceito final que iria para o boletim.
Os mecanismos utilizados pelas professoras, no acompanhamento das

aprendizagens realizadas pelos alunos eram inumeros. Cada professor e professora
tinha uma forma, um estilo, uma logica que explicava e dava sustentacdo a essa
mescla que resultava num conceito ao final do processo atendendo aquilo que era
preconizado, ou melhor, proposto e esperado pela Proposta de A¢do - SEMEar: um
conceito. Assim, diante das evidéncias fornecidas pelo trabalho de campo, podemos

afirmar que o contexto da pratica é produtor de curriculo (BALL, 1994) e, nesse
é

aspecto, produz as praticas pedagogicas e assim a politica curricular
ressignificada, em razdo do protagonismo dos professores e professoras como
produtores de sentidos e significacdes, ou, dito de outra forma, na escola se trabalha
a proposta curricular mesclada com aquilo que o professor acredita, pensa, traz
consigo enquanto experiéncia, criando e recriando diferentes formas de desenvolver
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a Proposta, e realizando o que é denominado por autores como Ball (2000) e Lopes
(2005, 2008a) como recontextualizagao por hibridismo.

Na préxima secdo trazemos outros dados da pesquisa onde procuraremos
apresentar as praticas avaliativas realizadas pelos professores e professoras de
ambas as escolas, sua relagdo com o curriculo e o processo ensino-aprendizagem,
evidenciando seus “modos de fazer” e o sentido atribuido pelos alunos e alunas e
pelos professores e professoras em relacdo as exigéncias da Proposta de Acéo
SEMEar entendida aqui como elemento que teve origem no contexto de producédo
do texto num movimento de inter-relacdo com 0s contextos da pratica e o contexto
de influéncia, tendo por base a ideia de ciclo de politicas estudado por Bowe;Ball;
Gold (1992) e Ball (1994).

5.4 A avaliagdo da aprendizagem - o controle e a disciplina: a producgédo de

sentidos de alunos e alunas e professores e professoras

O estudo realizado por Tardif (2008) analisa, sob véarios angulos, o trabalho
docente e salienta sua complexidade. Entre eles, ressalta que, seja do ponto de
vista administrativo, onde o0s conteludos e a propria organizacdo escolar séo
balizados pelas normas oficiais na forma de leis, decretos, regulamentacdes etc,
seja do ponto de vista das exigéncias do trabalho cotidiano no desempenho de sua
funcdo, ha que se considerar, como se processa a tarefa real, ou seja, 0 processo
concreto do trabalho escolar. Nesse sentido, entendemos como necessario
explicitar, especialmente no que tange a avaliacdo da aprendizagem dos alunos e
alunas, o conjunto de diretrizes que sustenta a Proposta Curricular do municipio das
escolas pesquisadas.

A partir da leitura e analise do documento que traz a Proposta de Acado
Politico-Pedagodgica — SEMEar, é possivel observar a introducdo de orientacdes
para as escolas da rede municipal, numa tentativa de “mudang¢a de rumo” e uma
‘ruptura com a logica seriada” trazendo, como pano de fundo, uma exigéncia, tanto
da escola quanto dos professores, do compromisso com a aprendizagem dos alunos
e alunas, explicitada no principio de “rejeicdo a cultura da repeténcia e

implementagao da cultura do sucesso” (SEMEar, 1998, p.41). O documento sinaliza,
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também, a adocdo de uma perspectiva teodrica séciointeracionista baseada “nos
estudos realizados por Jean Piaget, L. S. Vygotsky, Celestin Freinet e Henri Wallon”
(SEMEar, 1998, p. 92). Ha na Proposta uma recomendacéo de que o curriculo seja
desenvolvido com o trabalho pedagdgico efetivado através de Projetos, implicando

numa postura interdisciplinar que é traduzida pelo trecho:

E neste contexto que se propde a realizagdo do curriculo através de
Projetos Pedagogicos, de base interdisciplinar. Diferentemente de ser
apenas mais uma estratégia ou uma técnica de ensino mais atrativa para os
alunos, o trabalho com Projetos é uma opcao politica, pois traz a baila
reflexdes sobre o papel da escola dentro do contexto atual, voltando-se para
o futuro. Transformando o espaco escolar num espaco vivo de interagdes,
mostra uma nova perspectiva de processo de ensino-aprendizagem [...]”
(SEMEar, 1998, p.99).

Nessa direcdo, o texto da Proposta destaca a base tedrica adotada com
implicacdes na avaliacdo da aprendizagem, buscando desenvolver, nas escolas, um
modelo que tem como caracteristicas, ser a avaliacdo dos alunos e alunas,
“‘diagnostica, mediadora e dialdgica”, que sdo conceitos formulados na Proposta

SEMEar por seus idealizadores e, que portanto, optamos por transcrever a segulir:

A SEMEar, Proposta de Acdo Politico-pedagdgica da Secretaria Municipal
de Educacdo propbe uma avaliagdo que, sendo parte integrante do
processo educativo, acompanhe o processo de construcdo do
conhecimento do aluno, contribuindo para o seu desenvolvimento. Uma
avaliagcdo nas concepgdes diagnostica, mediadora e dialdgica, que privilegie
0 desenvolvimento do processo e nédo apenas o resultado (SEMEar, 1998,
p.104).

Na leitura realizada dos documentos, destacamos a Resolucdo n°03/98 —
SEME, de 12 de fevereiro de 1998, que estabelece normas e diretrizes para a
avaliacdo do processo ensino-aprendizagem para as escolas. Assim sendo, define
no Artigo 2°. que, “a avaliagcdo do processo ensino-aprendizagem dos alunos sera
continua e cumulativa durante todo o ano letivo [...]", constando no Paragrafo Unico
que, “a avaliacdo deve ser baseada nos objetivos previamente estabelecidos a
serem alcancados pelos alunos, prevalecendo-se os aspectos qualitativos sobre os
quantitativos”. A Resolugdo traz expressa a atribuicdo de conceitos da seguinte

forma:

Art. 5°. — Serdo utilizados no processo de avaliagdo dos alunos os seguintes
conceitos no alcance dos objetivos propostos:

AE - alcancou eficazmente

AS - alcancou satisfatoriamente

AP — alcancou parcialmente

Al - alcancou insatisfatoriamente
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Do mesmo modo, esses conceitos, determinados no artigo citado acima, eram
atribuidos a partir de critérios, dando uma certa configuragdo a todo processo
avaliativo dos alunos e alunas. Estes sdo descritos no Artigo 6°, na mesma

Resolucao, vejamos:

