CAPITULO 3
MULTIEDUCACAO: UMA PROPOSTA CURRICULAR CONSTRUIDA A PARTIR
DO CONSENSO CONFLITUOSO DE RELACOES HISTORICAS E
CONTEXTUAIS

Neste capitulo analisaremos o processo de producdo curricular da
Secretaria Municipal de Educacdo da cidade do Rio de Janeiro (SME/RJ),
envolvendo o Nucleo Curricular Basico — Multieducacao de 1996; os cadernos de
reformulagdes implantados a partir de 2001 e o documento O mundo cabe na sala
de aula, de 2004, uma adaptacédo das Diretrizes Curriculares para a Educacao
Béasica. A opcédo por analisar esses documentos esta pautada em dois principios:
primeiro, ndo optamos por priorizar um determinado tipo documental, mas
compreender as praticas articulatorias que fundamentam a pratica curricular
vigente, principalmente nos aspectos que se referem as questdes da diferenca
cultural. Segundo, por compreender o curriculo como processo politico de
negociacao cultural, que articula uma multiplicidade de tendéncias e posi¢des

tedrico-metodoldgicas.

3.1 O Nucleo Curricular Basico — Multieducacdo: uma construgcdo que

envolve o politico-social, o cultural, o epistemolédgico e o pedagdgico

A proposta curricular da Secretaria Municipal de Educacdo pode ser
compreendida como uma logica de articulacdo politico-simbdlica, desde seu
processo de elaboracdo. A partir da leitura do documento, argumentamos que as
articulacdes que envolvem a producado-pratica curricular € uma longa relacao de
consenso conflituoso que faz pensar que a identidade do documento e dos atores
envolvidos estd sujeita, em maior ou menor escala, a acdo de praticas
articulatérias.

A Multieducacao foi concebida como uma proposta curricular que alvitra
uma nova leitura do processo educativo, que busca compreender a educacao
dentro da multiplicidade de situacdes da cidade e da imensa rede de ensino do
municipio do Rio de Janeiro — formada atualmente por 10 coordenadorias

regionais de educacao, abrangendo 1.062 unidades escolares, 254 creches (mais
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161 creches conveniadas), 20 pdlos de educacdo pelo trabalho, 9 nucleos de
artes, 12 clubes escolares, um centro de referéncia em educacao publica e um
centro de referéncia em educacdo de jovens e adultos, compreendendo
funcionarios, professores e alunos. Nesse sentido, propomos analisar o processo
de elaboragcdo-execucdo da Multieducacdo a partir dos principios da
discursividade e do consenso conflituoso, tanto na producéo do texto como nas
estratégias desenvolvidas para garantir sua consolidagdo/implantacdo, tendo
como foco de andlise a questéo da diferenga cultural.

O curriculo da Multieducacdo foi constituido com base no discurso de
“producao coletiva”, em que diferentes instancias foram envolvidas. O trabalho foi
iniciado em 1993, quando foi langcada a proposta que continha os objetivos e
fundamentos que norteariam a politica educacional em questdo. Em 1994, apés
inumeras reflexdes, foram apresentados os subsidios tedrico-metodologicos para
a pratica docente, incorporando e questionando as falas do professorado;
segundo o documento, aproximadamente 250 professores estiveram envolvidos
na elaboracdo da proposta e na producdo dos textos. A partir do caderno 3, de
1995, foi apresentada uma proposta de organizacdo curricular com base nas
avaliacbes do documento anterior, feitas por escrito pelos docentes. Na proposta
4, também de 1995, ofereceram-se novos subsidios para a reformulacdo dos
parametros de avaliacdo educacional. Em suma, as escolas enviaram 1.734
relatérios de avaliacdo da proposta: 550 discutiam o volume 1; o volume 2 foi
discutido por 453; o volume 3, por 370; e o volume 4 por 361 (SME/RJ, 1996). As
criticas e sugestdes foram analisadas e incorporadas a proposta inicial. A SME
concluiu a apresentacdo dos elementos basicos da proposta em implementacao
em 1996, com o bloco Gnico — Multieducacdo — Nucleo Curricular Bésico’
(SME/RJ, 1996, p. 9)°.

Para esta andlise, utilizamos a verséo digital do documento, disponivel no endereco eletrdnico
http://www.rio.rj.gov.br/sme/destagues/multieducacao.htm; empregamos também a versdo
trabalhada no Centro de Estudos da Multieducacdo no Portal da Multirio, disponivel em:
http://www.multirio.rj.gov.br/cime/index.html.

Cabe destacar que o processo de elaboracdo da Multieducag¢&@o envolveu os estudos de
doutoramento de Iza Locatelli, entdo diretora do Departamento Geral de Educacdo da SME/RJ,
gue analisou relatérios e questionarios respondidos por professores durante a divulgacdo de
versdes preliminares do Multieducacéo e da secretaria de Educacé@o a época, Regina de Assis.
Ambas as gestBes ocorrem no periodo de 1993-1996, quando trouxeram a rede a proposta do
Nucleo Curricular Basico.

8
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A apresentagao do documento final — a Multieducacéo — foi feita a partir do
trabalho de grupos que sintetizaram e sistematizaram as discussdes
desenvolvidas ao longo dos anos de consulta aos professores; nessa fase de
elaboracdo, os professores participaram respondendo a um questionario de
avaliacdo do texto original, em que, para cada item avaliado (clareza da
linguagem dos textos, compreensdo da proposta, aceitacdo da proposta,
presenca de aspectos educacionais inovadores da proposta, atendimento as
expectativas da comunidade escolar, aplicabilidade da proposta a sua realidade
escolar, identificacdo da proposta com o trabalho ja desenvolvido na escola),
deveriam indicar seu grau de satisfacdo marcando os conceitos PS (plenamente
satisfatorio), S (satisfatorio) e NS (ndo satisfatério) (SME/RJ, 1996).

A incitacdo de todos os sujeitos a participacdo nao se efetivou no contexto
de produgéo do texto; os professores se limitaram a indicar sua concordancia ou
nao com o texto final, sem possibilidade de trazer proposta para ele. Macedo
(2005, p. 11) ajuda a pensar o quao contraditorios podem ser os resultados
desses processos de implementacao, principalmente porque

as respostas sdo categorizadas em trés niveis por unidade escolar, e,
assim, a opinido dos docentes descontentes em cada escola tende a ser

BN

minimizada. Esse mecanismo conduz a percepcao distorcida de que a
ampla maioria dos docentes teve uma avaliacdo positiva da proposta.

Para além do carater contraditério, o que a SME/RJ considera um trabalho
coletivo passa a ser apenas uma busca pela legitimidade de suas decisfes no
espaco para o conflito, dentro do que Laclau e Mouffe avaliam como pratica
discursiva agonista, em que o outro ndo € visto como ameaca, mas Sim como
condicao da legitimidade do proprio discurso dominante.

Cabe sinalizar que o professor ndo € visto como inimigo — antagonismo —,
mas sim como adversario — agonista —, principalmente por encontrar-se
reconhecido em alguns trechos do documento, mesmo que suas ideias sejam
combatidas, negadas, modificadas; mas, por ter sido chamado a participar do
processo, o professor pode se sentir legitimado no discurso final, principalmente
pela forma como o documento € escrito (MOUFFE, 2003).

Para Macedo (2005, p. 123), o documento usa de estratégias discursivas

para se “aproximar do professor — a mencéo a situacdes de sala de aula e a falas
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de professores e alunos acaba colaborando com essa personificacdo e tendo
forte impacto na maneira como € concebida a diferengca”. A questdo da escrita,
como estratégia utilizada na elaboracdo-execucdo da proposta, também reforca o
consenso conflituoso, pois a forma como o documento esté redigido reforgca uma
possibilidade de didlogo em que as vozes dos professores pudessem ser mais
reconhecidas na leitura, num movimento que evoca a participagcdo e o
compromisso de todos. Ressaltamos abaixo alguns trechos cuja discursividade do
“nos” é visto como possibilidade de participagao dos sujeitos:

Estas sdo algumas frases bem conhecidas por todos nés. Sao idéias,
guestionamentos, davidas e também certezas que circulam nas nossas
conversas de professores (SME/RJ, 1996, p. 10 - grifo nosso).

NOs, professores, ampliaremos e aprofundaremos as experiéncias
cotidianas com os alunos, enriguecendo-as através da compreensao e do
confronto entre teorias e préaticas educacionais (SME/RJ, 1996, p. 15 - grifo
Nosso).

Para tanto, nés, professores, precisamos descobrir respostas individuais
para cada ambiente, para cada aluno. Cada situacao escolar é Unica, com
seus problemas, desafios, impasses e vitérias (SME/RJ, 1996, p. 68 - grifo
Nosso).

Nao ha, porém, por que temé-la, ja que cada um de nds, certamente,
guarda o "tanto para si" que, na realidade, € um mecanismo de resisténcia
a determinadas situac¢des impostas pela realidade (SME/RJ, 1996, p.105 -
grifo nosso).

Isto assume significado especial para n6s, quando nos ajuda a entender
melhor as situacdes e condicbes que temos no agora ou presente — aquela
particula do tempo infinitamente efémera que podemos sentir e
experimentar (SME/RJ, 1996, p. 117 - grifo nosso).

Ja é hora de pararmos para pensar ha maneira como nos, professores,
estamos nos relacionando com nosso corpo. Serd que ja lhe demos
espaco para “falar’, de sua maneira prépria e, a0 mesmo tempo, sera que
podemos ouvi-lo? O que sera que cada corpo diz ao seu "dono" e o que se
faz com as mensagens por ele emitidas? (SME/RJ, 1996, p. 146 - grifo
Nosso).

NOs, seja qual for a nossa cultura, nascemos ouvindo musica: canc¢des de
ninar, brincadeiras de roda, o carnaval... (SME/RJ, 1996, p. 152 - grifo
Nosso).

Se nés, educadores, conseguirmos transmitir isto aos nossos alunos, aos
colegas, estaremos iniciando uma educacéo transformadora e fazendo um
caminho de retorno a dignidade humana (SME/RJ, 1996, p. 155 - grifo
Nnosso).

E necessario, no entanto, que analisemos se 0s objetivos que foram
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determinados h& algum tempo por nés ndo merecem ser revistos. Sera
gue ndo estamos lendo a Multieducacgéo presos ainda a conceitos que ja
deveriam estar sendo superados? (SME/RJ, 1996, p. 158 - grifo n0sso0).

Ela é Multi e exatamente por isto, a descoberta que vai sendo feita
considera a natureza de cada aluno, sendo que a construcédo depende de
cada um de ndés, atuando em parceria, de forma solidaria (SME/RJ, 1996,
p. 159 - grifo nosso).

A proposta foi construida com o objetivo de se constituir um Nacleo
Curricular Basico (NCB)?, que almeja “propiciar ao aluno a apropriacéo de meios
para se situar no mundo em que vive, entendendo as relacdes que nele se
estabelecem, criticando e participando de sua transformag¢ao” (SME/RJ, 1996, p.
85). O NCB foi elaborado na tentativa de garantir o acesso de professores e
alunos as informacdes consideradas fundamentais para o trabalho pedagdgico de
cada instituicdo educacional.

O documento esta organizado em trés partes: na primeira sao discutidos
todos os subsidios teoricos que fundamentam e sustentam a opcéo pelo Nucleo
Curricular Basico, destacando as questbes que envolvem o construtivismo, 0s
aspectos pedagogicos e psicologicos e a diversidade cultural. Na segunda parte —
Uma nova concepcdo de organizacao curricular — sdo discutidos os principios
educativos e ndcleos conceituais que permeiam a relacdo escola-vida cidada. Na
terceira parte sdo apresentadas tabelas de dupla entrada onde se inter-
relacionam os principios educativos, 0s nucleos conceituais e as areas de estudos
(disciplinas), organizados por séries e nao ciclos, que foram implementados na
rede municipal posteriormente a elaboracao da proposta escrita.

Ao destacar a base tedrica do documento, o documento justifica a
necessidade de um amplo referenciamento nas praticas pedagogicas usando a
justificativa de que “nenhuma teoria € suficientemente abrangente a ponto de dar
conta, sozinha, de todas as questbes que emergem no interior da escola”
(SME/RJ, 1996, p. 12). Sdo mdultiplos os campos do saber que fundamentam a
producdo curricular: Sociologia, Biologia, Psicologia, Antropologia, Historia,
Economia, Linguistica, Etica, Filosofia. Dentre os aportes, o documento sinaliza

que “ndo se trata, portanto, de fazer uma ‘salada pedagdgica’ e, sim, de buscar

°  Este estudo ndo tem por objetivo analisar cada uma das disciplinas da grade curricular, apenas

compreender as bases sociais e epistemoldgicas que orientam 0s principios educativos e 0s
nucleos conceituais, dentro das questdes relativas as diferencas culturais.
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nos estudos dos diferentes tedricos os pontos convergentes e complementares”
(p. 13), o0 que legitima a escolha dos estudos de Jean Piaget, Lev Vygotsky, Paulo
Freire e Célestin Freinet, pelas questbes que envolvem a construcdo do
conhecimento marcada pelo viés biopsicossocial.

Macedo (2005, p. 120), ao analisar o processo de negociacdo dentro da
multiplicidade de tendéncias e posi¢des tedrico-metodoldgicas adotadas pelo
documento, ressalta a “opgao pelo construtivismo, em sua vertente piagetiana,
hibridizada com os discursos marxistas de Vygotsky, Freinet e Freire”. Para a
autora, Piaget € utilizado para fundamentar a op¢do pelo construtivismo, que
define as decisbes curriculares assumidas pela SME/RJ; Vygotsky ganha
relevancia por complementar a base construtivista piagetiana e agregar a questao
cultural e do sociointeracionismo como elemento de mediacdo do conhecimento;
Freire e Freinet, pela postura de transformacéo social, pela educagdo como
pratica de libertacdo oriundas das experiéncias de vida. Branddo e Bonamino
(1994, p. 8) confirmam a justificativa pelo referido aporte teérico e sua relacao
com o trabalho em sala de aula, quando assumem que o

Construtivismo de Piaget, o sociointeracionismo de Vygotsky — [tém uma]
preocupacdo com a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem e com
construcdo de conceitos. A autonomia intelectual do aluno. A passagem
dos conceitos cotidianos aos conceitos cientificos. A mediacdo da
linguagem. A relacdo com o “outro”. O afeto. A livre expressdo. As
diferentes linguagens. O didlogo. Paulo Freire e Freinet. O carater politico
da educacdo. A relacdo escola-vida. A escola como local de trabalho

prazeroso, ludico.

Pelo carater cultural assumido na proposta, a justificativa pela opcéo pelos
estudos de Lev Vygotsky torna-se central para o processo de aprendizagem do
sujeito historico-cultural, pois, mesmo sendo uma proposta construtivista (base
piagetiana), o Nucleo Curricular Basico s6 ganharia sentido ao apoiar-se também
num referencial que visse a escola como uma construcdo cultural partilhada. Nas
palavras do documento:

Enguanto no referencial construtivista o conhecimento se da a partir da
acdo do sujeito sobre a realidade (sendo o sujeito considerado ativo), para
Vygotsky esse mesmo sujeito ndo é apenas ativo, mas interativo, porque
constitui conhecimentos e se constitui a partir de relagbes intra e
interpessoais (SME/RJ, 1996, p. 29).

Macedo (2005, p. 119) ressalta que a Multieducagao “constitui um novo

discurso curricular que articula também outros fragmentos presentes no
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imaginario pedagogico brasileiro”, destacando a “referéncia a uma escola viva,
principio que, desde o escolanovismo, parece perpassar a grande maioria das
propostas curriculares brasileiras”. Nesse sentido, podemos argumentar que os
rastros ndo se apagam, tomam formas distintas, com novas roupagens, com
discursos contextualizados, promovendo um novo olhar sobre os documentos
curriculares.

Na acepcao do documento, o professor precisa se apropriar criticamente
das teorias, mas sem esquecer de analisar os “alcances e limites de suas
posicdes, para entender a conveniéncia e os riscos de adota-los” (SME/RJ, 1996,
p. 12). Cabe destacar o discurso de incompletude que assume o documento,
dada a impossibilidade de solucionar todos os problemas da educacdo e o
esvaziamento de sentidos das teorias dentro de uma relacdo de espaco e tempo;
fato revelado quando admite a “provisoriedade do conhecimento. O que estamos
discutindo hoje, talvez ndo faga mais sentido daqui a trés, cinco ou dez anos” (p.
14). Ao assumir as constantes mudancas produzidas na sociedade e na esfera
educativa, as teorias passam a ser ressignificadas pelos docentes de acordo com
as experiéncias vivenciadas, tornando a pratica curricular um espaco hibrido entre
oreal e o ideal.

No que tange a organizacao curricular, a Multieducacao articula Principios
Educativos e Nucleos Conceituais (Anexo 1) num dado contexto, a partir do qual
acredita-se que a “relagao escola/vida cidada torna-se realmente efetiva” (idem, p.
86). Os Principios Educativos estabelecidos sdo: meio ambiente, trabalho, cultura
e linguagem, que na articulacdo dos principios propdem o relacionamento ético
com o0 meio ambiente; o reconhecimento do valor social do trabalho; a valorizacao
da pluralidade cultural; e a apropriacdo e utilizacdo de diferentes linguagens de
forma critica, tendo como meta a constituicdo de um sujeito ético, auténomo,
solidario, critico e transformador (SME/RJ, 1996).

Os Nducleos Conceituais — identidade, tempo, espaco e transformacédo —
constituem a base dos conhecimentos e valores, buscando a articulacao entre o
conhecimento e a vida cidada e identificando os conceitos que perpassam todas
as areas do saber. Uma vez que, durante a vida, o individuo esta construindo sua
identidade nas relacfes que estabelece consigo mesmo e com outros seres, esta

vivendo em um determinado tempo histérico, psicolégico e sociocultural, esta
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convivendo em um espaco geogréfico, social, cultural e politico e esta
transformando a sociedade e sendo transformado por ela (SME/RJ, 1996).

A adocdo desses teodricos solidifica 0s marcos conceituais escolhidos para
a estrutura relacional dos principios educativos e nucleos conceituais, trazendo
para a Multieducacado um discurso hibrido que envolve a relagdo do pensamento
da modernidade e da pds-modernidade, como destaca Macedo (2005, p. 121):

Quando explicita os Principios Educativos, o Nucleo Curricular Basico se
bifurca em, de um lado, principios como Trabalho e Linguagens e, de
outro, Meio Ambiente e Cultura. Na defini¢do dos primeiros, a influéncia da
literatura marxista e do proprio Vygotsky dao a tdnica, enquanto as
discussbes sobre os Ultimos sdo marcadas pelas contestacbes
contemporaneas aos principios da Modernidade. No que respeita aos
Nucleos Conceituais, Identidade se insere no quadro da contestacdo da
fixidez identitaria, enquanto os nucleos Tempo, Espaco e Transformacao
dao centralidade a trés dimensdes basicas do pensamento Moderno.

A estrutura interdisciplinar construida a partir dos nucleos conceituais e
principios educativos agrega um valor diferenciado quando se pensa na politica
curricular da SME/RJ, pois traz a tona uma critica as instituicdes escolares que
organizam os conhecimentos de forma fragmentada até os dias atuais. Na base
da sua formulacao esta “um esforgco de flexibilidade nas areas curriculares em
busca da integracdo dos contedos em unidades de ensino”®, que agrega
também as diferencas étnicas, culturais, linguisticas e de género dos alunos que,
segundo o documento, ha séculos sdo desprezadas nas escolas. Branddo e
Bonamino (1994, p. 7) destacam que

o valor epistemol6gico desses conceitos [nUcleos conceituais e principios
educativos] fica evidenciado na medida em que tais conceitos remetem a
discussao curricular a um patamar onde o que se coloca ndo € a escolha
entre conteldos que mereceriam compor 0s curriculos compulsérios, mas
sim uma questao conceitual, em que o vetor da opgdo esta na qualidade
dos conceitos.

O documento parece tentar atenuar as barreiras entre as disciplinas e entre
a escola e a vida, visto que propde articular questdes sociais a esfera escolar,
produzindo articulacdes e ressignificacdes sobre a I6gica do conhecimento.

O documento também critica a forma como os curriculos lidam com um
aluno supostamente ideal, padréo, de classe média, principalmente sabendo da

heterogeneidade do alunos da rede. Na vertente do documento, a opcdo por um

1% Disponivel em: http://www.multirio.rj.gov.br/cime/index.html.
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carater interdisciplinar fornece uma garantia de atender a multiplicidade, de
respeitar as diferencas e promover um didlogo entre as culturas das distintas
areas de conhecimento. Para Branddo e Bonamino (1994), o carater relacional
disposto pelos conceitos categoriais dos nucleos e principios podem “oferecer
condi¢cBes de transito de um contetdo a outro, de um campo de conhecimento a
outro, de uma matriz disciplinar a outra” (p. 7). Além disso, também possibilitam
0s transitos transculturais, “na medida em que favoreceriam o exercicio da
descoberta das diferentes interpretacdes ou énfases que um mesmo conceito
pode tomar nas diferentes culturas” (p. 7).

De acordo com Barreto (1998), a combinacdo de principios educativos e
nacleos conceituais serviu de base para a construcdo de critérios para a selecéo
e a ordenacdo dos conteudos referentes aos componentes curriculares e a
formacéo de atitudes. Na acepg¢do de Branddao e Bonamino (1994, p. 7), “a
hipétese € que o0s conceitos nucleares teriam uma dupla natureza -
transdisciplinar e transcultural —, 0 que garantiria a construcdo de um nucleo
curricular basico uma base relacional, quer no eixo cultural, quer no eixo
disciplinar”.

Para as autoras, a estruturagcdo do Nucleo Curricular Basico envolve as
tensdes entre igualdade de condicbes versus igualdade de oportunidades;
singular versus universal; disciplinar versus transdisciplinar e quantidade versus
gualidade, tensbes que sao produto de uma dimensdo que envolve o politico-
social, o cultural, o epistemolégico e o pedagdgico. Ao propor rever essas
tensdes, a SME/RJ estaria contemplando as abordagens conceituais para se
fundamentar como Multi(educacédo). No que se refere a primeira tensdo, a
reestruturacdo curricular esta pontuada dentro dos principios democraticos, num
processo que envolve a democratizacdo dos saberes e conteudos escolares,
principalmente quando se refere as realidades sociais em que o0s alunos da ampla
rede estdo inseridos. Nas palavras das autoras, seria uma possibilidade de
acesso “a um suporte epistémico universal que comporte, ao mesmo tempo, a
expressdo das experiéncias culturais e individuais desse aluno e que incorpore
um padrdo de préaticas escolares que contemple a densidade das relacdes
democraticas” (BRANDAO E BONAMINO, 1994, p. 2).

Na relacdo entre singular e universal, a producgédo curricular se envolve no
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desafio de negociar, mesmo que de modo precario, as experiéncias singulares
dos diferentes grupos e a necessidade de preservar os elementos da tradicao,
dos conhecimentos e da cultura universal. A tensédo disciplinar versus
transdisciplinar, pelo carater epistemoldgico, reflete as relacbes de poder e de
hegemonia dos campos disciplinares, da légica de cada area de disciplina e da
resisténcia em trabalhar de modo relacional, mas requer um novo olhar sobre
“habitus cognitivo, que permite o transito horizontal e o aprofundamento vertical
nos diferentes campos disciplinares” (p. 2). No que discutem a tensao
guantidade/qualidade, as autoras destacam o continuo desafio do trabalho com o
singular e a tradicdo universal, ressaltando que a questdo pedagogica busca
‘equacionar um projeto social que, concomitantemente, encaminhe a elaboragao
de outros padrbes de racionalidade e que seja capaz de instaurar padrbes
alternativos de relagdes pedagdgicas em amplo senso” (p. 2).

As autoras criticam a dificuldade de trabalhar com o viés cultural no Nucleo
Curricular Basico, ressaltando que as inumeras tentativas de encaminhar
“definicbes curriculares a partir de referéncias culturais ndo superaram o impasse
das opcbes excludentes entre um curriculo comum compulsério e um
multiculturalismo fragmentador, tendo em vista o projeto de uma escolaridade
basica comum” (BRANDAO E BONAMINO, 1994, p. 6). Macedo (2005, p. 142)
fortifica a critica, quando revela que,

[...] ainda que a Multieducacéo aborde a diferenca, entendo que ela ndo da
conta de apontar as formas de incorporar a tensdo entre culturas de
pertencimento e cultura acumulada pela humanidade, o que seria uma
opc¢ao valida para se pensar um curriculo preocupado com a diferenca.
Defendo, baseada em Laclau, que o descentramento progressivo dos
universais que habitam nosso cotidiano e, nele, nossos curriculos
envolvem a incorporacdo de tensdes como essa. No campo do curriculo,
penso que essa incorporagdo implica tratd-lo como zona de fronteira em
gue as culturas negociam sua existéncia.

3.1.1 Um novo olhar sobre as diferencas no Nucleo Curricular Basico —
Multieducacéo

Além da estruturacdo dos principios educativos e dos nucleos conceituais
gue agregam um corpus diferenciado sobre a construcdo de uma proposta
curricular, no processo de elaboracdo do Nucleo Curricular Basico é reafirmada a

preocupacgao com as questdes que envolvem a cultura, a identidade e a diferenca,
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tendo inclusive um capitulo exclusivo para discusséo de tais questdes, a saber:

Capitulo 5. Outras Palavras...

¢ A constituicdo do sujeito

e A "leitura do mundo" - o Encontro com o "Outro" e a Discussao do
Dialogo Interior

¢ Discutindo a Diversidade em Busca da Unidade

e O papel da mediacdo da Linguagem e da Interacdo na Perspectiva
Historico Cultural

e Autoconceito e Preconceitos: Como se formam no espaco de interacdo
do contexto escolar

e Linguagem e construcéo de conhecimentos

e A construcdo de conhecimento - um processo interativo (SME/RJ, 1996,
p. 3-4).

Na analise do documento, destacamos a emergéncia e a preocupacao com

11
I

a crescente diferenca-diversidade cultural™ que caracteriza o cotidiano escolar.

Em todo processo de construcéo reafirma-se que o processo educacional deve
voltar-se para identidades plurais, longe da falsa imagem que as cultuou como
fixas e estaveis, assumindo a tarefa de avancar em direcdo a construgdo de uma

pratica pedagogica mais democratica. Com revelamos nos trechos:

Reforcar nossa identidade como individuos, aceitar e respeitar a
diversidade de nossos alunos, fazer do "eu" e do "outro”, o "nés" com
todas as dificuldades e tensbes, caminhar para criar para nossos alunos
condicBes mais favoraveis dentro da escola e da sociedade, a partir da
assuncado de uma identidade cultural: a de cidaddos brasileiros, o que
implica, ultrapassando as fronteiras geograficas, em nos identificarmos
como membros da humanidade, autbnomos e livres (SME/RJ, 1996, p.
115).

[...] a identidade tornou-se movel, maltipla, pessoal, autorreflexiva e sujeita
a mudancas. Embora tenha alguns tracos mais ou menos fixados, a
identidade passou a desvelar uma série de papéis e normas numa
combinagéo de Varios deles:
mulher/filha/méae/esposalcarioca/branca/negra/classe média/proletaria/
operaria/professora... Questdes de género, de etnia, de grupos sociais e
profissionais fazem parte da composicao da identidade (SME/RJ, 1996, p.
112).

Laclau (2005) argumenta que a centralidade da cultura e de suas multiplas

dimensdes (inter/multiculturalismo) se tornou nos ultimos anos parte do discurso

1 Cabe destacar que assumimos durante a analise o termo diversidade cultural presente

nos documentos da Secretaria Municipal de Educacdo como sinénimo de diferenga cultural.
Entretanto, € preciso deixar claro que no desenvolvimento da tese esses conceitos tém acepc¢des
diferenciadas e que adotamos o uso do termo diferenca, pois acreditamos que o termo diversidade
causa uma ilusédo de harmonia pluralista para criar consenso (ver capitulo 1).
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coletivo, mas que infelizmente “ndo apresenta em si mesma as solugdes dos
problemas que apresenta”, principalmente por continuar limitada a identidades de
formas nao relacionadas. O autor ressalta que o avango em relacao a constituicao
de uma sociedade mais democratica sé ocorrera “na medida em que essas
heterogeneidades, esses pontos individuais de ruptura, esses pontos de identidade
cultural deem lugar a um novo discurso emancipatério de carater hegemonico” (p.
7).

No que tange a Multieducagdo, esta ndo caminha diferente, visto que ao
longo do documento é visivel a demarcacao das heterogeneidades culturais como
ponto inicial para a construcdo do conhecimento cientifico, para a unidade-
unicidade e para o reconhecimento dos patrimonios culturais que confirmam as
relacbes de poder existentes nas praticas hegemonicas. Os trechos a seguir

revelam os discursos, algumas vezes ambiguos, presentes no documento:

Sendo assim, um curriculo multicultural ndo pretende apagar os modos de
ser, viver, falar de seus alunos, porém, a partir das caracteristicas proprias
dos diferentes grupos, busca leva-los a conhecer e vivenciar o que é
considerado patriménio cultural comum da humanidade®.

[...] a politica educacional expressa pela Multieducacédo prop8e o respeito
pela multiplicidade e diversidade buscando as integracdes possiveis, sem
abandonar o direito de todos os alunos as mesmas oportunidades de
educacéo e cultura (SME/RJ, 1996, p. 103).

A criatividade dos agentes envolvidos no processo educativo deve propiciar
a articulacéo do passado e do presente, da heranca cultural e das atividades
culturais em desenvolvimento, da unidade e da pluralidade, num curriculo
capaz de favorecer a mediacdo da aprendizagem escolar dos alunos.
(SME/RJ, 1996, p. 103).

Na realidade, temos esquecido de falar sobre ndés mesmos, isto é, nao
levamos em conta a pluralidade cultural e étnica de nossas origens e a
possibilidade de trabalho com a diversidade, sem esquecer a necessaria
unidade de um nlcleo basico de conhecimentos, como proposto pela
Multieducacdo (SME/RJ, 1996, p. 112).

Seguindo o pensamento de Laclau (2005), ndo existe a possibilidade de
emancipacao, pois dela decorreria o fim de qualquer pratica articulatéria e o fim
da contingéncia, que sdo centrais para a constituicdo dos sujeitos. Ou, nas
palavras de Mouffe (2003, p. 14), tendo em vista a impossibilidade de

emancipacao total e da extirpacdo do poder, precisamos trabalhar com a seguinte

' Disponivel em http://www.multirio.rj.gov.br/cime/index.html.
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assertiva: a “objetividade social € constituida através de atos de poder (...) e 0
ponto de convergéncia entre objetividade e poder € precisamente o0 que
designamos de hegemonia” — mesmo sendo proviséria. Cabe sinalizar que os
referidos autores ndo sdo contrarios a emancipa¢do, mas que apenas consideram

gue ela é sempre um processo de carater indecidivel.