Art. 6°. — Os conceitos determinados no artigo anterior serdo atribuidos a
partir dos seguintes critérios:

a) AE — (Alcancou Eficazmente) — quando o aluno alcangar no minimo 81%
dos objetivos propostos, realizando de forma independente os trabalhos
previstos e compreendendo pelo menos o0 mesmo percentual dos ndcleos
conceituais trabalhados;

b) AS — (Alcancou Satisfatoriamente) — quando o aluno alcancar a faixa
compreendida de 61% a 80% dos objetivos propostos, realizando de forma
quase independente os trabalhos previstos e compreendendo pelo menos a
mesma faixa de ndcleos conceituais trabalhados;

¢) AP — (Alcancou Parcialmente) — quando o aluno alcancar a faixa
compreendida de 40% a 60% dos objetivos propostos, realizando parte dos
trabalhos previstos, compreendendo a mesma faixa dos ndcleos conceituais
trabalhados, necessitando em algumas situacdes, da ajuda do professor, da
colaboracdo de colegas e de consulta a diferentes tipos de material de
apoio pedagégico;

d) Al — (Alcancou Insatisfatoriamente) — quando o aluno necessitar da ajuda
direta do professor ou dos colegas mais experientes para realizar no
maximo de 39% do trabalho escolar e atingir no maximo 39% dos objetivos
para formar os conceitos essenciais a sua série ou a cada disciplina.

O texto da Resolucdo nos diz sobre a promocao dos alunos no Artigo 14°,
onde explicita que “sera considerado promovido, ao término do ano letivo, o aluno
que obtiver cumulativamente os conceitos AE, AS ou AP em cada componente
curricular e a frequéncia minima de 75% ao total de aulas e atividades da série”. Em
outro documento que coletamos, o Parecer N°. 11/00, datado de 13 de marco de
2000, traz uma reorganiza¢ao do Ensino Fundamental criando os Ciclos 2, 3 e 4 do
seguinte modo: Ciclo 2 (agrupando a 32. e 42, série; Ciclo 3 (agrupando a 52. e 62.
série) e o Ciclo 4 (agrupando a 72. e 82. série) e define, também, que a retencéo, se
necessaria, ocorreria apenas na passagem de um ciclo para outro.

Assim, os dados dos documentos analisados, das entrevistas e das
observacdes de campo que realizamos nos permitem uma constatacao: a avaliacao
ndo é uma atividade mecéanica pautada na contabilizagdo dos pontos, notas e/ou
conceitos. A pratica de avaliacdo da aprendizagem dos alunos e alunas, ao que tudo
indica, parece ser um processo complexo, como salienta Tardif (2008), em que o
julgamento constitui um elenco de critérios, expectativas e mesmo dificuldades,
transformando-se numa operacéao dificil e acompanhada de tensdes, preocupacdes,

conflitos e dilemas para alguns professores e professoras. As falas selecionadas
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das entrevistas com os professores e professoras sao ilustrativas de tal fato,

vejamos:

Além dos trabalhos, a gente procura avaliar o emocional um pouco dos
alunos. Sei 14, € uma coisa meio misturada [...]. Hoje a gente procura ver
outros lados dos alunos, procura ver o emocional, o que se passa ha casa
dele, sei que ndo é muito correto vocé saber da vida dele, mas é pra ver o
que ele tem de bom para tirar a média [...] (Professora Bela, Histéria, CP,
11 anos na escola e 29 anos na rede). Grifo nosso.

Nao avalio s6 com provas e testes, as vezes no dia da prova de
portugués ele ndo esta bem, esta triste, ndo teve o que comer em casa.
Tem crian¢a que ndo tem o que comer em casa, come aqui na escola.
Eu avalio tudo. Tudo que o meu aluno me pergunta, a disposicdo, a
reacdo, como ele me olha, olha para os colegas, 0 modo como ele recebe o
qgue estou falando, ai eu somo tudo. Se eu somar s6 testes e provas o
resultado vai ser pequenininho. Muitos ndo conseguem nem aprender
porque ndo tem alimentacdo, tem rejeicdo em casa, um monte de fatores
que trabalham na mente do aluno e bloqueiam o crescimento do aluno [...]
(Professora Isabel, Portugués e Religido, CP, 11 anos na escola e 32 anos
de rede). Grifo nosso.

[...] eu via, n8o estou criticando meus colegas, eu via juntar AE com
AS, juntar com AP e vira um outro conceito. Mas eu néo via ldgica.
Assim, no final do ano quando eu pegar la as quatro notas que eu vou ver
gue o meu aluno vai ser aprovado ou ndo vai ser aprovado. Ai t4, ele tem 14
um AP, um AP e um Al. Que AP é esse, quanto que valeu esse AP? Que
nota eu dei nesse AP, eu preciso enxergar isso pra saber quem € 0 meu
aluno. Se ele & um aluno com mais deficiéncia ou se & um aluno que... é um
aluno regular. Mas AP ndao me diz o que ele é... (Professora Ana, Histéria,
EM, 21 anos na rede). Grifo nosso.

O seguinte... A prova € o que menos pesa. O que eu mais peso no aluno é
a participacéo e o interesse dele. As vezes ele até faz, mas metade ta certo,
metade ta errado... Entdo, eu sou até assim, eu preciso ver fazer. E se eu
vejo que ele estd caminhando, seja ele correndo, andando,
engatinhando, tropegcando... mas se ele esta indo eu ja estou muito
satisfeita [...] (Professora Sely, Matematica, EM, 21 anos na rede). Grifo
NoSso.

Durante as entrevistas, ao falar da avaliacdo, os professores e professoras de

ambas as escolas manifestaram algumas angustias e dificuldades tanto com a

formulacdo dos conceitos que eram perpassados pela producdo das notas como

com a avaliacdo da aprendizagem propriamente dita. Foi recorrente de um lado, a

discordancia com o sistema de avaliacdo por conceitos, adotado pela rede e, por

outro lado, no curso das entrevistas, eram explicitadas as multiplas concepcgdes e

praticas avaliativas com descricdo do uso de instrumentos de cunho formal como as

provas, sendo atribuido a elas papel secundario no processo como pode ser

observado nas falas acima apresentadas. Os aspectos informais da avaliacado

ganharam relevo, segundo o que é afirmado nas entrevistas dos professores e
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professoras e estes influenciavam e, em alguns casos, determinavam o “julgamento”
para o resultado final de alunos e alunas. Fato apontado, também, nas pesquisas
realizadas por David (2003) e Amaral (2006). No que tange a retencdo ou promogcao
dos alunos e alunas, tais tematicas eram sempre desenvolvidas, com certa dose de
angustia na medida em que parte dos alunos e alunas ndo conseguiam um
desenvolvimento satisfatério e apropriacdo do conhecimento adequado para o
enfrentamento das exigéncias do sistema educacional, alimentando o grupo de
alunos e alunas que compde aqueles que apresentam defasagem idade-série, fruto
dos sucessivos fracassos na escola.