A indecidibilidade discutida nas operagdes da desconstrucao propostas por
Derrida em seus textos € essencial para compreendermos O processo
emancipatério, pois “enquanto articulacdo textual, inscrevem dilemas sem
resolucdo; jogam sobre a barra flexivel do e/ou; promovem quiasmas e
paradoxos; e possibilitam lacunas na legibilidade do texto” (GUIMARAES, 2008,
p. 70).

Cabe destacar que, no processo de reconhecer a diversidade e em
trabalhar as diferencas, o documento assume a centralidade no trabalho com a
formacédo das identidades dos sujeitos. Como assegura mesmo o documento:

[...] se antes a escola ndo aceitava a bagagem dos alunos, hoje, repensa-
se a questdo da diferenca. O que € preciso € reconhecer a diversidade
linguistica, cultural e saber lidar com ela. Aprender a lidar com a diferenca

é saber fazer educacéo™.

Na verdade, a compreensdo da diversidade situa-se ndo apenas num
inventario da vida dos alunos, mas também no movimento de entender as
formas de organizacdo da sociedade, capazes de nos apontar caminhos
na construcdo de uma convivéncia com nossos alunos, onde igualdade e
diferenca ndo séo polos opostos, mas complementares (SME/RJ, 1996, p.
8).

Ao lado dessa questdo, outro caminho a ser enfrentado é o de respeitar a
diversidade, representada nos valores, modos de vida e praticas de
nossos alunos, como meio de superar o impulso da homogeneizacao, tdo
presente no cotidiano da sala de aula (SME/RJ, 1996, p. 8).

s

A preocupacdo com a formacdo identitaria é percebida na leitura do
documento a partir das discussdes que envolvem o autoconceito e o preconceito,
dando destaque ao papel da escola em desmistificar os papéis sociais ja
sacralizados como de menino-menina, negros-brancos, gordo-magro e
inteligente-fracassado, entre outros. O NCB destaca a importancia do ambiente

cultural do aluno como elemento formador das identidades, como ressaltamos a

13 Disponivel em: http://www.rio.rji.gov.br/multirio/cime/identid.html. Acesso em
10/06/2006.
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seguir. Entretanto, ndo vemos a inser¢cdo do ambiente escolar como também

constituidor de identidades. Ou serd que nas escolas ndo se reforcam papéis

sociais?

A constituicdo de um significado simbdlico se dé& culturalmente, através de
um processo interativo, e realiza-se num contexto em que normas, papeis
sociais e hierarquias articulam adultos, jovens e criangcas em ambientes
familiares, grupos de vizinhangas ou interesses comuns. Estes significados
simbdlicos, embora estaveis durante periodos mais ou menos longos,
passam, contudo, por transformacfes nas regras. Estes elementos ndo sao
invariaveis, eles mudam conforme as condicdes histdricas da sociedade
que os produz (SME/RJ, 1996, p. 50).

Percebemos que o ambiente escolar é visto como a possibilidade de néo-

criacdo ou ampliacdo dos preconceitos, principalmente pela diretividade do

discurso para o trabalho docente. Os trechos a seguir revelam preocupacao com

a pratica pedagogica, dando destaque ao papel do professor na desmistificacao

de esteredtipos:

O papel dos professores, ao acompanhar e analisar as criancas em suas
manifestacdes espontaneas, deve ser o de instaurador de desequilibrios,
de conflitos entre concepc¢des assumidas, desafiando as bases em que
estdo fundamentadas as experiéncias dos alunos, ao problematizarem as
maneiras contraditérias e maltiplas em que estas se entrecruzam (SME/RJ,
1996, p. 51).

O professor deve promover oportunidades de encontro de cada aluno com
“si préprio”, com o outro e com o mundo que o cerca, através de uma outra
linguagem, diferente das demais, que favorece mdultiplas formas de ser,
dizer e sentir, de expressar-se e de representar o0 mundo a sua forma
(SME/RJ, 1996, p. 153).

O Nucleo Curricular Basico alerta para o fato de que compreender e

respeitar a diversidade ndo deve, no entanto, significar o descompromisso de

escola em garantir aos alunos o acesso a outras formas de culturas presentes na

sociedade. Isto €, “ndo significa apenas reconhecé-lo em sua cultura de origem, o

gue seria uma pratica injusta e discriminatéria” (SME/RJ, 1996, p. 8). Entretanto, o

documento, mesmo assumindo que ndo basta o reconhecimento, destaca que o

papel fundamental da escola sera o de “promover a democratizacdo da cultura

(acesso de todos a vida cultural organizada) e, ao mesmo tempo, estimular a

democracia cultural (o livre exercicio da diferenga)” (SME/RJ, 1996, p. 104), que

sdo acdes essencialistas, que tomam a cultura como repertorio e implicam a

adicdo de uma segunda cultura — normalmente a cultura dominante — ou
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ampliacdo do repertorio cultural dos individuos.

De acordo com a proposta, a questdo da diferenca € fundamental para que
o aluno reconheca e respeite a existéncia de variados grupos culturais com suas
manifestacbes especificas, levando-os a perceber a influéncia sociocultural
presente no seu cotidiano. Uma vez que o individuo convive entre dois polos na
formagcdo de sua identidade, trabalha, concomitantemente, sua identidade
individual e a coletiva. O respeito a essas diferengas € visto como “a possibilidade
de reconhecer, nas diferencas entre os varios alunos das nossas salas de aula,
uma riqueza que torna o trabalho pedagd6gico mais humano e gratificante para
todos os envolvidos” (SME/RJ, 1996, p. 68). Noutro trecho, destaca que é preciso
“[...] lembrar que diferenca € um fator positivo, e que ndo seria possivel
progredir e transformar a vida para melhor se todos féssemos iguais,
pensassemos da mesma maneira” (SME/RJ, 1996, p. 67 — grifo do autor).

No documento, a discusséo sobre a formacdo de identidade € concebida
como parte de um processo de assimilagdo de um “sistema de sentimentos e
representacdes pelas quais o sujeito especifica e singulariza a si proprio e a uma
classe afirma-se também pela adesdo a um sistema de valores e de processos
ideoldgicos inconscientes, através de diferentes identificacdes”*. Os processos
ideologicos, dentro do NCB, sao vistos como inconscientes, uma vez que nao se
nega haver a presenca marcante e a naturalizacdo da cultura dominante dentro
da construcdo curricular. Ao longo do documento percebemos um discurso que
enfatiza que cada sujeito assume sua identidade a partir de sua singularidade e
especificidade, mesmo sendo parte desse sistema regulador. Nas palavras do
documento: “Cada crianga e adolescente com que convivemos traz para a sala de
aula seus sentidos, sua singularidade, com todas as diferencas sociais, culturais,
étnicas, de género. Diferencas que fazem parte daquele ‘tanto para si’ que cada
um de nés guarda” (SME/RJ, 1996, p. 44). Percebemos também uma certa
contradicdo, como Berino e Baptista (2007, p. 148) destacam:

[...] em muitas passagens do texto afirma-se que as identidades sé&o
unificadas pelo pertencimento e a diferenca se constitui no contato entre
modos de vida e visfes de mundo distintos. Mas existem também alguns

14 Disponivel em:

www.multirio.rj.gov.br/cime/MEQO7/MEQ7 005.html. Acesso em 10/06/2006.
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momentos em que afirma que o contato contagia, mistura e cria
identidades que resultam de diversas vivéncias e relacoes.

Ao lado dessa questdo, a Multieducacéo ressalta que a dificuldade do
caminho a ser enfrentado no que se refere a questdo do respeito a diferenca,
representada nos valores, modos de vida e praticas dos alunos, como meio de
sobrepujar o impulso da homogeneizacgéo, tdo presente no cotidiano da sala de
aula. Entretanto, percebemos uma dificuldade de trabalhar fora do sistema
binario, normalmente visto como elementos de oposi¢cdo, como destacamos nos
trechos a seqguir:

Tanto na pratica social (atos, modos de proceder, costumes, habitos,
tradicOes etc.) como nas representacdes simbdlicas, as diferencas entre os
diversos grupos humanos sdo visiveis, quer vivam em paises ou estados
diversos; ho meio urbano ou no meio rural; no interior das matas ou nas
aldeias litoraneas de pescadores; quer pertencam a faixas etarias ou
géneros diferentes. E impossivel querer negar as particularidades dos
grupos humanos (SME/RJ, 1996, p. 102).

O espaco escolar precisa abrir as janelas para o mundo. O mundo deve
entrar: 0 mundo daqui, 0 mundo de |4, o mundo de cada um, o mundo de
todos nds. A escola, as vésperas do Terceiro Milénio, tem que abrir espaco
para as questdes locais, regionais, nacionais e globais; buscando as suas
interdependéncias e pensando no futuro que "ja chegou" (SME/RJ, 1996,
p. 126).

O binarismo, de certa forma, acentua o ponto de vista mais conveniente, 0
mais forte, destacando as relacdes de poder presentes nas praticas hegemonicas,
em que uma determinada identidade, num determinado contexto histérico, de
forma precaria e contingente, passa a representar, a partir de uma relacéo

e

equivalencial. Como Laclau, entendo que a “hegemonia’ [é] uma relagdo em que
um conteudo particular assume, num certo contexto, a funcdo de encarnar uma
plenitude ausente” (LACLAU, 2002, p. 122). Nesse sentido, podemos assegurar
gue existe uma inconsciente reproducdo em cadeia da atitude dominadora gerada

pelas praticas hegemonicas.

Uma proposta que adota uma postura multicultural deveria buscar a
superacdo das distincdes binarias do tipo centro-periferia e outros binarismos
como nos/eles, fora/dentro, sagrado/profano, masculino/feminino. Ao propor a
desconstrucao das dicotomias e das oposicfes binarias, estamos tentando evitar

gue a diferenca seja pensada como diversidade; mas pensamos nas relagbes de
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diferenca, de modo que a identidade seja compreendida a partir da percepcgéo de
Hall (2004, p. 13):

[...] formada e transformada continuamente em relacdo as formas pelas
quais somos representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos
rodeiam. E definida historicamente e n&o biologicamente. O sujeito assume
identidades diferentes em diferentes momentos, identidades que n&do sdo
unificadas ao redor de um "eu" coerente. Dentro de nds h& identidades
contraditérias, empurrando em diferentes dire¢des, de tal modo que nossas
identificacOes estdo sendo continuamente deslocadas.

Outra questdo que merece destaque é a relagao entre o “eu” e o “outro”
presente no Nucleo Curricular Basico, que reforca e demarca o espaco do “eu”,
assim como imediatamente atribui a incompletude a necessidade de agregar os
valores do “outro” na formacgao identitaria. Em outras palavras, para que um exista
se faz necessaria a existéncia do outro, aquilo que nos diferencia dos outros ao
mesmo tempo nos caracteriza. Como demonstram alguns trechos:

Estéo, ainda, presentes nessa construgdo, a histéria e a cultura de outros
individuos com quem a crianca se relaciona, em outras instituicbes
préximas, como, por exemplo, a escola, ou contextos mais distantes da
prépria cidade, estado, pais ou outras na¢cbes (SME/RJ, 1996, p. 29).

Desta forma, nenhuma crianca pode ser considerada fora de seu espaco e
tempo, pois cada uma é um “eu” concreto que articula o mundo
significativamente. O universo de sentidos que cada um constréi, implica
sempre as relacées com o0 “outro”. RelacOes estas estabelecidas através
das diferentes formas de manifestacéo da linguagem (SME/RJ, 1996, p. 43
— grifo do autor).

Nas relacbes com o “outro” e com o “mundo” as criancas aprendem a ler
este mundo e a internaliza-lo [...] (SME/RJ, 1996, p. 43 — grifo do autor).

O didlogo com o “outro” implica na internalizacdo de sentimentos e
valores que ndo se impdem de forma homogénea, sendo, por iSso mesmo,
contestados e desafiados (SME/RJ, 1996, p. 43 — grifo do autor).

Grande parte do que chega até nOs surge através da interacdo com o
“outro”, seja este “outro”: a familia, o professor, os colegas, a midia, os
acontecimentos no bairro e na cidade... Ao retornar para si proprio, as
palavras impregnadas de sentido deste “outro” sdo internalizadas, numa
espécie de didlogo interior que serve a estruturacdo da propria
singularidade de cada um (SME/RJ, 1996, p. 53 — grifo do autor).

Além do preconceito, o autoconceito também se constitui através da
interacdo. A imagem que cada um tem de si proprio €, em grande parte,
alimentada pela imagem que o outro faz de nés (SME/RJ, 1996, p. 53 —
grifo do autor).
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Contudo, por mais que o documento busque a articulagdo, o dialogo e a
negociagao do “eu” como o “outro” na pratica pedagogica, corre-se 0 risco de
tornar o “outro” como marca dominante, criando assim novos espacos de relagdes
de poder hegemoénico e de exclusdo. Apropriamo-nos do questionamento de
Bhabha (1998, p. 97): “onde a sombra do outro cai sobre o eu”. Tal
guestionamento, dentro da perspectiva agonista de Chantal Mouffe (2002), faz
pensar que todo consenso existe como resultado de uma hegemonia provisoria,
como estabilizacdo do poder, que de certa forma sempre implica alguma forma de

exclusao.

Além disso, podemos transformar a cultura do “outro” como intocavel e
superior ou como elemento de contestacdo e negacdo. Como Bhabha (1998)
ressalta, o “outro” ndo € um ser externo a ser combatido, mas uma projecao do
incognoscivel e irrealizavel que corréi a unidade e a plenitude do ser desde seu
interior. Em outras palavras:

[...] nenhuma cultura é jamais unitdria em si mesma, nem simplesmente
dualista na relacdo do Eu com o Outro. Nao é devido a alguma panacéia
humanista que, acima das culturas individuais, todos pertencemos a
cultura da humanidade; tampouco é devido a um relativismo ético que
sugere que, em nossa capacidade cultural de falar sobre os outros e de
julga-los, nés necessariamente ‘nos colocamos na posig¢ao deles’ [...] (p.
65).

Conforme os estudos do autor, ao trabalhar a formacédo da identidade do
sujeito a partir da imagem do outro, podemos também desenvolver “uma certa
estratégia de duplicidade ou duplicacdo (e ndo semelhanca, no sentido
barthesiano), que Lacan elaborou como ‘o processo da falta’ dentro do qual a

viciacdo do sujeito com o Outro se produz” (p. 89).

Na discussdo sobre a disciplina Artes Cénicas reaparece o0 carater

dicotdbmico e hierarquico na construcéo da identidade.

O mundo exterior gque se mostra através dos comportamentos que
adquirimos na interagdo social: como devemos ser, como devemos nos
comportar, representando os papéis diversos que desempenhamos na
sociedade. Os papéis sdo as mascaras sociais que se misturam,
sobrepondo-se uns aos outros. Os individuos reinventam, idealizam "tipos"
(ou personas) para melhor viverem no seu meio fisico e social.

O mundo interior € o individuo em interagdo consigo mesmo. E esta
busca da conscientizacdo de si mesmo podera ser favorecida pelo jogo
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dramético, que numa viagem ao mais escondido de nos mesmos
impulsiona o crescimento interior, possibilitando a descoberta e o
redimensionamento das emocgbes, das sensacgfes, das repressoes,
promovendo a desinibicdo e a liberacdo das ideias e das fantasias internas
(SME/RJ, 1996, p. 150).

No que se refere ao conflito e a negociacdo, o documento destaca: “é
dentro dela [escola] que os conflitos e as diferencas, ao se explicitarem,
contribuem para a construgcédo de novas formas de ver, sentir, entender, organizar
e representar o mundo. Com palavras, com gestos, com imagens, com e sem
ruidos, com siléncios” (SME/RJ, 1996, p. 109). Consideramos relevantes tais
apontamentos, pois assumem preocupacdo com as diferentes culturas que
circulam dentro e fora do espaco escolar. Em outro trecho, o documento destaca
0 processo de reinterpretacdo gerado nas negociacgoes:

Claro que nenhuma cultura é estatica. Ha sempre uma espécie de “espacgo
de negociagcdo”, em que o0s membros a ela pertencentes estdo em
constante processo de reinterpretacdo de significados. A escola, como
local em que estes se explicitam, ndo pode estar alheia a diferentes
discussbes presentes na sociedade. Além disso, a interpretacdo de
diferentes culturas provoca variacdes em relacdo as expectativas sobre os
papéis a serem desempenhados pelos diferentes géneros em distintas
situagbes socioeconbmicas (SME/RJ, 1996, p. 53).

Mesmo assumindo que a cultura é constitutiva na formacao do sujeito em
seus diferentes espacos de circulagdo, o documento demonstra dificuldade de
considerar o aluno como produtor de cultura, assumindo para ele apenas uma

posicao de apropriacdo e incorporacédo, como destacamos no trecho a seguir:

Como a crianca interage com as formas j4 dadas pela sociedade em um
determinado espaco e tempo, pode-se dizer que ela se apropria da cultura
em que vive e que, portanto, a cultura é constitutiva de seu processo de
desenvolvimento, j& que os padrbes de interagdo entre as pessoas com
quem ela convive sdo definidas pela préatica cultural do grupo a que
pertencem (SME/RJ, 1996, p. 42).

Quando se pensa em identidades multiculturais, as questdes derivadas das
relacdes sociais, como classe social, género, racga, etnia, cultural e religido sédo as
principais tematicas encontradas dentro da proposta curricular da Multieducacéo.
Entretanto, todas essas discussdes estdo relacionadas a discussédo da
discriminacao, preconceito e autoconceito, como revelam os Unicos trechos que

apresentam a discusséo das posi¢coes dos diferentes sujeitos do espaco escolar:
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[...] [a escola precisa] estar atenta para ndo se tornar um espago de
tens@es discriminatorias para os alunos negros, mulatos, de origem oriental
ou indigena, nordestinos, sulistas, meninos, meninas, gordos, magros,
bonitos, feios, pobres ou ndo e que ndo se adequam a padrdes, como 0s
portadores de necessidades educativas especiais, 0os deficientes visuais,
auditivos, motores ou portadores de desequilibrios psicolégicos (SME/RJ,
1996, p. 54).

Nestas trocas intermediadas pela linguagem, certos padrdes de identidade
grupal estdo subjacentes as falas dos professores. Como € vista a
identidade do negro, do nortista, da mulher, do homem? Até que ponto
este "olhar do outro" ndo reforca a identidade pessoal? (SME/RJ, 1996, p.
113).

Cabe ressaltar que ndo h& referéncia a raca branca nos trechos
mencionados e ao longo do documento, como se 0 processo de exclusdo e
discriminacdo s6 ocorresse com o0s demais sujeitos. De certa forma, tal questao
sugere uma superioridade natural da “raga” branca com relagdo as demais, uma
espécie de naturalizacdo do “outro” a partir da “branquidade”, que, por ser
‘norma”, se invisibiliza e explica as diferengas construidas como naturais. O Unico
momento do documento em que é feita a referéncia a individuo de familia branca
ocorre quando faz mencdo ao periodo colonial; entretanto, destaca-o como

colonizador:

Pode-se trabalhar, igualmente, a época colonial no Brasil buscando um
cotejo entre os tipos de familia existentes no periodo - a familia do
colonizador branco, a "familia” do negro escravo e a "familia" india - e a
familia da atualidade, mostrando variados aspectos, como a divisdo do
trabalho, as relacdes do género e o exercicio do poder, o lazer, os habitos
de higiene ou a culinaria (SME/RJ, 1996, p. 144).

Quando discute o papel dos livros didaticos na formacédo da identidade do
aluno, o documento destaca: “Como nossas criangas e adolescentes poderdo se
identificar e reforcar sua identidade quando, cercadas de colegas negros,
mulatos, caboclos ou orientais, se ‘leem’ no rosto dos louros nérdicos que por
aqui quase nao existem?” (SME/RJ, 1996, p. 114). Sabemos que o Brasil ndo é
um pais de nordicos, mas a raca branca também frequenta a escola publica;
entretanto parece que o documento foi pensado para uma escola que recebe

apenas negros.

Ao longo das 344 péaginas que compdem o documento, a referéncia ao uso
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do termo raca aparece apenas em dois momentos, um deles atrelado a questéo

religiosa.

Muitos ainda consideram que héa racas inferiores ou que a classe social
influi no grau de inteligéncia e na capacidade de construgdo de
conhecimentos (SME/RJ, 1996, p. 44).

[....] quanto em manifestagdes de maior porte (0 acesso em massa as
manifestacdes religiosas de qualquer natureza ou origem; a unido de todos
em oracdo, em determinadas situacdes, independentemente de credo,
cultura, raca, sexo ou posi¢éo social) (SME/RJ, 1996, p. 157).

Percebemos que o uso do termo etnia foi atrelado a questdo da raca no
Nucleo Curricular Basico, em alguns momentos como uma forma de eufemismo
ou como sinénimo para grupo minoritario, como neste trecho: “A situagao de ser
negro, ou seja, pertencer a outra etnia”. Como destaca Hall (2003), raca é uma
construcao politica e social, que, por ser uma categoria discursiva — em torno da
gual se organiza um sistema de poder, de hegemonia, de exploracéo e exclusao —
, envolve fatores culturais que reforgam ou invisibilizam os diferentes. O autor, ao
referir-se as categorias de etnia e raca, argumenta que muitas vezes sao
utilizadas como dispositivo para unificar e representar “um uUnico povo”, como
tentativa de demarcar identidades nacionais ou caracteristicas bioldgicas — cor da
pele, textura do cabelo, gestos corporais etc. — como marcas simbolicas, a fim de
diferenciar socialmente um grupo do outro, o que, ao longo de séculos, legitimou
a exclusao social (HALL, 2001).

Dentro dessa légica de demarcacédo de identidades de um grupo, de um
povo assumida pelo autor, a questéo étnica é bastante explorada no documento,
mostrando preocupacdo com a formacao identitaria brasileira, carioca, de cidadao

do mundo:

O que se discute nas escolas sobre as civilizagdes amerindia e africana?
Como sdo apresentados em nossos textos escolares os indigenas e 0s
negros? Apenas como povos exiticos que introduziram tais ou quais
costumes? Ou certo tipo de culinaria? Ou, ainda, porque que deram nome
a alguns locais como Ipanema e Tijuca?

Como se discutem os movimentos negros e indigenas, os imigrantes
arabes, libaneses, italianos, alemées, a significacdo de sua pluralidade
cultural? Como resgatar nossas raizes historicas, a diversidade étnica e
cultural?
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E quanto ao nosso pertencimento como latino-americanos que somos? O
gue se discute ou ndo sobre o sentimento de pertencermos a cultura sul-
americana? Nossos feitos na Guerra do Paraguai? Os nomes dos paises
vizinhos e suas capitais? A lingua que falamos, irma da espanhola?
(SME/RJ, 1996, p. 114).

3.2 Uma nova Multieducac¢ao ou um novo olhar sobre a Multieducacéao?!? O

passado, o presente e 0 porvir...

BN

Nesta secdo, dedicamo-nos a analise da reestruturacdo da proposta
curricular da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro -
Multieducac8io — a partir de 2001, focalizando os aspectos que envolvem as
diferengas culturais. Para analisar os documentos, teremos cOomo eixos
articuladores as praticas articulatorias e as hegemonias provisoérias presentes no
discurso da politica curricular, pelo fato de esse conceito revelar sempre
movimento, levando o0 sujeito a novos contextos, novas leituras, novos olhares
sobre o outro e sobre o mesmo. Essa intensa atividade articulatéria, de acordo
com os estudos derridianos, significa um paradoxo coexistencial, que envolve a
demarcacao da fronteira, que sdo as marcas que conservam o passado, fazem
passar o presente e se langam ao porvir; e que podemos dizer que sao os rastros
levados a uma zona de indecidibilidade — os intersticios, os entre-lugares —, que,
no que se refere ao documento, quando ha percepcdo de nova atualizacéo, esta

passa a ser familiar nesse novo contexto.

Cabe sinalizar que os Principios Educativos e Nucleos Conceituais — eixos
articuladores do Nucleo Curricular Basico — Multieducacdo trazem temas que
orientam o curriculo e emergem de questfes sociais que precisam ser discutidas
e implementadas no curriculo. Nesse sentido, a reelaboracdo do documento, ao
buscar novas insercdes, novas demandas — ética, estética, tolerancia, direitos
humanos, solidariedade, sexualidade —, esta buscando contextualiza¢do de temas
emergentes produzidos culturalmente que estdo interferindo nas escolas e no
processo educacional. Diante dessa necessidade de rever os eixos, 0 documento
se propde a uma nova concepcdo tedrico-historico-cultural, retrabalhando dois

conceitos: identidade e linguagem.

IDENTIDADE também poderia ser entendida como uma categoria, hoje,

> Disponivel em: http://www.rio.rj.qov.br/sme/destaques/atualizandomultieducacao.htm
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bastante estudada e discutida a partir dos processos de globalizacéo, das
necessidades de afirmacdo social de grupos excluidos histérica e
socialmente, da valorizacao das diferentes culturas. Sendo assim, além de
um Nducleo Conceitual, a identidade pode ser considerada também um
Principio Educativo (SME/RJ, Principios Educativos e Nucleos
Conceituais, 2003, p. 13).

Porém, além dessa perspectiva da LINGUAGEM como um Principio
Educativo, poderiamos estar concebendo-a como um Nucleo Conceitual, a
medida que nos constituimos como sujeitos a partir das interagcdes com o
mundo, mediadas pela linguagem. Nesse sentido, a linguagem entendida
como um instrumento do pensamento, como mediadora da agdo humana,
com uma fungéo significativa, entre outras fungdes intelectuais estudadas
por Vygotsky, permite-nos refletir sobre a sua relevancia na constituicdo
dos conceitos das diferentes areas do conhecimento, concebendo-a como
um Ndcleo Conceitual (idem, p. 14-15).

Nesse sentido, buscaremos analisar os documentos a partir de
guestdes discursivas e identitarias relacionadas as diferencas culturais, a saber:
participacdo e autonomia; logica interdisciplinar e campo disciplinar; curriculo e
cultura; as multiplas linguagens, cultura e campo da enunciacéo; e as diferencas,

as identidades e o dialogo.

3.2.1 Participacdo e autonomia: quando as praticas articulatérias entram em

cena

Além das inuUmeras producdes e criticas que giram em torno da proposta
desde sua implantacdo, em 1996, principalmente pelo nivel de complexidade, a
nao-acessibilidade aos professores e a ndo-compartimentalizacdo dos saberes
expressos nas disciplinas fizeram da Multieducacdo uma eterna desconstrucéo,
de modo que pudesse chegar as escolas com mais facilidade e aceitabilidade.
Todo esse processo culminou, em 2003, na producdo de novos documentos em
complementacdo a proposta original. Cabe destacar que todas as mudancas
foram pensadas a partir dos acertos e erros do proprio documento, visto que,
mesmo em execucdo desde 1996, ele ainda apresenta alto percentual de nao-
utilizacdo, gerando assim preocupac¢do com a pratica pedagogica nas escolas da
rede. Diante das demandas provenientes do contexto da pratica, argumentamos
gue a prépria Secretaria Municipal de Educacéo considerou necessaria a criacao
de estratégias que assegurassem a utilizacdo da proposta curricular, assim como

a melhor qualidade do ensino, entendendo essa qualidade como adocédo dos
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parametros estabelecidos na Multieducacao. As justificativas para o processo de
reelaboracéo estdo nos resultados das provas do Sistema Nacional de Avaliacao
da Educacdo Basica (SAEB), cujos indicadores apresentaram avangos e
retrocessos; na necessidade de se adequar as recomendacdes presentes nas
Diretrizes Curriculares Nacionais, que apresentaram novos elementos
norteadores das acdes pedagdgicas que precisavam ser incorporados ao Nucleo
Curricular Bésico (SME/RJ, 2003).

No processo de reformulacdo foram realizadas reunides, encontros e
debates que envolveram profissionais, técnicos e professores. Segundo o
documento (SME/RJ, Trocando Idéias, 2003, p. 18), o processo foi de ampla
participacdo, chegando a diferentes sujeitos, a coletividade:

Cada comissdo foi composta por 10 professores [10 professores por
Coordenadoria Regional de Educagdo (CRE)], totalizando 100
profissionais. Mesmo com a substituicdo de alguns deles, as comissfes
compdem um férum permanente de 100 professores que discutem e
fomentam o aperfeicoamento das praticas e reflexdes sobre o ensino que
se reorganiza para fazer a diferenca.

Foram realizadas reunides com as diferentes unidades orgénicas do
Departamento Geral de Educacdo (E/DGED), com as Divisbes de
Educacdo e as demais divisbes das Coordenadorias Regionais de
Educacdo — 1.082 profissionais das E/CREs participaram desses
encontros, nos quais foram apresentadas as principais questdes que
entendiam como sendo necessarias a atualizacdo da Multieducacdo. Com
0 mesmo objetivo, 909 unidades escolares — 87% - discutiram e
apresentaram propostas.

Os professores interessados em aprofundar as discussdes e em capacitar-
se participaram de encontros dinamizados pelas Comissbes de
Professores de cada Coordenadoria Regional de Educacéao.

A SME, ao trazer o discurso da participacdo, busca uma nova condicdo —
ator coletivo, que, segundo Burity (1997, p. 24), “so tera sucesso se for capaz de
se alcar para além de sua particularidade, interpelando e coordenando uma
variedade de outros e/ou suas demandas”. Em outras palavras, os atores
coletivos possuem interesses dispares em torno de uma demanda comum, o que
representa que esse sujeito precisa “se tornar o ponto de amarragdo, o ponto
nodal, de uma série de investimentos de sentido que expressem o0
descontentamento com a ordem vigente, com a desordem produzida por ela, e

dar nome a um projeto alternativo”. De acordo com o autor, a estruturagao do ator
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coletivo envolve uma prética articulatéria entre o universal e o especifico, em que
as identidades politicas sdo processadas através da mobilizacdo social, que
envolve os processos ditos democréaticos de participacdo. Complemento essa
discussao com as palavras do Burity (1997, p. 25):

O ator coletivo é uma representacdo sincrbnica desta "histéria de
investimentos de objeto abandonados"” (Freud) e de préticas identificatorias
pelas quais significantes vao se tornando pontos de articulagéo,
ancoragem, de uma variedade de demandas e aspiracdes. Determinado,
além do mais, por condi¢des histdrico-sociais concretas, a abrangéncia e
eficacia da articulacdo produzida no processo de surgimento de um ator
coletivo nunca esta garantida pela origem de seu nucleo articulador (seja
sua posicao estrutural, seja a honestidade de seus principios), mas é em
larga medida funcdo de escolhas ou decisGes que anunciam o lugar e o
momento do sujeito em meio as redes de conexdes e determinacdes
parciais que constituem o momento estabilizado e instituido da dindmica
social e politica. Decis6es que implicam a exclusao de alternativas ou nao
conseguem abarcar tudo o que pretendiam e se sujeitam, entdo, ao
guestionamento do outro ou aos impasses de sua propria incompletude.