Outro aspecto que chamou nossa atencdo foram as declaragbes dos
professores e professoras entrevistados do uso, preferencialmente, de notas, fato
gue entendemos ocorrer em razdo da ancoragem de sua pratica estar no paradigma
da nota e todo um ritual inerente a concep¢do, modelo e pratica tradicional de
avaliacdo, fato que as pesquisas realizadas por Bastos (2007) e Almeida (2008),
também, constataram no trabalho empirico realizado pelas pesquisadoras. O uso
das notas para codificar as tarefas e trabalhos escolares de alunos e alunas na EM e
no CP é parte integrante do “fazer cotidiano” e, posteriormente, tais notas sao
“transformadas” em conceitos, fato que constatamos quando acessamos os
materiais didaticos dos alunos e alunas, como seus cadernos, provas, testes,
trabalhos diversos e, passamos a compreender a légica e a maneira como essas
“transformacdes” eram realizadas no cotidiano da escola. Estes dados serdo
apresentados mais adiante como evidéncias que trabalharemos oportunamente.

Partindo do entendimento da abordagem do ciclo de politicas de Ball (1994)
podemos inferir que as politicas curriculares séo intervencdes textuais que, ao
chegarem a escola, acabam por provocar impactos no cotidiano escolar e tém
consequéncias no contexto da prética, porque o0s sujeitos educativos exercem um
papel central nessa trama, na medida em que, interpretam, ressignificam e recriam
“a letra da lei”, (re)produzindo novos e velhos sentidos. Desse modo, como aponta
Mainardes (2007, p.30-31),

Esta abordagem, portanto, assume que o0s professores e demais
profissionais exercem um papel ativo no processo de interpretacdo e
reinterpretacdo das politicas educacionais e, dessa forma, o que eles
pensam e no que acreditam tém implicacdes para o0 processo de
implementacédo das politicas.
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Nesse sentido, tomando de empréstimo a contribuicdo de Mainardes (2006,
p.53), para elucidar este aspecto da recriagdo das politicas, o autor explicita que,
“[...] os textos das politicas terdo uma pluralidade de leituras em razao da pluralidade
de leitores”, incidindo sobre o contexto da pratica produzindo efeitos e
consequéncias como também nos ensina Ball (1994). Indo ao encontro dessa ideia,
as pesquisas de Borborema (2008) e Stremel (2011), destacam que o contexto da
pratica vai comportar uma variedade de modificacbes e de adaptacbes das
diretrizes propostas no documento oficial aos contextos locais, em razdo das
recontextualizagbes que sao realizadas pelos atores sociais, como observamos nos
campos pesquisados. Tura (2009) amplia nossa compreensao quando sinaliza o
dinamismo dos processos de recontextualizacdo, que é marcado por deslocamentos
constantes, refocalizacdes, reposicionamentos, movimentos de ruptura nos
diferentes contextos da acdo educativa, pondo em foco as reinterpretacbes e
ressignificacdes a que estao sujeitos 0s textos curriculares e as praticas cotidianas
na escola.

Assim como Lopes (2006, p.148), acreditamos que “o contexto da pratica é
efetivamente produtor de sentidos para as politicas de curriculo, reinterpretando
definigdes curriculares oficiais [...], ha medida em que, de diferentes modos, o0s
professores e professoras, protagonistas que sdo neste cenario, por exemplo,
interpretam, criam mecanismos e utilizam as notas e/ou conceitos dos alunos e
alunas no cotidiano escolar para levar a cabo sua tarefa. Selecionamos algumas
falas transcritas das entrevistas realizadas com professores e professoras, de ambas
as escolas, que seguem abaixo e séo ilustrativas desse aspecto:

Pesquisadora: Como vocé avalia seus alunos?

EM: Diariamente, diariamente. Tem que fazer as atividades, eu dou varias
avaliagbes, eu anoto tudo 14 no diario se esté fazendo, se néo esta fazendo.
E depois dou trabalho, dou prova também, claro! N&o pode faltar. Sé acho
péssimo avaliar por conceitos, AP pode representar muitas coisas de 4 a 6.
Uma nota vocé olha Ia, o aluno tirou 4, o aluno é um AP fraquinho. O aluno
tirou 6, entdo regular [...]. Eu trabalhava com nota o tempo todo, no final eu
transformava em conceito. Eu sempre trabalhei dessa forma porque pra
minha cabeca, eu queria entender se meu aluno era um AE de 8 ou um AE
de 10 [...] (Professora Ana, Histéria, 21 anos na rede);

EM: Cada professor usa seu parametro, o certo é vocé fazer: AP é regular,
ou entdo na hora que vocé for dar AP regular com AS, ele merece um AP
ou AS, sendo duas avaliagbes. Ai é que se sente falta do nimero, se ele foi
AP, mas tirou cinco ou até quatro, porque pela prefeitura quatro é AP,
entdo se ele tirou quatro e eu no caso ndo concordo com quatro ser AP,
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porque eu acho que para ser regular o aluno tem que acertar pelo menos a
metade][...] (Professora Greyce, Matematica, 20 anos na rede).

CP: O conceito de zero a quatro e meio Al. O conceito de quatro e meio a
seis e meio vem a ser o AP. O conceito de seis e meio a oito e meio AS.
Oito e meio ao dez AE. Esse é o melhor conceito. [...]Eu faco trés atividades
em cada bimestre e depois eu tiro a média. Trabalhos em sala de aula,
pesquisa, trabalho em grupo, método de argiicdo. Nao gosto mais de
decoreba...[...] Tem um teste oral... Se ele fez 4 trabalhos dou uma média.
Tem Al porque ndo fez nenhuma atividade. (Professora Kéasia, Historia e
Geografia, 11 anos na escola);

CP: O interesse, o comportamento deles também ajuda a gente na
avaliacdo do aluno, se se interessa ja conta ponto para ele, a nota pode nao
estar boa mas, isso ja ajuda. A gente junta isso tudo e faz uma soma e faz
uma média. Procuro fazer assim: Vou anotando tudo de lapis. Vou
colocando xizinho ai vou fazendo tipo um cdédigo com ponto ou bolinha, que
ai eu ja sei, conto tudo aquilo depois, ai pego prova, pego teste, pego o
trabalho e tenho que jogar dentro do Al, dentro do AP, AS, AE. E
complicado! Porque as vezes tem aluno de 8 que ndo € igual ao que tira
10. O cara que tira 8 nunca vai ser igual ao que tira 10. De certa forma vocé
coloca tudo dentro de um pacote de 8, de 10, para dar a nota maxima. Acho
isso meio complicado. Acho que deveria, realmente, ter nota. (Professora
Bela, Historia, 29 anos na rede).