Os professores participaram da coleta de dados, com trés questdes a
serem respondidas — O que falta no Nucleo Curricular Basico da Multieducacao?
O que necessita ser aprofundado? Sugestdes. As perguntas propostas balizam a
reestruturacdo do material, que foi em principio organizado em duas séries:
Temas e Debates — para discussdes de carater mais tedrico — e Multieducacéo
em Sala de Aula — para propostas mais relacionadas a pratica pedagodgica, a
saber: Trocando ldéias; Principios Educativos e Nucleos Conceituais; Relacfes
de Ensino; Leitura e Escrita 1; Leitura e Escrita 2; Sala de Leitura; Refletindo
sobre ciclos; Educacédo Infantil; Midia Educacdo; 7 moédulos para o PEJA -
Programa de Educacédo de Jovens e Adultos (PEJA | — Leitura e Escrita; PEJA | —
Matematica; PEJA | — Historia e Geografia, PEJA Il — Lingua Portuguesa, PEJA I
— Matematica, PEJA 1l — Lingua Estrangeira, PEJA Il — Linguagens Artisticas);
Artes Plasticas; Ciéncias; Educacao Fisica; Educacdo Musical; Geografia, Lingua
Portuguesa, Linguas Estrangeiras, Matematica, Teatro.

No caderno Principios Educativos e Nucleos Conceituais sédo discutidos os
objetivos de revisitar a organizacao “diferencial” do Nucleo Curricular Basico —
Multieducacdo, apresentando como um convite a escola, dentro dos espacos
coletivos, discutir e ampliar suas possibilidades de aproximacao e significacdo das

guestdes sociais no curriculo escolar:
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e para discutir algumas questdes que surgem no encontro com
professores em relagédo ao planejamento escolar;

e para refletir sobre os processos de articulagdo possiveis entre os
principios educativos que norteiam a acdo pedagdgica, 0s nucleos
conceituais e o conhecimento escolar;

e para ampliar as fronteiras e intercambiar de forma mais flexivel os
conhecimentos das areas especificas;

e para repensar um planejamento pedagodgico articulado, sem as
amarras de um cruzamento rigido entre Principios e Nucleos;

e para questionar a possibilidade de inser¢cdo de outros principios, tais
como ética, estética, tolerancia, direitos humanos, entre outros, no
contexto do curriculo escolar;

e para redimensionar e contextualizar os valores adotados ha quase dez
anos;

e para instigar novos olhares ao processo de constituicdo de
conhecimentos. (SME/RJ, Principios Educativos e Nucleos Conceituais ,
2003, p. 9).

Dentre os objetivos percebemos principalmente a preocupacdo com a
dificuldade na utilizacdo do documento original (ponto-chave para elaboracdo da
Multieducacdo, como ja discutido no inicio do texto), mas também a releitura de
um curriculo construido ha dez anos, que precisa se revisitar para melhor atender
as demandas sociais presentes nas escolas. Uma série de angustias e
guestionamentos que trazem a tona uma reflexdo sobre a prética curricular, como
destacamos abaixo:

Quais os sentidos que estamos atribuindo a funcédo de ensinar em nossa
escola? Estardo esses sentidos de acordo com as expectativas de nosso
tempo? De que escola estamos falando? Quais as escolhas que temos
feito ao estabelecermos e priorizarmos alguns contetidos e algumas formas
de ensinar? Que grupos sociais temos considerado nestas escolhas?
Como temos colocado em pratica o Nuacleo Curricular Basico
Multieducacdo? Quais os pressupostos do Projeto Politico Pedagdgico da
escola que se traduzem nessas escolhas e sentidos que temos dado a
acdo de ensinar? Em que o curriculo tem contribuido para a formagéo
social e cultural dos alunos em nosso municipio? (SME/RJ, Principios
Educativos e Nucleos Conceituais , 2003, p. 6).

Mas o que é ser professor e aluno neste século? O que mudou? Que novas
possibilidades o aluno tem de aprender? O que o professor valoriza ao
ensinar? O que é considerado relevante aprender? O gue movimenta o
conhecimento e o ensino escolar? Qual o conceito de curriculo que pode
se adequar as nossas inquietagfes? Qual a sua importancia? Qual o seu
sentido politico? O que o curriculo oficial representa para cada Unidade
Escolar? (SME/RJ, Principios Educativos e Nucleos Conceituais , 2003, p.

6).
A propria opg¢do por elaborar primeiramente materiais para as areas da
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linguagem e o sistema de ciclos € decorrente do grande numero de questdes
apontadas pelos professores na consulta realizada como sendo os campos de
maior dificuldade na pratica docente, fato este demonstrado nos questionamentos
e angustias mais ressaltados pelos professores e que serviram de base para a
producéo dos materiais:

[...] “Todas as criangas s&o capazes de aprender a usar adequadamente a
leitura e a escrita?”; “O que vem fazendo com que um grupo de alunos nao
consiga sucesso ao final dos trés anos do ciclo?”; “Por que muitas criangas
e jovens nao se interessam pela escola?”; “A nao-aprendizagem esta
relacionada as questbes de autoestima?”; “A dificuldade para alfabetizar
estd no método?” (SME/RJ, Trocando Idéias, 2003, p. 13).

No que se refere as modificacdes no Nucleo Curricular Basico, foram
revisitadas as bases sociais e epistemolégicas que orientam 0s principios
educativos e 0s ndcleos conceituais, ratificando a importancia de a escola ampliar
e articular, de forma contextualizada e significativa, todos os aspectos relativos ao
curriculo escolar e a pratica pedagogica. A partir da andlise dos documentos
reformulados do Nducleo Curricular Basico, percebemos novamente uma
preocupacdo com trazer exemplos e aspectos do dia-a-dia relacionados aos
conceitos e as abordagens ja estruturadas pela Multieducacdo. Percebemos
também uma tentativa de pensar o documento dentro da dinamica ja trabalhada
nas outras instancias da Multirio, de modo que as vozes dos professores
pudessem ser mais reconhecidas pela leitura.

Na analise, a cultura do “nés” se repete nos diferentes textos e materiais, o
gue, de certo modo, € uma tentativa de trabalho cooperativo, que busca, por meio
de normas prescritivas, cumplicidade e identidade entre autor e leitor, espacos e
reestruturacées em que o professor precisa abrir mao de suas verdades, de suas
certezas e de seus preconceitos, reconhecendo-os como elementos dificultadores

de mudanca.

Essa tarefa ndo pode ficar circunscrita aos saberes e praticas de um
professor ou de grupos especificos. O desafio esta colocado e deve ser
assumido por todos os educadores, independentemente do ano/série ou
da modalidade/disciplina em que atua, traduzindo-se nos fazeres coletivos de
cada espaco-tempo do cotidiano escolar (SME/RJ, Midia e Educagéo, 2005,
p. 23 — grifo do autor).

Nas palavras de Laclau e Mouffe (2004) sao os pontos nodais que, dentro

da contingéncia e do consenso conflituoso, sdo alvos e resultados das lutas
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hegemodnicas numa dada formacdo social. Esses pontos nodais articulam as
praticas conservadoras dos professores com as acfes inovadoras da politica
educacional e vice-versa, principalmente se considerarmos o carater incompleto e
provisorio dos contetdos do documento.

Na tentativa de pensar o documento dentro da dinamica em que as vozes
dos professores pudessem ser mais reconhecidas na leitura, foi cunhado o
discurso da participacdo de todos. Uma participacdo que tem como “nd” e fio
condutor a Multieducacéao, como destaco no trecho:

A comunidade escolar, como protagonista, planejando o curriculo escolar
ao som das mudltiplas vozes presentes na tessitura da Multieducacao,
estard estabelecendo os principais aspectos a serem considerados nos
planos dos diferentes professores e nas demais decisbes (SME/RJ,
Trocando Idéias, 2003, p. 17).

Nesse sentido, os significados sdo constantemente renegociados, o que faz a
politica curricular da SME/RJ buscar constantemente um centro fixo, mas que, pela
multiplicidade de interesses dos sujeitos envolvidos e pelas posi¢cdes contraditorias
presentes no campo social, faz dela um consenso conflituoso que € sempre
temporario, resultante de um processo de hegemonia provisoria e de uma
estabilizacdo de poder contingente. Dentro dessa discussao sobre a coletividade e
da articulacdo teoria-pratica como legitimacdo dos materiais pelos professores,
Derrida (2001b, p. 12) ajuda a entender quando destaca que:

E por isso que o trabalho ndo pode ser um trabalho puramente “tedrico” ou
“conceitual” ou “discursivo”, quero dizer, o de um discurso inteiramente
regrado pela esséncia, pelo sentido, pela verdade, pelo querer-dizer, pela
consciéncia, pela idealidade etc. Aquilo que chamo de texto é também
aquilo que inscreve e transborda praticamente os limites de um tal
discurso.

Para promover a reformulacdo e a implantacdo curricular, 0s novos
documentos abordam o discurso de movimento, da participacdo e de mudanca,
no qual a construcao curricular e a pratica pedagdgica precisam,

[...] mais uma vez, do constante movimento de ir e vir, de discutir e refazer
idéias, de transitar, todo o tempo, entre o geral e o particular, entre o todo
das escolas e o todo de cada uma das escolas, até chegarmos a incluir nas
discussfes as particularidades de cada um dos alunos. Na Multieducacgéo
precisam caber todos. Todos! (SME/RJ, Trocando Idéias, 2003, p. 10).

Com a questdao do movimento ndo se pretende promover um apagamento
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da singularidade do ja existente nem somente aparta-la, coloca-la em excecéo,
enfim, a salvo. Ndo é marcada pela negagdo do outro, visto que ndo cabe negar,
pois existe um valor em cada histéria que muitas vezes torna-se necessario
manter presente. O ndo-apagamento, 0 manter a salvo mas sem ser 0 mesmo é o
gue podemos chamar de indecidivel, ou, melhor dizendo, aquilo que impossibilita
a ideia de significado imanente (Derrida, 2004). Derrida (apud CAPUTO, 1997, p.
5-6) ressalta a tensao diante das diferentes temporalidades:

O que é chamado ‘desconstrucao’ (...) nunca se opds a instituicbes como
tais, a filosofia como tal, a disciplina como tal. No entanto, (...) fazer o que
estou fazendo aqui € outra coisa pra mim. Porque, contudo, o carater
afirmativo da desconstrucdo, ela é afirmativa de uma maneira néo
simplesmente positiva, ndo simplesmente conservativa, ndo simplesmente
de maneira a repetir a instituicdo ja dada (...). Se uma instituicdo é
concebida para ser uma instituicdo, € preciso alguma ruptura com o
passado, guardar a meméria do passado enquanto se inaugura alguma
coisa absolutamente nova. (...) E disso que a desconstrucédo é feita: ndo
uma mistura mas uma tensdo entre memoria, fidelidade, preservacdo de
alguma coisa que nos foi dada, e, a0 mesmo tempo, heterogeneidade,
alguma coisa absolutamente nova, e uma ruptura.

Percebemos também um processo de ressignificacdo da leitura sobre a
Multieducacdo — Nucleo Curricular Basico, que é visto pelos docentes como o
“tijolao”, como um curriculo Unico que todas as escolas deveriam adotar. Na
verdade, com a reformulacdo, a SME busca articular novas formas de
organizacao curricular, ndo mais impondo um curriculo unificado. As questdes
levantadas sobre as dificuldades na pratica pedagdgica e a argucia sobre a nao-
utilizacdo da Multieducacéo fizeram com que a SME/RJ optasse por publicar o
novo material em fasciculos, com um numero menor de paginas, usando a
seguinte justificativa:

[...] em primeiro lugar, da percepcdo de que o formato possibilita
atualizacdo constante, podendo incorporar novas sugestbes a cada ano.
Para uma rede que esta sempre em ampliagdo, os fasciculos trazem
também a vantagem de serem mais faceis de reeditar. Além disso,
propiciam o manuseio por um nimero maior de professores do que seria
possivel se tudo estivesse reunido num unico livro™®.

Cabe salientar que a SME/RJ ndo tem a intencédo de jogar fora todo o

trabalho desenvolvido nos ultimos anos; pelo contrario, busca-se uma releitura da

'® Disponivel em:

http://imww.multirio.rj.gov.br/portal/area.asp?box=N%F3s+da+Escola&area=Na+sala+de+
aula&objeto=na_sala_de_aula&id=13841&id_rel=13839
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proposta em articulagdo com os novos principios, especificidades e mudancas
presentes na contemporaneidade, pressupostos estes corroborados em varios

trechos dos documentos:

[...] Acreditamos ser importante continuar a histéria da Multieducagéo,
principalmente por ser um curriculo que encaminha para uma permanente
Renovacéo.

[...] de como a escola se organiza para responder as necessidades
apresentadas por cada um de seus alunos nos processos vividos para
aprender e para desenvolver-se no mundo de hoje, que incorpora
aspectos do ontem e € prenhe do amanha. Responder as necessidades
gue cada aluno apresenta para aprender e se desenvolver é efetivar uma
escola atual, jA que, em tempos passados, era 0 aluno que precisava
ajustar-se as exigéncias da escola, que, sem se dar conta, reproduzia a
desigualdade e o imobilismo social. (SME/RJ, Trocando Idéias, 2003, p.
10-11).

Nossa proposta ndo € criar um novo curriculo, mas auxiliar a compreensao
do Nucleo Curricular Basico - Multieducacao pelos professores que tém em
suas maos: uma historia de professor(a), uma concepcao de ensino, um
Nucleo Curricular, uma escola publica, muitos(as) alunos(as), um
planejamento coletivo, uma pratica pedagdgica e a instigante funcao de
ensinar (SME/RJ, Principios Educativos e Nucleos Conceituais, 2003, p. 5).

Outra possibilidade é pensarmos a reformulacdo da Multieducagcdo como
rastros que, por sua vez, sao rastros de rastros e desempenham papel de
possibilidade de presentificacdo. Conforme Derrida (2004, p. 346), “o 'rastro’ [trace]
€ 0 movimento, 0 processo, na verdade a experiéncia que, de uma so vez, tende e
fracassa em deixar de lado o outro no mesmo”. Segundo o autor, € no contato, na
negociacao e no dialogo que brotam os rastros, que simulam a presenca e séo, de
certa forma, menos impactantes, pois funcionam como jogos linguisticos e
discursivos presentes na identidade de cada sujeito. E nesse movimento que a
reformulacédo busca articular sujeitos, espacos e tempos — no que o documento
chama de ir e vir, de transitar nos diferentes espacos, incluindo as diferentes
discussoes.

Rastros estes que se tornam presentes no campo curricular, pois, mesmo
na tentativa de apagamento e silenciamento de saberes considerados menos
valorizados culturalmente, os rastros se fazem sempre presentes por envolver
rastros de outros rastros, numa cadeia continua. Os documentos procuram e
precisam desses rastros, das articulacdes e do didlogo com todos os saberes,
espacos, tempos e sujeitos para ganhar legitimidade no campo pedagdgico.

Como forma de legitimar, o documento utiliza-se do discurso responsabilizador:
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O curriculo escolar permite ao professor um caminho reflexivo de
articulagéo entre a vida e a escola; entre a cultura das comunidades local
e global e 0 conhecimento; entre a experiéncia e os valores vividos por
professores(as) e alunos(as) e as necessidades de cada comunidade
escolar; entre as identidades sociais a constituir e as identidades dos
alunos(as) ja& constituidas; entre o conhecimento sistematizado e
organizado das éareas especificas e as aprendizagens sociais coletivas
mais amplas que ocorrem no contexto social do(a) aluno(a) (SME/RJ,
Principios Educativos e Nucleos Conceituais, 2003, p. 7).

A forma como o documento concebe o curriculo escolar parece-nos
contraditéria em alguns momentos, pois oscila sobre o papel do professor como
participador, colaborador e um mero executor de uma politica construida a poucas
maos, como se em nenhum momento o professor houvesse articulado os
diferentes saberes e espacos de aprendizagens. A responsabilizacéo € reforcada
a partir do discurso — o professor deve fazer e executar sua pratica pedagogica de
modo a favorecer o aprendizado do aluno —, que segundo Carvalho (2001, p. 5)

[...] € quase como dizer a um time de futebol que para ganhar a partida ele
deve marcar mais gols do que o time adversario, embora tudo isto venha
embalado em uma linguagem bem mais sofisticada. Tornar sua aula
atraente e significativa para o aluno, quase todo professor quer.

Esses discursos aparecem principalmente nos cadernos mais praticos —
Multieducacdo em Sala de Aula, cujo objetivo é favorecer a desmistificacdo de
conceitos que envolvem a leitura e a escrita, o Ciclo de Formacé&o e o ensino de
algumas disciplinas.

Além dessa questao, o trecho que se refere ao curriculo volta a trabalhar o
carater binario e dicotbmico que, numa operacdo de poder e oposicao, faz do
outro sempre o inferior, o incapaz, o deficiente. Como demonstram, entre outros,
Hall (2003), Bhabha (1998) e Woodward (2000), € preciso desconstruir 0s
binarismos e pensar a acdo politica como em constante movimento, de
hegemonias parciais e agonisticas. Nas palavras de Macedo (2004, p. 105):

S&8o0 inimeros o0s casos em que fronteiras arbitrarias constroem
marcadores que sdo estabilizados por aparatos institucionais e praticos
alimentados pelas culturas hegeménicas. Ocidente/Oriente,
centro/periferia, cultura/saberes populares sdo exemplos de binarismos
eu/outro que se repetem a exaustdo. S&o bhinarismos que sustentam
praticas de nominagcdo do outro e que se entrecruzam de maneiras
diversas, por vezes reforcando-se entre si. Também no espaco do
curriculo, préaticas de diferenciacdo frequentemente discriminatérias sé&o
produzidas no confronto desigual entre as culturas que o habitam. Praticas
que estabelecem fronteiras entre o conhecimento escolar e os outros
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saberes.

O processo de reelaboracdo dos documentos demonstra uma nova
reestruturacdo da leitura e dos discursos que, por meio da diagramacao de
conceitos-chave, de um layout que busca a articulacao de idéias, imagens, textos,
visualizacdo da informacdo e elementos motivadores, dindmicos e autbnomos,
com uso de aspectos do dia-a-dia de professores e alunos, evita que o
documento seja visto como uma camisa-de-forca e reduza seu potencial de
execucao, proporcionando também que os saberes e a criatividade dos docentes
sejam articulados nesse processo hibridizante e norteado de rastros, numa
relacdo entre global/local, ensinar/aprender, oficial/praticado, escola/professor e
professor/aluno. Como revela o discurso abaixo quando se refere a dificuldade do
professor em trabalhar os eixos norteadores da proposta curricular:

Entretanto, observamos que, para dar certo, € necessario superar 0S
posicionamentos rigidos que transformam a articulacdo entre Principios
Educativos e Nucleos Conceituais em cruzamentos estaticos, a partir dos
quais se estabelecem os planejamentos curriculares. Devemos considerar
a relacdo entre Principios e Nudcleos como algo dindmico, entrelacado,
onde existe ndo apenas a possibilidade de ampliacdo, de novas
construcdes ou perspectivas, mas também a alternancia de posicdes, ou
seja, um Principio pode vir a ser também desenvolvido como um Nucleo
Conceitual e vice-versa, no desenrolar de nossos debates e trabalhos
(SME/RJ, Trocando Idéias, 2003, p. 17).

Sabendo que o significado € construido nas praticas articulatérias, no
campo da discursividade, compreendemos que a proposta Multieducacdo tem
buscado ao longo dos anos a construcdo de pontos nodais que possibilitem a
pratica pedagogica de acordo com os saberes hegemonicos. Cabe destacar que
essa construcdo de elementos estruturantes na relacdo hegemonica nao é
decorrente apenas do processo continuo de reformulacdo, mas do carater
flutuante, do trasbordamento de sentidos e da inversdo da linearidade temporal
gue qualquer texto agrega, fazendo com que o didlogo e negociacdo tornem-se
cada vez mais necessarios.

Ao elaborar um caderno especifico sobre as relacdes de ensino, a SME/RJ
ratifica a presenca de pontos nodais para onde convergem diversas identidades
que anteriormente ndo estavam organizadas entre si, mas que, por ser um ponto

discursivo privilegiado, fixa parcialmente os sentidos desse sistema (LACLAU E
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MOUFFE, 2004), como sao os discursos presentes nas questdes norteadoras da
producdo do material: “Por que muitas criancas ndo aprendem na escola? Por
gue dizemos que elas ndo aprendem? O que elas deveriam aprender e néo
aprendem nessa instituicdo?” (SME/RJ, Relagbes de Ensino, 2007, p. 10). Tais
guestbes sao parte da grande angustia dos docentes; e, ao buscar respostas, 0
documento aproxima o professor da leitura do material, tornado assim um ponto
nodal, visto que ganha respaldo por trazer referéncias tedricas que auxiliem
pensar sobre as duvidas sobre o ensino-aprendizagem.

Essas perguntas que geralmente todos fazemos adquirem um novo
sentido quando inseridas no referencial te6rico aqui apresentado, uma vez
gue os modos de aprender nao se reduzem as caracteristicas individuais,
mas sao considerados como producao histérica e cultural, profundamente
vinculados a um compromisso social. Ou seja, os modos de aprender séo
criados nas relacdes de ensino (ibidem, p. 10-11).

~

Ao abordar a questdo do compromisso social, o documento remete a
guestdao dos significantes vazios. Sendo o curriculo constituido por lutas
hegemonicas, envolve tentativas de fixacdo das enunciacdes, o que implica que
as demandas particulares dos grupos hegemodnicos sejam esvaziadas de sentido
(ou superpreenchidas em lutas hegemoénicas). Ao defender o compromisso social,
o documento faz com que, a nosso ver, o professor assuma para si toda e
qgualquer responsabilidade pela nao-aprendizagem desse aluno. Como é
reforcado em outro trecho do documento:

Ao assumirmos que o desenvolvimento se d4 a partir da imersdo na
cultura e da apropriacdo das praticas sociais e histdricas, ou seja, que 0
desenvolvimento humano ndo é visto como um a priori, mas como
resultante das praticas educativas, a questdo do compromisso social
ganha outro sentido, porque se entende que o aprender do aluno ndo se
reduz a sua capacidade inata ou predeterminada, mas € producado social,
relacional. [...] E entdo uma pergunta que se coloca continuamente para 0s
professores na instituicdo escolar — o que e como ensinar? — também
adquire novo sentido. J4 ndo se refere mais a situagdo angustiante do
professor que “nao sabe o que fazer com os alunos” em sala de aula, mas
se transforma numa condi¢do permanente da relagdo de ensino, inscrita
nas préprias condigbes de sua atuagdo profissional (SME/RJ, Relagbes de
Ensino, 2007, p. 35-36).

A questdo do compromisso social, na nossa acepcdo, pode ser
considerada um significante vazio, pela unido das mdaltiplas diferencas em torno
de uma luta comum que € o compromisso com a escola, com o aluno e a

qualidade do ensino. Mendonga (2003, p. 143) relata que “quanto mais estendida
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for a cadeia de equivaléncias, mais 0s conteldos particulares irdo se
universalizar’. Para o autor, “o significante vazio tende a provocar uma situagao
de maior reconhecimento de diferencas num espectro democratico tendente a
universalizagdo”. O documento, ao estabelecer o compromisso social do
professor como consenso indiscutivel, fecha a cadeia de equivaléncias, fazendo

com que as praticas articulatérias transformem-se em discursos hegem®onicos.

3.2.2 A légica interdisciplinar e o campo disciplinar: as marcas dos campos

hegemonicos

No discurso presente nos documentos analisados, aparece uma
preocupacao de como trazer exemplos e aspectos do dia-a-dia relacionados aos
conceitos e as abordagens interdisciplinares ja estruturados pela Multieducacao
mas que nao foram trabalhados dada a dificuldade de entender o cruzamento de
Principios Educativos e Nucleos Conceituais.

A necessidade de um trabalho interdisciplinar acaba por transcender as
particularidades e a resisténcia dos professores, num amplo movimento politico
gue exige articulacdo e estratégicas de aproximar saberes e posi¢cdes de sujeitos
diferentes. Nesse sentido, o documento, como representacdo dos agentes
sociais, busca anular os sentidos colocados por outros para 0s termos em
disputa, que reforcam o antagonismo, a oOposicdo e com isSso trazem mais
elementos para seu discurso, numa expansao das cadeias de equivaléncia. Esses
discursos sdo visto em trés cadernos: Refletindo sobre o Ciclo, Principios

Educativos e Nucleos Conceituais e Ensino de Matematica.

Chico Buarque completa 60 anos e ¢ homenageado
Chico hoje prefere rotina caseira e

literaria a musical
60 ANOS DE CHICO GANHA LIVRO-HOMENAGEM

Vamos imaginar que a professora de Histéria, aproveitando a
comemoragdo dos sessenta anos do cantor, compositor e escritor Chico
Buarque, planejasse uma aula ou um projeto em que os alunos
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pesquisassem as letras de musicas cantadas por Chico nos ultimos 35
anos. Poderiam selecionar algumas, com critérios estabelecidos para o
trabalho, e proceder & sua interpretacdo, considerando, por exemplo:
questdes politicas; o papel da mulher; a representacdo de classes sociais;
as diferentes identidades reveladas; o trabalhador e o exilio.

A professora poderia ter como um de seus objetivos analisar a situagéo
politica do pais nas ultimas trés décadas, articulando com os regimes
politicos mundiais e as influéncias econdmicas. Desenvolveria 0s
conceitos especificos da area de Histéria e estaria envolvendo neste
aprendizado conceitos de tempo, de diferentes espagos sociais e suas
representacbes na linguagem do artista, de linguagem dos discursos
politicos e econdbmicos, de transformagdes sociais e culturais, das marcas
das diferentes identidades socioculturais do povo brasileiro. Poderia,
também, estar desenvolvendo a discussédo do trabalho como producdo
cultural e como instrumento de valorizacdo do homem.

Este exemplo, dependendo da turma, do contexto e dos objetivos do
professor, podera adquirir outras formas de articulacdo. Porém, o que se
caracteriza como relevante é a percepgdo dessa rede de relacdes que
possibilita a apropriacdo do conhecimento de forma articulada e o ensino,
a partir de um curriculo entendido como pratica de significacdo (SME/RJ,
Principios Educativos e Nucleos Conceituais, 2003, p. 9-10).

Buscando um trabalho interdisciplinar

Quando o grupo esta trabalhando com um determinado texto, é importante
verificar que contetdos/conceitos/areas poderédo ser explorados a partir do
mesmo, de forma que se contemplem as demais areas de conhecimento.
Dar asas a imaginacdo ajudard muito no desenvolvimento de idéias e
atividades contextualizadas e atraentes. O mesmo raciocinio serve para o
inverso, por exemplo: nas discussbes de conceitos sobre os seres vivos,
os alunos optaram por aprofundar suas pesquisas sobre as plantas; a
partir dai, foram em busca de textos afins (propagandas de plantas
medicinais, receitas de chas caseiros, listas de plantas conhecidas pelos
familiares, plantas venenosas etc.), trabalharam diferentes conceitos
inerentes aos conteudos identificados e, também com o auxilio do
professor, trataram de questdes especificas da Lingua (SME/RJ,
Refletindo sobre o Ciclo, 2003, p. 29-30).

Na visado do material, a escola, como espaco de didlogo do conhecimento,

dos saberes e das experiéncias, precisa valorizar a cultura que os alunos trazem

de suas familias e grupos sociais. Nesse sentido, propde que o planejamento e a

pratica pedagdgica atendam as necessidades locais e caminhem para a inter-

relacdo dos conteudos como rede de significacbes presentes na esfera social.

Para melhor compreensdo dessa discussdo, trago um exemplo discutido no

documento Ensino de Matematica, um projeto de cunho interdisciplinar, elaborado

por um professor de Mateméatica, mas que tem como elemento norteador a

guestao social.
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Questdo social: a epidemia de dengue no entorno escolar.

Proposta de acdo pedagdgica: a Matematica como instrumento de
interpretacao e de reflexédo de questdes socioambientais.

Epistemologia: constituicAo de conceitos matematicos referentes ao
tratamento da informacdo: leitura, escrita e interpretacdo gréfica, tabular e
algébrica da funcéo polinomial de grau 1, porcentagem, proporcao...
Mudanca social: a Matematica como agente de transformacéo social: a
analise dos gréaficos construidos revelou gque os mosquitos se proliferam
tanto na agua suja quanto na agua limpa.

Estrutura do raciocinio légico: ao analisarem graficos, os alunos
perceberam, por exemplo, que, se a funcdo mantém-se crescente
(revelando a doenca em ascensdo), mesmo reduzindo os criadouros até
entdo determinados (pneus, agua suja parada), deve haver outras fontes
de proliferagcéo do inseto (agua limpa parada).

Rede de significagdes de cada um: Aluno A: Professora, isso é
porcentagem! Aluno B: N&o! Isso é angulo setorial que aprendemos no ano
passado.

Funcdes psicologicas superiores: O comprometimento individual e
grupal indicou a atencdo e seriedade com que os alunos encararam seus
estudos. O ruido da participacdo coletiva, longe de ser considerado
“‘indisciplina”, revelou o grau de envolvimento no conhecimento em
evolugéo e no aprendizado conquistado.

Transposicdo didatica: Através do tratamento da informag&o, o conceito
cientifico de funcgéo real foi explorado com o conceito de funcdo polinomial
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de 1° grau no conjunto Z.

Resolucéo de problemas: Todo plano de agao foi baseado na busca de
solucdes para os problemas levantados pelo grupo.

Mediagcédo: Além dos variados instrumentos de mediacdo, os colegas de
classe, mediadores sociais, foram fundamentais na constituicdo do
conhecimento matematico desenvolvido por cada aluno. O professor,
como principal mediador do processo de aprendizagem, preocupava-se,
continuamente, em formalizar as situagcbes vividas, sistematizando o
conhecimento na linguagem matematica apropriada. O registro sistematico
também aprimorou o processo de leitura e escrita da lingua materna.
Dialogo: A cada etapa do plano, as vozes de cada um foram fundamentais
para o coletivo construir a rede de significados em torno do tema dengue.
Paralelamente, os alunos iam construindo sua propria rede de ideias
matematicas, enquanto avancavam na elaboracdo do conhecimento.
Avaliacdo: A avaliacdo considerou as participacdes individual, grupal e
coletiva no levantamento e tabulacdo de informacgbes, na elaboracgéo,
discusséo e utilizacdo dos conteddos matematicos adquiridos. (SME/RJ,
Ensino de Matematica, 2008, p. 23-25).