Ha indicios de que os professores e professoras fizeram uma associacdo dos
conceitos que constam na Proposta SEMEar com a escala numérica de 0 a 10,
como se percebe na fala da professora que traz uma forte evidéncia desse fato.

Vejamos:

No ciclo houve a mudanca de nota para conceito, nés recebemos uma ficha
inicialmente que dizia o porcentual que o aluno deveria ter. AP significava
gue ele alcancou apenas 40% do objetivo, quantificado seria 4,0. 65% a
80% do objetivo quantificado seria 6,5 a 8,0 é AS [...] (Professora Mécia,
Ciéncias, EM, 21 anos na rede);

A nosso ver, essa escala da indicios da vinculagdo com a classificacdo, com a
medicdo, com a diade aprovacao/reprovacdo, num primeiro momento, ao invés de
um olhar agudo sobre o processo de aprendizagem na construcéo e apropriacao do
conhecimento sistematizado pelos alunos e alunas. A percepcao fica mais clara ao
observarmos o material didatico-pedagoégico do aluno que confirma o uso da nota
como substituta ou referéncia para 0s conceitos propostos, o que ndo corresponde
as orientacOes e diretrizes estabelecidas pela Proposta de Agéo Politico-Pedagogica
SEMEar, mas uma tradugdo desta. Selecionamos um teste de Matematica e uma
prova bimestral (ambos do 3°.bimestre) da mesma matéria como evidéncia disso.

Vejamos:
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Fotografia 28 - Teste de matematica, 71B, EM
Fonte: o autor, 2011

Neste teste € nitida a associagdo da nota circulada, dando certo destaque a
relacdo estabelecida com o conceito AP — (Alcangou Parcialmente). Este
representa o alcance da faixa compreendida entre 40% a 60% do objetivo que,
ao ser quantificado, é traduzido na nota 6,0. Ou seja, ha uma logica: nota e
conceito ficam justapostos, ficam lado a lado.
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Fotografia 29 - Prova de Matemética, 71B, EM
Fonte: o autor, 2011

A prova de matematica do aluno traz, na parte superior, a nota 3,5 que
corresponde ao conceito Al. A primeira vista a l0gica seria: prova a ser juntada com
o teste, cuja nota foi 6,0 que no registro equivale ao conceito AP. O resultado é
representado na média entre 3,5+6,0=9,5 que dividido por dois seria 4,25 (conceito
Al). No entanto, o aluno fez a recuperagédo e obteve na avaliagdo final o conceito
final AP. Sdo perceptiveis praticas e concepcdes de avaliacdo do regime seriado
coexistindo com o regime ciclado com diferentes matizes, um tipo de mescla que, no
momento, ficamos a pensar se enriquece ou empobrece 0 processo ensino-
aprendizagem e a pratica avaliativa. Outrossim, os professores e professoras
explicitam diversos critérios no momento em que avaliam seus alunos e alunas,
fazendo, continuamente, adaptacées que tomam formas diversas. Afora isso,
consideram uma variedade enorme de fatores na sua avaliagdo como: o esfor¢co do
aluno; a feitura dos deveres de casa; trabalhos solicitados em sala; caderno com a

matéria em dia, organizado e vistado; o comportamento em sala de aula; a



178

participagéo; a frequéncia; o interesse demonstrado; as provas e testes realizados
pelos alunos e alunas, resultando numa média ao final do processo avaliativo que €
transformada em conceito. Enfim, podemos inferir que a avaliacdo da aprendizagem
como foi proposta pela SEMEar, a nosso ver, no cotidiano das escolas pesquisadas,
nao ocorreu segundo o modelo original proposto, mas foi sendo hibridizada no
contexto local dando origem a préticas combinadas, ou seja, sofreu processos de
recontextualizacdo e hibridacdo ao longo do tempo marcados pela mescla das

|6gicas: seriacao e ciclo. As falas que selecionamos das entrevistas ilustram tal fato:

[...] cada sala de aula é uma sala de aula diferente. Depende muito das
turmas, eu gosto muito da pratica tradicional. Entdo, eu apresento o
contetdo, eu passo exercicio, eu olho o caderno até porque o caderno
também é um instrumento de avaliacdo, sdo as atividades que eles fazem
no caderno, corrijo. E dessa forma que eu faco e o que eu vejo hoje aqui na
escola, a maioria das professoras sédo professoras tradicionais. O tradicional
ndo quer dizer que a gente va deixar de usar um data show, um filme, uma
musica, ndo significa isso. A gente utiliza a inovacdo em sala de aula, eu
deixo meu aluno a vontade, bem a vontade. Mas, a gente ndo pode
abandonar aquilo que era tradicional, alguma coisa do tradicional tem que
ficar porque houve uma época que falavam assim, ah! mais a gente tem que
usar a criatividade o tempo todo. Uso o tradicional mesclado com alguma
coisa assim de criatividade tal, pra motivar os alunos. (Professora Ana,
Historia, EM, 21 anos na rede); grifo nosso.

[...] lgual neste bimestre que eu dei seis avaliagdes, [...].Essas seis
avaliagbes que eu falei é tudo escrita e fora trabalhos que eu passo em sala
de aula, tangram, quebra-cabeca, porque vai ter exposicdo agora em
outubro [...]. Além da nota, eu considero a assiduidade, a participacéo,
cadernos também [...] faco uma mescla e no final tenho o resultado do
aluno naquele bimestre (Professora Greyce, Matemética, EM, 20 anos na
rede).grifo nosso.

Em outras palavras, a avaliagdo da aprendizagem original passa por uma
transformacdo, tendo em vista que as ideias inicialmente propostas, ao serem
inseridas na escola, sofreram mudancgas nos seus significados reais, derivadas das
(re)leituras, que foram realizadas no contexto da pratica constituindo-se de
elementos novos, proprios (recontextualizados). Essa explicacdo apoia-se no
conceito de recontextualizacdo por hibridismo*, a partir das anélises de Ball que

incorporam a perspectiva do hibridismo ao conceito de recontextualizacdo®

! Sobre o conceito ver Ball (2000) e Lopes (2005; 2008a).