Como forma de definir sentidos dentro do dialogo com os professores, 0
documento busca por meio do exemplo de como fazer, articular discursos. Nesse
processo, Macedo (2006, p. 110) sinaliza que, nos antagonismos oriundos das
relagcbes sociais — no caso deste estudo, nas diferencas entre o discurso do
professor, da escola, da SME/RJ —, sdo criadas “cadeias de equivaléncias entre
particulares e obrigam as cadeias a assumir uma representacdo que transcende
as particularidades”, o que, segundo a autora, com bases nos estudos de Laclau
e Mouffe, “caracteriza uma relagdo hegemoénica”.

Mesmo mantendo o esforco pelo trabalho interdisciplinar, sdo fortes
algumas marcas das areas de conhecimento, revelando certa necessidade de
reconhecimento dos trabalhos desenvolvidos em cada disciplina. Um processo
gue envolveu a participacdo de um grupo de professores regentes de cada campo
disciplinar junto a equipe da Diretoria de Educacdo Fundamental (DEF), atrelando
o trabalho da referida disciplina a ampliacdo do ciclo de formacao para todo o
ensino fundamental. Na reelaboracdo da Multieducacédo, pela necessidade de
redefinir o papel do Nudcleo Curricular Basico, foram atualizados os cadernos de
Artes Plasticas, Teatro, Educacao Musical, Ciéncias, Educacéao Fisica, Geografia,
Matematica, Lingua Portuguesa, Linguas Estrangeiras. Cabe destacar que
optamos por analisar apenas 0s materiais referentes ao primeiro segmento do
Ensino Fundamental porque o trabalho empirico foi realizado nesse segmento,

mas centrando as analises nas questdes que envolvem as diferencas culturais.
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3.2.3 Curriculo e Cultura: entre o pedagogico e o performético...

No que se refere ao processo de selecdo dos contetdos, o documento
Trocando Idéias assume que os saberes que “sao escolhidos e organizados para
compor o curriculo, nos diferentes niveis e modalidades de ensino, so instituidos
cultural e historicamente. Professores(as) e alunos(as) lidam com estes saberes
no cotidiano escolar, e na praxis eles se concretizam” (SME/RJ, Principios
Educativos e Nucleos Conceituais, 2003, p. 5). O que significa ser instituido
cultural e historicamente? Na analise percebemos um discurso ambivalente que
traz a marca de uma tradicio e a necessidade de dialogar com a
contemporaneidade. Mesmo buscando articular novos olhares e préticas, a fala
do documento refor¢ca a concepgao de um curriculo como somatério de culturas,
como se compartilhar espacos com culturas e grupos diferentes ndo estivesse
relacionado as relagdes de poder e as praticas hegemodnicas. Essa fragilidade
também é vista em outros momentos:

No curriculo escolar encontram-se as vivéncias, os valores, as verdades,
as crengas, as caracteristicas e as propriedades de um determinado
grupo social, de forma articulada a histéria do conhecimento da
matematica, da historia, da danca, da geografia e das demais areas que
compdem o saber cientifico (SME/RJ, Principios Educativos e Nucleos
Conceituais, 2003, p. 7 — grifo nosso).

[...] definimos um curriculo com base nos ideais de justica e equidade,
antenado com a vida cidada, que vé cada individuo em sua singularidade
e, a0 mesmo tempo, como membro da sociedade, constituinte e constituido
na imersado cultural efervescente e mutavel (SME/RJ, Trocando Idéias,
2003, p. 9).

Nessa mesma linha, o documento sinaliza: “O curriculo, assim visto, pode
se tornar um instrumento de transformacéo, de justica e de igualdade social, para
servir a diversidade” (SME/RJ, Trocando Idéias, 2003, p. 7). Em outras palavras,
reconhece a diferenca, mas o que importa é a questdo do direito a igualdade
social que remete aos binbmios integracdo/desintegracdo social e

incluido/excluido.

Na percepcdo de Bhabha (1998), discursos ambiguos como esse se
localizam na fronteira do antes e do depois, do passado e do presente, no entre-

lugar das expressdes pedagodgico e performatico, que funciona como um tempo-
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duplo, cuja relacao € constituida no hibridismo de um discurso histérico-cultural. O
autor destaca que o processo de construgcdo dos sistemas culturais € um terreno
contraditorio e ambivalente por natureza, pois as “reivindicagdes hierarquicas de
originalidade ou ‘pureza’ inerentes as culturas sdo insustentaveis, mesmo antes

de recorremos a instancias historicas empiricas que demonstram seu hibridismo”

(p- 67).

Apropriamo-nos da discussao do conceito de povo de Bhabha (1998) para
melhor compreender a estratégia narrativa que produz um deslizamento continuo
de categorias pedagdgico e performatico:

O conceito de povo ndo se refere simplesmente a eventos histéricos ou a
componentes de um corpo politico patriético. Ele é também uma complexa
estratégia retorica de referéncia social: sua legacédo de ser representativo
provoca uma crise dentro do processo de significacdo e interpelacdo
discursiva. Temos entdo um territério conceitual disputado, onde o povo
tem de ser pensado num tempo-duplo; o povo consiste em “objetos”
histéricos de uma pedagogia nacionalista, que atribui ao discurso uma
autoridade que se baseia no preestabelecido ou na origem histérica
constitua no passado; o povo consiste também em “sujeitos” de um
processo de significacdo que deve obliterar qualquer presenca anterior ou
originaria do povo-nacao para demonstrar principios prodigiosos, vivos, do
povo como contemporaneidade, como aquele signo do presente através do
qual vida nacional é redimida e reiterada como um processo reprodutivo”
(p. 206-207).

Cabe destacar o entendimento de curriculo trabalhado nos diferentes
cadernos, cuja relacdo entre cultura, identidade e diferenca ganha destaque. No
caso das Artes Plasticas —, segundo o documento, repercute na constituicdo da
identidade da instituicdo e do coletivo, dentro do que o documento chama de nova
ética.

Curriculo, entendido no sentido amplo, que compreende as manifestacdes
artisticas e culturais da comunidade escolar, do entorno e do macro
espago, considera a pluralidade e a diversidade cultural existentes nos
diferentes contextos historicos e suas representacdes simbolicas como
elementos estruturantes da realidade dos sujeitos. Portanto, entendemos
gue o ensino de Arte, abordado nessa perspectiva, leva a uma nova ética,
no sentido de respeitar e convocar 0s sujeitos a refletir e construir
identidade, compreendendo sua individualidade, como também seu estar

no mundo, convivendo com o0s outros e buscando uma vida mais humana
e harmoniosa (SME/RJ, Artes Plasticas, 2008, p. 15).

A concepcao de curriculo adotada pelo documento Ensino de Mdasica

envolve um olhar n&o fragmentado sobre o campo disciplinar, evitando o modelo
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consagrado e muito adotado nos espacos escolares, que parte do conhecimento
musical do aluno de modo a desconsidera-lo em prol do cientifico e culturalmente
aceitdvel, mas buscando um entendimento complementar sobre a formacéo
musical.

[...] ndo devem servir a pretensdo de segmentar o curriculo em unidades
de ensino, supondo modos Unicos, ideais de ordenagdo linear de
contetdos musicais. Qualquer segmentacado e isolamento das qualidades
do som-musica deve-se a um empenho pedagdgico momentaneo de
“chavear idéias” para pouco adiante recontextualiza-las como um exercicio
constante de pensamento (SME/RJ, Ensino de Musica, 2008, p. 26).

O conceito de curriculo adotado por esta area disciplinar justifica a
importancia do trabalho com o teatro na escola, pela sua presenca em todas as
culturas e em todos os tempos histéricos; pela propria relacdo com o simbdlico
tdo presente no desenvolvimento infantil e que serve de ponte para o pensamento
abstrato ao longo da aprendizagem do sujeito; e pelo carater cultural envolve
guestdes relativas as diferencas, ao dialogo e a contingéncia.

[...] inter-relac@o que privilegie a producao cultural e artistica da sociedade,
o patriménio vivencial do aluno-sujeito, as questbes pertinentes ao micro e
ao macro espaco, articulados ao conhecimento especifico dessa area,
para que a proposta curricular tenha relevancia e seja ressignificada para o
contexto do aluno (SME/RJ, Ensino de Teatro, 2008, p. 27).

Nessa perspectiva, o0 curriculo, como produto da cultura, é sempre
permeado de questbes, reflexdes, mudancas e transformacdes. Deve ser,
portanto, de carater flexivel, aberto, atento e sensivel as diferencas, ao
multiculturalismo e a diversidade. Ao incorporar vozes plurais, o curriculo
tem a garantia de ser permanentemente alimentado e atualizado (SME/RJ,
Ensino de Teatro, 2008, p. 27).

O curriculo de Ciéncias tem como pressupostos os estudos da Psicologia
do Desenvolvimento e da Aprendizagem, principalmente os sociointeracionistas,
ressaltando as multiplas linguagens e identidades presentes no Nucleo Curricular
Basico. O diferencial dessa reformulacdo é a forma como foi agregada a
discussao do “multiculturalismo critico no processo de ensino-aprendizagem; o
desenvolvimento humano como amalgama biocultural” (SME/RJ, Ensino de
Ciéncias, 2008, p. 23). Nessa acepcao, o curriculo passa a ser estruturado como
resultado de um processo histérico que partilha interesses de um determinado
tempo que interfere nos valores socialmente constituidos dessa cultura. Nas

palavras do documento, o curriculo ganha movimento e vislumbra a
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aproximacao da leitura de mundo que o aluno possui de outros mundos
que aparentemente parecem ainda distantes; o desvelamento do processo
da construcdo do saber cientifico, através da andlise das influéncias da
histéria e das diferencas culturais; a identificacdo da rede conceitual e a
caracteristica dinamica e inter-relacional dos conteudos de Ciéncias; o
aprimoramento da andlise, avaliacdo e reformulacdo de modelos
explicativos e suas possiveis variagdes historicas e culturais; a reflexdo
sobre o processo cientifico e sua modificacdo a cada surgimento de novas
guestdes e abordagens tedricas, revelando a impossibilidade de um Unico
caminhar; a garantia de um espaco de observacdo, analise, reflexdo,
constituicdo de conhecimento e transformacéo da realidade que auxilia o
desenvolvimento da autonomia e do senso critico (SME/RJ, Ensino de
Ciéncias, 2008, p. 16-17).

Um curriculo democratico e polifénico é o que propde o caderno de Lingua

Portuguesa, num processo que envolve sujeitos e saberes em espacos e tempos

diferenciados.

Pensar um curriculo que se pretende democratico precisa levar em conta a
polifonia que constitui a escola. No decorrer deste texto distintas vozes
terdo lugar, sinalizando pontos de analise que sdao também pontos de
partida necessarios para a mudanca. Sao vozes reais que 0 leitor vai
reconhecer do portdo da escola, da sala de aula, da sala dos professores...
Vozes de autores consagrados, pedagogos, linguistas, mestres da
literatura, professores, alunos, pais... (SME/RJ, Ensino de Lingua
Portuguesa, 2008, p. 14).

A selecdo de conteudos pode ser analisada a partir do conceito de

comunidades epistémicas (BALL, 1998), que envolve redes sociais e politicas na

definicdo de textos, visto que seus membros atuam em diferentes espacos e

desempenham papéis relevantes na producdo e disseminacdo de idéias

pedagodgicas, conceito este presente nos diferentes cadernos, mas apenas

assumido pelo documento para o Ensino da Matematica, reforcando o carater

articulatorio

gue alguns campos curriculares assumem, compreendendo as

relacbes de poder e as praticas hegemodnicas presentes nas definicdes

curriculares:

Os contetdos contemplados no curriculo de Matematica séo escolhidos a
partir do saber cientifico valorizado culturalmente pelo que Chevallard
chamou de noosfera (produgdo académica de cientistas, politicos, autores
de livros, especialistas, agentes educativos) (SME/RJ, Ensino de
Matemaética, 2008, p. 16).
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3.2.4 As multiplas linguagens, a cultura e o campo da enunciagdo: quando

os discursos ganham legitimidade...

Os novos cadernos da Multieducacdo apresentam a possibilidade de
trabalho educativo com as mdltiplas linguagens e as diferentes midias,
destacando as formas de expressdo e de compreensdo do mundo geradas pelas
linguagens. Para isso desenvolveu um caderno especifico sobre Midia e
Educacédo, que discute ndo somente os avancos tecnolégicos, mas também as
caracteristicas que contribuem para novas configuracdes politicas e culturais
presentes nas relacdes sociais.

As mudangas ocorridas nos meios de comunicacdo nos ultimos séculos
ndo podem ser analisadas, portanto, como uma questdo meramente
tecnoldgica, pois esta abordagem seria reducionista, mas, sobretudo, como
questdo cultural, na qual o contexto social em que tais mudancas se
processam tem grande importancia (SME/RJ, Midia e Educacao, 2005, p.
6).

Considerando esse novo olhar, o documento propde uma

mudanca da centralidade da palavra falada e escrita para uma diversidade
de praticas e modos de producdo de discursos, fortemente amparada e
provocada pelas midias; a passagem da concepcao de escola como tutora
e guardida absoluta de conhecimentos socialmente produzidos e
sistematizados, para o reconhecimento de sua coexisténcia com outros
espacos educacionais formais e ndo-formais (SME/RJ, Midia e Educacéo,
2005, p. 8).

O documento coloca a relacdo midia e educacdo dentro de novas
acepcgoes: “uma nova (des)ordem cultural”’, “zapeando do local ao global”, “educar
pela midia, educar para a midia, educar com a midia”’, entre outras, que
influenciam de modo significativo as relacdes sociais e a constituicdo de
identidades. Tais questfes sdo discutidas a partir da compreensdo de que nao
podemos rejeitar ou negar a presenca da cultura midiatica na escola, mas que
precisamos compreendé-la a partir do fato de que

diferentes modos de producéo e circulacdo de informagBes em nossa
sociedade se ddo em multiplas direcdes e sentidos, em tempos/espagos
difusos, causando, muitas vezes, a sensacdo de caos e descontrole frente
a uma realidade fragmentaria e multifacetada, em constante transformacéo
(SME/RJ, Midia e Educacéo, 2005, p. 9).

O documento sinaliza, em varios momentos, que € na acdo cotidiana da
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escola que operacionaliza suas intengdes pedagdgicas; o curriculo de “uma escola
sintonizada com as demandas de seu tempo pressupde o desenvolvimento de
acdes que favorecam a reflexdo sobre o tipo de sociedade que temos/queremos”
(SME/RJ, Midia e Educacéo, 2005, p. 26 — grifo nosso). Essa acao pedagogica €
mediada pela linguagem, que, como produtora de identidades, promove o
reconhecimento e a validagdo das “praticas interativas que considerem a
diversidade, a pluralidade e a multiplicidade de dialogos, buscando redimensionar
os padrdes de interacdo nas salas de aula” (ibidem, p. 21 — grifo nosso). Cabe
destacar que a linguagem midiatica produtora e produzida na escola — vista neste
estudo como espaco de cruzamento de saberes e de culturas — se hibridiza e
promove novos sujeitos, novas identidades, numa “criacao coletiva, que integra um
dialogo cumulativo entre o eu e 0 outro, entre muitos eus e muitos outros” (ibidem,
p. 14 — grifo nosso). O documento se apropria dos estudos bakthinianos para falar
desse dialogismo presente no trabalho pedagdgico mediado pelas linguagens,
cujos atores escolares ndo podem ser vistos como ouvintes passivos, mas sim
como participantes ativos da comunicagcdo. Na mesma acepcdo dos rastros
derridianos, a discussdo sobre o0 ato de enunciar nos ajuda a pensar a construcao
da pratica pedagogica mediada pela linguagem.