2 A recontextualizagdo é um principio que caracteriza o discurso pedagégico formulado por Bernstein que
explica que o discurso pedagodgico ao se deslocar de um contexto para outro € modificado “através de selegao,
simplificagdo, condensagéao e reelaboragéo, relacionado com outros discursos e depois é relocado” Stremel
(2011, p.34). A autora faz uma ampla explanagao sobre a Teoria do Dispositivo Pedagogico de Bernstein nas
p.30-37 que oferece uma perspectiva bastante produtiva e interessante para a compreensao do processo de
recontextualizacdo na andlise das politicas educacionais.
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formulado por Bernstein que, para nds, faz sentido nos registros acima, que s&o
esclarecedores da nossa analise.

E compartilhado pela maioria dos professores e professoras entrevistados e
corroborado pelos dados que temos, a ideia de que o esforco demonstrado e o bom
comportamento (avaliagéo informal), ambos tém um papel primordial e, em alguns
casos, sdo considerados mais importantes na avaliagdo dos alunos e alunas que,
propriamente, os resultados objetivos conquistados nas provas e testes durante o
processo avaliativo. Fato que é percebido, também, pelos alunos e alunas e,
explicitado nas entrevistas que realizamos com eles. Selecionamos alguns
fragmentos das falas de alunos e alunas do 7°. ano de escolaridade de ambas as

escolas que sdao ilustrativas:

Pesquisadora: Como vocé acha que os professores te avaliam, para no
final do bimestre vocé ter um conceito?

EM: [...] O comportamento, o dever de casa, olha o caderno, os trabalhos,
como vocé estd indo em sala de aula, leitura, eles avaliam por isso tudo.
Principalmente pelo caderno e como vocé esta indo em sala de aula, o
comportamento [...] Vamos supor: Al por causa que nao fez a tarefa, mas
por comportamento, se 0 seu comportamento t4 bom é AP. (Lyna, 71B, 14
anos).

EM: As notas de Al é nota vermelha. As notas azuis sédo: AP, AS e AE. A
gente tem que tirar uma dessas para passar nos trés bimestres,[...] Eles
avaliam pelo comportamento, pelo seu jeito de falar, pelo seu jeito de se
comunicar com as pessoas e também pelo jeito de vocé ser interessado em
estudar e se vocé é interessado em fazer as tarefas do dia a dia e so.
(Hugo, 71D, 13 anos).

EM: Tem os conceitos Al, AS, AP e AE. Pelo comportamento, pela
dedicacéo do aluno, pelo capricho. Quando ele [professor] vé sua dedicacao
e sua vontade de aprender, eu acho que os professores ficam felizes
guando os alunos mostra interesse e dedicacao. (Jesy, 71D, 14 anos).

CP: Pelo comportamento, porque eu nao tinha bom comportamento. Eu
melhorei bastante e eles notaram, eles contam o comportamento, notas, 0s
trabalhos. Os professores sempre falam, eu sou uma aluna AE, mas o que
atrapalha as vezes sado as conversas. [...] Em Matematica estou com Al
pela nota, ndo pelo comportamento porque eu estava com conjuntivite em
casa perdi muita matéria. Em Portugués estou com AE, Geografia AE,
Ensino Religioso AE, Inglés AE, Historia AS. A Unica matéria que estou
fraca que tirei Al na prova mas fiqguei com AP por causa do comportamento
foi em Matemética. (Alexia, 71A, 12 anos).

CP: Ah! pelo comportamento, ai eles falam: o comportamento, ndo sei que,
ai ficam falando. Ai teve um aluno que falou: ah, a Cila estd com AE em
comportamento. Ai a professora: porque ela me respeita, eu fago uma
guestao ela responde [...] Ai ela [professora]: ndo vou passar a mdo na
cabeca de ninguém, porque ela sempre me respeitou, sempre quando eu
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falo ela abaixa a cabeca, nunca me respondeu, nunca foi de abuso comigo,
nem nada [...]. (Cila, 71A, 16 anos).

CP: Saber, saber, eu ndo sei ndo, mas tem gente que fica falando que
conforme eles vdo, conforme a gente vai mudando o comportamento, eles
vao trocando a nota. E conforme a gente vai melhorando mais nos deveres
vdo aumentando e assim vai. Pra mim eles falam isso, mas eu néo sei,
porque eles estdo la com o diario aberto, quando eles abrem o diario, muda
tudo, muda tudo porque a gente tem que ficar de mais ou menos pra bom,
porque sendo é zero. Eles vdo colocando, eles botam assim: 10, ai eles
[professores] vao diminuindo, conforme a gente vai fazendo bagunca e néo
fazendo as atividades ai vai diminuindo, vai de 10 vdo pra 9, 8 até 0 [...].
(Henry, 71B, 14 anos).

No CP era uma pratica recorrente privilegiar, de acordo com os fragmentos de
fala de alunos e alunas, o componente comportamental da avaliagéo informal e, nas
observacdes que fizemos, configurava-se, concretamente, na forma de ameacas
explicitas e de diminuicdo do conceito final no bimestre, diante dos comportamentos
“‘inadequados dos alunos indisciplinados”(sic) na sala de aula. H& indicios de que,
em varios momentos, a avaliacdo da aprendizagem atuava, como mecanismo de
controle e disciplinamento exercido pelos professores e professoras sobre os alunos

e alunas. A fala da professora é ilustrativa desse aspecto:

[...] De certa forma a gente até rotula, mas esse negocio de conceito as
vezes vocé bota o cara com 4,5 AP e o que tirou 6 também AP. Entdo nao
€... a gente tenta, faz aquele jogo de cintura, se ele esta com 4,5 e é um
aluno que participa da aula, se interessa, a gente empurra para cima, as
vezes o0 aluno s6 precisa de um empurrdaozinho para passar de lado. Se o
aluno néo se interessa a gente empurra para baixo [0 conceito] (Professora
Bela, Histoéria, CP, 11 anos na escola e 29 anos na rede).

A atribuicdo de conceitos na avaliagdo da aprendizagem de um lado,
transformava-se em “moeda de troca” dando o tom da interacéo professor-aluno e,
de outro, tornava-se instrumento de controle no CP a partir do entendimento dos
pressupostos teoéricos desenvolvidos por Foucault (1993, 2001), que traz os
conceitos de controle e disciplina nos seus estudos sobre as préaticas nas instituicdes
como hospitais, prisées, hospicios, entre outras, preocupando-se com as relacdes
de poder que se estabelecem no seu interior. Entendemos que as explicacdes
fornecidas pelo autor citado abrangem, também, as instituicbes escolares e, se
aplicam, também, a compreensao das praticas escolares. Neste sentido, utilizamos o
termo controle, ja explicitado no capitulo 4, para nomear os mecanismos utilizados
pelos professores e professoras no espaco escolar para monitorar, inspecionar,

fiscalizar e vigiar o comportamento, as atitudes, enfim, o “estar” na escola e na sala
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de aula dos alunos e alunas, atendendo a padrfes normativos, como evidencia a
fala da aluna sobre sua percepcdo de como é sua avaliacdo da aprendizagem,

vejamos:

[...] Ah! o comportamento, assim pelo dever que vocé faz, que vocé
aprende. Assim também quem né&o fica conversando, faz as tarefas todas
gue eles pedem, o trabalho, é assim, [...]. Ai ele [0 aluno] sabe que vai ter
nota boa, porque ele faz tudo que o professor mandou, ja sabe que vai
passar, por causa do comportamento da pessoa, o0 que a pessoa faz. (Cila,
71A, CP, 16 anos).

A fala da aluna explicita que ela sabe que seu comportamento € alvo de
avaliacdo pelo olhar do professor e que tera impacto no seu resultado final. Isto traz
consigo, a ideia de poder disciplinar trabalhada por Foucault (2001, p.143), cuja
funcdo maior é “adestrar”, tomando os “[...] individuos ao mesmo tempo como
objetos e como instrumentos de seu exercicio”.

A disciplina era um tema recorrente no cotidiano da escola, muitas vezes,
mencionada como fonte de insatisfacdo e preocupacdo de professores e
professoras. Nossos estudos apontam que na escola CP os problemas com a
disciplina circulavam entre fazer com que os alunos e/ou grupos de alunos e alunas
se calassem, por exemplo, durante a exposicdo da matéria ou, algum incidente,
entre eles, em sala de aula que resultava em agressdo mutua, mas sem graves
proporcdes de violéncia. Alguns problemas disciplinares ocorreram, com certa
frequéncia e em graus diversos no CP durante o tempo da pesquisa. No geral, em
algumas aulas, eram eventos mais frequentes. Nestes casos, o poder disciplinador
que assumia as notas e os conceitos, sob forma de “ameaga” a reducdo do
resultado final no bimestre, sempre funcionava para colocar limites nas acdes dos
alunos e alunas e terminalidade a situacdo. Ou, em outras palavras, tais praticas
atuavam como uma medida regulatéria da acdo/evento em curso e de controle do
grupo. O poder disciplinador ou os mecanismos disciplinares sdo antigos, séo
invengbes do século XVIII e funcionam como técnica de gestdo e controle dos
homens implicando numa vigilancia constante dos individuos (FOUCAULT, 1993).

Segundo Foucault (2001, p.118), a disciplina pode ser traduzida por “métodos
que permitem o controle minucioso das operacdes do corpo, que realizam a
sujeicdo constante de suas forcas e lhes impdem uma relacdo de docilidade-

utilidade [...]” e, desse modo, a pratica avaliativa se transforma em relacdo de poder
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onde sdo combinadas as técnicas de hierarquia, vigilancia e a de san¢do que
assumem um papel normatizador para manter o controle e a ordem social no

cotidiano desta instituicdo escolar.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O meu futuro é estudar bastante porque quero ser aeromoca.
Acho que estudando muito consigo o que eu quero ser no futuro
(Ticia, 71B, 15 anos, CP).

Tem que meter a cara no estudo porque se a gente quer ser
alguém na vida a gente tem que correr atras, em primeiro lugar
0s nossos estudos para tentar ser alguém na vida (Lyna, 71B,
14 anos, EM).

O curriculo e as questdes curriculares tém historia recente. A escola, 0s
contetdos e suas implicagbes eram tratados desvinculados da sociedade em que
estavam inseridos e, durante muito tempo, ndo existiam nexos claros entre eles. O
conhecimento escolar, em dado momento histérico, passou a ser preocupacao de
tedricos, culminando com diferentes abordagens da teoria curricular.

Se no inicio do século XX olhava-se para o que influenciava a escola e todos
0S que a compunham a partir de fora (déficits cognitivos, pobreza, heranca cultural
etc.), na segunda metade do século, o olhar volta-se para dentro da escola e os
fatores que tinham impactos sobre aqueles que faziam parte dela com suas
implicacdes sociais, em especial, o curriculo que incidia sobre os alunos, visando
buscar as causas da evasdo e da repeténcia que eram considerados graves
problemas do sistema educacional. Dentro dessa ideia, a preocupacdo passa a ser
com 0 que era ensinado nas escolas, traduzindo-se, entdo, numa selecdo e
hierarquizacao de conteudos considerados legitimos e validos, que configurava as
grades curriculares, numa concep¢do meramente instrumental, exigindo, assim,
rigidos mecanismos de controle e regulacdo na transmissdo e assimilacdo de tais
conteudos, que culmina com a normatizacao dos curriculos escolares (TURA, 2002).

Assim, no desenvolvimento do curriculo, entendido para além da transmisséo
do conhecimento, que se da materializado nas diferentes disciplinas que sao
ensinadas nas escolas, estdo, também, agregados a aprendizagem de
comportamentos, regras, valores e a propria cultura, ou, melhor, a aprendizagem
das diferentes culturas que coabitam o espaco escolar. Podemos, entéo, inferir que
as questdes curriculares foram agregadas, ou melhor, incorporados 0s problemas
sociais e, mais recentemente, 0s aspectos culturais. A cultura e o curriculo passam a

ser par inseparaveis e teorizados por varios autores na literatura internacional e
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nacional, trazendo contribuicbes importantes para a compreensdo do campo
curricular.

Entendemos que sdo produzidas nas praticas escolares subjetividades e
identidades individuais e coletivas, assim como codigos e rituais que estao inscritos
no curriculo e lhe dao sentido, através dos processos de significacdo que séo
produzidos na relagdo ensino-aprendizagem, nos intercambios sociais e na vida,
propriamente dita, da escola. Neste sentido, o curriculo pode ser entendido como
uma construcdo social (GOODSON, 1997; SACRISTAN, 2000; TURA, 2002; SILVA
2002), na medida em que as experiéncias e vivéncias curriculares ganham
significado atribuidos por quem delas participa — professores e professoras, alunos e
alunas, concretizando, por assim dizer, o curriculo no cotidiano escolar.

Se por um lado, ha avancos tedéricos ocorrendo no campo do curriculo, como
indica a literatura (SOUZA, 1993; MOREIRA, 2003; LOPES; MACEDO, 2011), por
outro lado, o cenério educacional tem mostrado, através dos resultados divulgados
pelas avaliagbes externas, que inumeras instituicbes publicas de Ensino
Fundamental do sistema educacional estdo em situacdo de um mau desempenho,
revelando indicios de desigualdade na distribuicdo do conhecimento escolar aos
diferentes grupos sociais, remetendo-nos a funcgéo social da escola. Este fato nos
provoca inquietacdo e nos faz lancar um olhar “por dentro” da escola, focalizando no
curriculo que é construido no seu cotidiano, materializado pelas diferentes praticas
pedagogicas.

O que nos move para esse investimento é pesquisar a construcdo do
curriculo no cotidiano da escola, buscando compreender, através da pratica
pedagogica desenvolvida por professores e professoras, como 0s sujeitos
educativos — professores e alunos - vivenciam e desenvolvem suas praticas
pedagdgicas? Quais as percepc¢des que alunos e alunas, professores e professoras
tém do processo ensino-aprendizagem no cotidiano da escola? Em que medida as
praticas pedagoégicas desenvolvidas tém impactos sobre o processo ensino-
aprendizagem na O6tica de ambos? Estas sdo algumas das questbes que nos
mobilizam e indicam algo do que se tem discutido amplamente sobre as
desigualdades de oportunidades educacionais em relacdo a perspectiva de que o
conhecimento escolar pode ser socialmente distribuido com mais equidade,
diminuindo, assim, a distancia que separa os alunos e alunas provindos de grupos

sociais mais pobres dos grupos privilegiados economicamente que, ao que parece,
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tém maiores e melhores oportunidades educacionais no interior do sistema
educacional.

Neste estudo que realizamos, foi possivel perceber de um lado, as rotas
diferenciadas que a recontextualizacdo coloca sobre as politicas curriculares que
chegaram as escolas, cujas orientagées foram apropriadas por cada instituicdo de
ensino de modo singular. A comecar pelos projetos das escolas que seguiram rumos
distintos, como mostrado no cap.5. Do mesmo modo, as préaticas pedagdgicas
adquiriram contornos proprios em razao do protagonismo dos professores e
professoras passando ao largo das orientagdes “oficiais”.

A partir dos resultados da pesquisa, consideramos que 0O processo ensino-
aprendizagem é perpassado por estratégias capazes de desencadear motivacdes
variadas e sentidos, que os alunos e alunas dao para as praticas pedagdgicas na
sala de aula e no cotidiano escolar, enriguecendo a experiéncia educacional e
tornando-a mais significativa, como € explicitado pelos alunos e alunas que
participaram deste estudo. Afora isso, existem “codigos e ritos” que alimentam o
processo educativo, instituindo uma “légica”, dando significados para o curriculo e
para a propria vida escolar, contribuindo, no nosso entender, para o
desenvolvimento efetivo do aluno e aluna e para a constru¢cdo de sonhos e
perspectivas de futuro, que é traduzida nos fragmentos com 0s quais iniciamos estas
consideracoes.

A pesquisa evidencia que nem sempre encontramos um coletivo de
professores articulados, o que, certamente, enfraquece tanto no ambito da
construcédo de um trabalho comprometido com os alunos e alunas pobres, como no
ambito da significacdo social do trabalho pedagdgico (ASBAHR, 2005).

. Ademais, em cada uma das escolas, uma das faces do curriculo - a
avaliacdo da aprendizagem - teve um “tom” e uma “forma” em razdo das
interpretacdes e adaptacdes feitas pelos professores e professoras num processo
gue mescla conceito e nota, mostrado no capitulo 5, com evidéncias nitidas das
ressignificagcdes, que foram realizadas em ambas as instituicdes, configurando,
assim, outros critérios, outro sistema e outros principios, caracteristicos de um
processo avaliativo hibridizado, coexistindo com duas logicas de avaliagdo: conceito
e nota.

Considerando o conteudo que emerge das analises realizadas, € possivel

notar uma grande preocupacao dos professores e professoras com 0s aspectos
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comportamental, disciplinar e atitudinal dos alunos e alunas, que acaba refletindo no
processo de avaliacdo e, amiude, sdo aspectos que concentram grande
possibilidade de configuracdo do resultado avaliativo, determinando, por vezes, o
sucesso ou o fracasso no que tange ao seu resultado final. Nessa pratica avaliativa,
h& um imbricamento dos dois formatos de avaliacdo, onde cada professor, no
contexto da prética (BALL, 1994), adota uma perspectiva propria, constituindo-se de
elementos novos e peculiar — recontextualizados - que refletem diferentes
concepcOes, praticas e seus fins educativos.

Conforme evidenciam os resultados desta pesquisa, é possivel a visualizacao
da disparidade na constru¢do do curriculo entre as escolas pesquisadas em que,
ainda que pertencam a mesma rede, estejam sob a mesma orientacdo das diretrizes
da politica curricular e estejam localizadas num mesmo espaco geografico e
condicdes sécio-econdmicas semelhantes, apresentam curriculo, praticas e cultura
escolar distintas.

A pesquisa possibilitou compreender determinados aspectos relativos as
politicas que chegam a escola, em especial, o “por qué” dela ndo sair nos “moldes”
em que foi pensada e projetada, dada a complexidade da dindmica e cultura escolar
e a infinita possibilidade de recriacdo da politica que, ao que tudo indica, parece
nunca prevista. Goodson (2000) adverte que a histéria mostra algumas bases em
gue estdo alicercadas a educacdo, onde a desconsideracdo de alguns elementos,
pode frustrar as tentativas de reestruturacdo e/ou mudanca curricular,
comprometendo sua penetracdo e seu alcance na escola. Verificamos, na nossa
investigacdo, que as escolas se constituiam em universos singulares, traziam
configuracdes distintas, ainda que guardassem pontos comuns.

Ressaltamos, aqui, o quanto foi gratificante e estimulante a realizacdo dessa
pesquisa nas escolas, fazendo com que ndo saissemos a mesma pessoa que
iniciamos este estudo. Diante da intensidade da convivéncia que tivemos com
alunos e alunas — eu era “a tia do bombom” - com professores e professoras, do que
vimos, do que ouvimos e do que vivenciamos nesses espacos escolares, mesmo
estando ha alguns anos em contato com as escolas de educacao basica, esta
experiéncia teve uma inscri¢ao unica.

As consideracfes que elencamos sao provisorias e contingenciais e apontam
para a necessidade de outras investigacdes. Algumas questdes ficam e continuam a

nos inquietar, principalmente as relacionadas com o conhecimento escolar que €
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produzido na escola e o nivel de aprendizagem de alunos e alunas do Ensino
Fundamental, sobre as recontextualizagfes e os sentidos produzidos pelas praticas
pedagogicas, 0s impactos da cultura escolar no cotidiano da escola, que demandam

maior aprofundamento e, por conseguinte, novas investigagoes.
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ANEXO A - Levantamento socioecondmico dos alunos e alunas participantes do

estudo

2
% Universidade do Estado do Rio de Janeiro
UERJ 5 Programa de Pés-Graduagao em Educagao - ProPed
& Linha de Pesquisa — Curriculo: sujeitos, conhecimento e cultura

QUESTIONARIO SOCIOECONOMICO

Nome do Aluno: Turma:
Nome do Responsavel: Identidade:
Endereco: Telefone:

SITUACAO FAMILIAR
1. Quantas pessoas moram em sua casa, CONTANDO COM VOCE?
Quadro de composicao familiar — abaixo descreva todos da familia que moram na sua casa
nome idade | parentesco escolaridade profissao | renda mensal

2. Qual é a renda total de sua familia? ( ) até 1 salario minimo; ( ) 1 até 2 salarios minimos; ( )
até 3 salarios minimos; ( ) de 3 a 4 salarios minimos; ( ) de 4 a 5 salarios minimos; () mais de 5
salarios minimos. Quantas pessoas trabalham?

3. Marque com um X as perguntas:

a) Sua é casa propria 0 alugadao  cedidac  emprestada o outras O
b)Em sua casa tem: televisafo o geladeirao micro-ondaso computador o aparelho DVD o
Lava-roupa O aparelho de som o lava-louga o notebook o TV a cabo o internet o

freezer o telefone fixo O Carroo  motocicleta o

4. Qual o nivel de escolaridade de seu pai, mae ou responsavel?

a) nenhum ano de estudo d) Ensino Médio incompleto

b) Ensino Fundamental incompleto e) Ensino Médio Completo

¢) Ensino Fundamental completo f) Ensino Superior completo

5. Sua familia usa telefone: celular ( ) fixo ( ) os dois — celular e fixo ( )

6. Sua familia recebe 0 BOLSA FAMILIA? Sim ( ) Nao( ) Quanto recebe? R$

Pesquisa: “CONSTRUGCAO DO CURRICULO ESCOLAR: A PRODUGCAO DE SENTIDOS DE PROFESSORES E ALUNOS SOBRE AS PRATICAS PEDAGOGICAS NO
COTIDIANO DA ESCOLA DA BAIXADA FLUMINENSE”. Responsaveis: Profa. Tania Granja e Profa. Dra. Maria de Lourdes R. Tura. (ANEXO A)
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ANEXO D — Termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE)

N Z
g 35 Universidade do Estado do Rio de Janeiro
2 UERJ & Programa de Pés-Graduagao em Educagao - ProPed
=3 o . . , .. .
oo€ “Q% Linha de Pesquisa — Curriculo: sujeitos, conhecimento e cultura
STADO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Titulo do Projeto de Pesquisa: “CONSTRUCAO DO CURRICULO ESCOLAR: A PRODUGAO DE SENTIDOS DE
PROFESSORES E ALUNOS SOBRE AS PRATICAS PEDAGOGICAS NO COTIDIANO DA ESCOLA DA BAIXADA
FLUMINENSE”

Informacgdes sobre o projeto: vocé estd sendo convidado a participar, voluntariamente, neste estudo, que tem
como objetivo pesquisar a construgdo do curriculo no cotidiano da escola. Durante este estudo, sera realizada uma
andlise nos documentos e materiais escolares, bem como, acompanhamento das atividades pedagodgicas
cotidianas, para mapeamento do desempenho e do processo ensino-aprendizagem do aluno que tera carater
sigiloso.

Algumas situacdes ocorrerdo: serdo realizadas observagéo participante e entrevistas com o aluno visando a coletar
dados que possam contribuir para o avangco do conhecimento tedrico-epistemoldgico e metodolégico. Tais
procedimentos serdo gravados, fotografados e/ou filmados, sempre orientados pelo pesquisador que acompanhara
este estudo com fins exclusivos da pesquisa educacional.

Riscos possiveis na participacao da pesquisa: N&o ha qualquer tipo de risco e o pesquisador orientara para que
sua participagdo seja a melhor possivel. Vocé estara todo o tempo acompanhado e apoiado pelo pesquisador.
Beneficios da pesquisa: Esta pesquisa busca enriquecer o conhecimento acerca dos alunos e alunas do Ensino
Fundamental que estdo defasados na idade-série, ou ndo, e que séo incluidos, ou ndo, no Programa Bolsa Familia,
visando as praticas pedagdgicas que produzem o curriculo escolar, produzindo material etnografico de forma a
contribuir para elucidar a natureza do desempenho escolar, dos processos interativos e de ensino aprendizagem.
Garantias: Garantimos que vocé tem o direito a retirar-se do presente estudo a qualquer momento, antes ou
durante sua realizagdo, sem sofrer penalidade alguma ou 6nus de qualquer tipo. Vocé podera fazer perguntas a
qualguer momento e pedir quaisquer esclarecimentos. Os resultados desta pesquisa, quando divulgados, ndo
mencionardo a identidade dos voluntarios. A confidencialidade de seus dados serd assegurada pelos
pesquisadores. Vocé ndo tera despesas pela sua participa¢do neste estudo.

Divulgacdo: A divulgagcdo dos resultados podera ocorrer em artigos cientificos, aulas, palestras, dissertagbes
académicas, videos ou outras formas audiovisuais de comunica¢do, em ambito local, regional, nacional ou
internacional, tendo como autores os pesquisadores responsaveis com finalidade, exclusivamente, académica e
cientifica.

CONSENTIMENTO: Declaro ter sido, suficientemente, informado sobre o estudo acima citado, tendo lido as
informagbes e/ou obtido esclarecimentos dos pesquisadores. Ficaram claros os propdsitos da pesquisa e 0s
procedimentos a serem realizados. Ficou claro, também, que minha participacdo é isenta de despesas ou
remuneracgdes para mim. Entendo que poderei retirar meu consentimento a qualquer momento. Entendo, também,
que estou cedendo voluntéria e gratuitamente os dados e imagens provenientes deste estudo, que poderdo ser
explorados, analisados e divulgados, a qualquer tempo, pelos pesquisadores e colaboradores por eles indicados e,
nada tenho a reclamar a respeito no presente e no futuro.

Nome do voluntario: /data / /
Assinatura do voluntario: end.

Nome do pesquisador: _Tania de A. S. Granja_ / Assinatura do Pesquisador:
Local data / /

Os pesquisadores responsaveis pelo estudo sdo: Prof®. Dr®. Maria de Lourdes R. Tura e Prof®. Tania de A.S. Granja — Programa de
P6s-Graduacao/PROPED/UERJ e estdo a sua disposicéo durante o estudo para esclarecimentos nos telefones: (21)25711572 e
91633512.