Os enunciados ndo sao indiferentes uns aos outros nem sao
autossuficientes; conhecem-se uns aos outros, refletem-se mutuamente.
Sao precisamente esses reflexos reciprocos que lhes determinam o
carater. O enunciado esta repleto de ecos e lembrancas de outros
enunciados, aos quais esta vinculado no interior de uma esfera comum na
comunicacao verbal. O enunciado deve ser considerado acima de tudo
como uma resposta a enunciados anteriores dentro de uma dada esfera (a
palavra 'resposta’ é utilizada aqui no sentido lato); refuta-os, confirma-os,
completa-os, baseia-se neles, supde-nos conhecidos e, de um modo ou de
outro, conta com eles (BAKHTIN, 2003, p. 316).

No caderno RelacBes de Ensino, também percebemos preocupacdo no
tratamento dado aos conceitos de cultura e de enunciacdo dos sujeitos
enunciadores — professor e aluno —, num de jogo de diferencas, como
demonstram as enunciacoes:

Os lugares e as perspectivas “de onde se fala” diferem.

Palavra, conceito, sentido, referéncia. Ha diferencas nas palavras, nos
conceitos, nas idéias. Mas quais sdao os “pontos de encontro” que
sustentam a interlocugéo?

Como é possivel ensinar e compreender na distancia e na diferenca
gue se apresentam?
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Como se da esse trabalho conceitual com palavras e ideias que talvez
se tangenciem, mas que certamente ndo coincidem?

“Pesquisadora da Unicamp encontra cranio de 40.000 anos.”
“Uma moca achou a cabega de um mocgo.”

Podemos aqui relacionar algumas palavras nas falas de uma e outra:
Pesquisadora/mocga; encontra/achou; cranio/cabeca; 40.000/ muitos.
Nesse sentido, podemos dizer que a crianca opera, de um certo modo, por
parafrases: encontra outras formas de dizer uma mesma coisa, mostrando
uma forma de compreensédo. A professora, por sua vez, trabalha com re-
wording, reformulando o dizer da crian¢a e inserindo-o num escopo mais
abrangente: 48.500 anos...; uma cabeca ou um 0sso? (SME/RJ, Relacdes
de Ensino, 2007, p. 27 — grifos do autor)

Cotidianamente, na busca de compreensdo mdutua, configuram-se
inmeros espagos de “inter(in)compreensao” entre os interlocutores.

Sao espacos de diversidade, as vezes de dificuldade, que, nas relacées de
ensino, afetam a producdo de conhecimento e produzem diferentes
sentidos. Como essa idéia de “espacos de inter(in)compreensao” pode
auxiliar na compreenséao das relagdes de ensino?

Como essa nocdo pode contribuir para o trabalho — o olhar, a escuta,
o dizer — do professor em sala de aula, quando se trata de ensinar
conceitos e formalizar conhecimentos? (SME/RJ, Rela¢des de Ensino,
2007, p. 28 — grifos do autor).

Na percepcdo de Bhabha, esse dialogo representa uma forma de
negociagao e de hibridismo, principalmente quando se buscam os “pontos de
encontro” na pratica pedagdégica. Nas palavras do autor: “a diferenga cultural é um
processo de significacdo através do qual enunciados sobre ou em uma cultura
diferenciam, discriminam e autorizam a producdo de campos de forca, referéncia,
aplicabilidade e capacidade” (BHABHA, 1994, p. 34).

A questdo da enunciacdo também € abordada quando o documento se
refere as questbes de disciplina, normas e regras presentes no cotidiano escolar.
O proprio documento assume que essas “hormas, que sdo também producdo
cultural, v8o sendo apropriadas e internalizadas pelas criancas, possibilitando a
elas regular seus proprios modos de agir. Nesse sentido, podemos dizer que as
professoras ensinam as normas, fazendo-as funcionar” (SME/RJ, Relacdes de
Ensino, 2007, p. 15). Esse fazer funcionar, na logica do documento, pressupde
“‘uma nocao do que seja ‘direito’, ‘correto’, ‘apropriado’ ao espaco escolar. Mesmo
nao sendo explicitada, ela funciona apoiada numa pratica comum, ja instituida e
incorporada pelos individuos, reiterada nos mais diversos grupos sociais” (p. 16).

De acordo com o exposto, o documento busca subsidios nos estudos de
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Michael Foucault e Pierre Bourdieu; no primeiro, para ajudar o docente a
compreender 0s mecanismos e dispositivos de controle'’, destacando a
importancia do dialogo e das formas de mediacdo para minimizar a indisciplina,
atentando para a questdo do compromisso coletivo, que “viabiliza a reorganizagéo
e a re-elaboragdo de uma atividade escolar’ (p.19); no segundo, destaca os
processos que legitimam e perpetuam as desigualdades, dado o modo de
funcionamento das instituicbes e das praticas escolares, trazendo para a
discusséo dois conceitos centrais da sua producéo — capital cultural'® e habitus™.
No que se refere a forca do habitus, o documento traz trechos de diario de campo
da prépria SME para auxiliar na compreensao dos conceitos.

Uma escola da zona central da cidade. Numa sala de aula de 1° série, as
guarenta criancgas, todas ingressantes, haviam cursado a pré-escola. Era
considerada a “melhor’ classe de primeira série da escola. E era
considerada “média” pela professora. As criancas eram dispostas em
fileiras de “fracos”, “médios” e “bons”. Preparando-os para o trabalho nessa
sala, ouvimos os “bons” alunos dizerem: Eles (os fracos) perguntam
demais. Eles tém que se virar sozinhos. Conta historinha virada pra gente,
tia!l Eles ndo prestam atencdo. N&do precisa dar livros pra eles, eles nao
sabem ler nada mesmo... (Arquivos GPPL) (SME/RJ, Relacdes de Ensino,
2007, p. 23).

A linguagem e a relacao dos sujeitos com o conhecimento € outra questao

abordada no caderno Relac¢des de Ensino, tendo como base os subsidios tedricos

17 De acordo com Foucault (2006, p. 9-10) os discursos institucionalizados realizam as

funcdes de controlar, selecionar, organizar e redistribuir os discursos; conclamar seus poderes e
perigos; determinar seu acontecimento aleatério (a0 determinar quem pode ou ndo dizé-lo,
estabelecer sua origem e associar-lhe a um dado campo de saber, cria-se a ilusdo de que o discurso
nao seria um acontecimento aleatério); trata-lo para além de sua materialidade de coisa pronunciada
ou escrita, porém entendendo-o como um conjunto de enunciados “para os quais podemos definir
um conjunto de condigdes de existéncia” (Foucault, 1995, p. 135).

18 O capital cultural pode ser representado de trés modos, segundo Bourdieu (1998, p. 5-6):
Estado incorporado: como um patrimdnio adquirido e interiorizado no organismo, que, portanto,
exige tempo e submissdo a um processo de assimilacdo (ou cultivo) e interiorizagdo por parte do
individuo — aprendizagem. Apds sua aquisi¢cdo, o capital cultural passa a ser indissociavel do
individuo. Pode-se apresentar como capital simbdlico, valorizando o individuo, por exemplo, no
mercado matrimonial. Estado objetivado: como bens de consumo duraveis — livros, instrumentos,
maquinas, quadros, discos, esculturas etc. Portanto, é tributario da aquisi¢cdo de bens materiais e
dependente do capital econémico. Para ser ativo, material e simbolicamente, deve ser utilizado,
apreciado e estudado. Estado institucionalizado: como uma forma objetivada, caso de um
certificado escolar. Tal certiddo de “competéncia cultural” ndo necessariamente indica o real
acumulo de capital cultural, e sim o reconhecimento oficial de tal processo. O valor do certificado
depende de sua raridade e permite a convertibilidade do capital cultural em capital econémico.

19 O habitus é uma organizacdo sistematizada e inconsciente que se d4, no individuo, a
partir da interiorizacdo de estruturas sociais objetivas e se orienta, por meio de habitos ou praticas,
para o ajuste de tal individuo as estruturas sociais vigentes, orientando o alcance de objetivos em
acordo com tais estruturas e com fins subjetivamente pretendidos pelo individuo (Bourdieu, 1974).
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de Lev Vygotsky como possibilidade de compreenséo da producao e incorporacao
da cultura. Para o documento, a linguagem é a mediadora das relagbes de
ensino, na formacao da identidade, na regulacdo, no poder da enunciagédo, como
destaco nas questdes levantadas nesse caderno:

Como as palavras dos outros passam a fazer parte das nossas palavras?
Como as idéias dos outros passam a fazer parte das nossas ideias?

Como as nossas ideias e as nossas palavras sdo geradas e faladas a partir
das ideias e palavras dos outros?

Como a linguagem funciona e afeta as rela¢des na instituicdo escolar?
Como a palavra normatiza, regula e institui as relacbes, e constitui o
funcionamento mental?

Como conceber a linguagem nas relagbes de ensino?

Como compreender as relagcdes de ensino e o que se produz nessas
relacbes?

Como trabalhar o conhecimento na sala de aula? (SME/RJ, RelacBes de
Ensino, 2007, p. 25).

E por meio da linguagem que o documento propde que o conhecimento
seja construido no espaco escolar, destacando que o professor, ao mediar o
conhecimento, precisa estar ciente dos “espagos de inter(in)compreensdo”. Em
outras palavras, no entre-lugar que € gerado nas relacdes de ensino, nas relacdes
sociais, interpessoais e significativas vivenciadas dentro e fora da escola por
professores e alunos. Nesse sentido, o0 documento se preocupa como uma pratica
pedagodgica em que o conhecimento é relacional, cultural, hibrido e inacabado.

[...] uma vez que pode ajuda-lo a conceber o jA conhecido de uma outra
forma: pode ajuda-lo a pensar o movimento de compreensdo como
relacional, isto €, possibilita conceber a compreenséo do aluno em fungéo da
relacdo que se estabelece (com ele e com muitos outros) e na qual ele,
professor, esta profundamente implicado. Isso desloca do aluno a estrita
responsabilizacdo pelo seu (ndo) aprendizado, ao mesmo tempo que faz
emergir a importancia de se buscar e inventar (novas) formas de ensinar
(SME/RJ, Relagbes de Ensino, 2007, p. 33).

Na analise do caderno Refletindo sobre o Ciclo, outra questdo que merece
destaque sao o0s seis eixos norteadores que envolvem o pensar, o sentir e o fazer

do professor e dos alunos no processo de ensino e aprendizagem:
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Fonte: SME/RJ, Refletindo sobre o Ciclo, 2003, p. 8.

Esses eixos direcionaram o curriculo de forma especifica, de modo a
atender as necessidades do ciclo de formacédo, o que revela a énfase sobre o
desenvolvimento do processo de representacdo simbdlica que é trabalhado a
partir da discursividade, da linguagem, do dialogo, da significacdo e da
representacdo, vistos como elementos estruturantes para construgdo do
conhecimento, como demonstram 0s pontos a seguir:

1. A crianca aprende a falar e a ouvir construindo e reconstruindo
significados produzidos nas relacdes presentes na vida.

2. Produzir linguagem significa dizer alguma coisa para alguém, de
determinada forma, num determinado contexto. Produzir linguagem
significa produzir discursos.

3. O discurso nunca se repete, mas € sempre decorrente da situacdo em
que se realiza e determinado pelo contexto e pelo momento em que se
produz.

4. A linguagem se realiza no uso concreto que fazemos dela; ela somente
ocorre nas praticas sociais.

5. A linguagem so6 se realiza no dialogo. Por intermédio do dialogo, das
trocas entre interlocutores, as ideias e sentimentos S&80 expressos,
propostas sédo debatidas, pontos de vista sdo negociados.

6. Falar, ler e escrever, embora sejam realizagbes humanas relacionadas,
séo de naturezas distintas.

7. Linguagem oral e linguagem escrita sdo sistemas simbolicos criados
pelo homem, sendo que a fala é uma construcdo social, a partir da
possibilidade genética da espécie humana, enquanto a escrita depende do
ensino intencional e organizado.

8. A escrita € um produto da evolucao historico-cultural da humanidade; é
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um sistema organizado, e, portanto, para domina-lo, a pessoa precisa
compreender a sua organizacdo. A escrita €, assim, uma pratica social dos
membros de uma sociedade letrada.

9. Enquanto sistema, a escrita necessita ser ensinada, procurando-se, para
isso, empregar atividades significativas para os alunos.

10. A leitura e a escrita ndo sdo meras técnicas, mas existem apropriacoes
de caréater técnico que necessitam ser realizadas.

11. O desenvolvimento é impulsionado pela apropriacdo da leitura e da
escrita, isto é, o processo de elaboracdo do pensamento de quem Ié e
escreve sofre um diferencial qualitativo em relacdo aos demais.

12. Ler e escrever se aprende lendo, escrevendo e pensando, ou seja: é
no préprio ato da interacdo via escrita que se da a apropriacdo desse
sistema de representacéo.

13. Os alunos se apropriam dos conhecimentos formais e,
especificamente, da leitura e da escrita por meio de processos de interagédo
dialégica, em que o professor é o seu principal interlocutor.

a) As criangas formam, antes de ingressar na escola, no¢oes de tempo,
espaco, forma, medida e numeracdo. Tais nogdes devem ser consideradas
pelo professor como ponto de partida para a constituicdo dos conhecimentos
matematicos a serem sistematizados (SME/RJ, Refletindo sobre o Ciclo,
2003, p. 8-9).

De acordo com o exposto, o documento reconhece que é por meio da
linguagem que os significados sé&o produzidos, permitindo o acesso a cultura,
principalmente no que se refere ao 1° ciclo de formacéo, onde se consolidam os
conhecimentos sobre a leitura e a escrita, proporcionando aos alunos uma
interpretacdo do mundo através da linguagem para construir seu processo leitor e
dar significado ao mundo. A linguagem, por operar como um sistema
representacional, utiliza simbolos e signos que representam conceitos presentes
na interacdes entre os sujeitos. Nas palavras de Hall (1997, p. 61):

Representacdo € o processo pelo qual membros de uma cultura usam a
lingua (amplamente definida como qualquer sistema que empregue signos,
qualquer sistema significante) para produzir significados. Esta definicdo ja
carrega a importante premissa de que as coisas — objetos, pessoas,
eventos do mundo — ndo tém em si qualquer significado estabelecido, final
ou verdadeiro. Somos nés — na sociedade, nas culturas humanas — que
fazemos as coisas significarem, que significamos.

A linguagem é téo central no processo de reformulacdo da Multieducacéo
gue dois cadernos sdo especificos sobre os desafios na construcdo do processo
de leitura e escrita — Leitura e Escrita 1 e 2. A linguagem, a leitura sédo vistas
como histdricas, destacando que o texto e a interpretacdo estdo escritos num
contexto, num determinado tempo histérico:

Lemos, ainda, a partir de diferentes bagagens culturais. Cada um de nos,
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portanto, constréi o seu texto, dando-lhe significado. A leitura ndo é um
processo neutro. Os textos possuem lacunas e siléncios que sao
preenchidos pelos leitores. Qualquer texto tem uma vertente social, cultural
e ideoldgica (SME/RJ, Leitura e Escrita 2, 2003, p. 5).

A linguagem, como campo discursivo, envolve palavras, sentidos e
significacdes; numa concep¢do mais ampla, como campo social, € produto e
produtora da cultura, envolvendo “um mundo de novas possibilidades de
expressao, de formas diferenciadas de interagdo com o outro e de constituicao de
si mesmo (SME/RJ, Ensino de Lingua Portuguesa, 2008, p. 24). Nesse sentido, 0
fasciculo destaca que todo “falante traz consigo conhecimentos socioculturais que
precisam ser utilizados na escola, nas aulas de lingua materna” (SME/RJ, Ensino
de Lingua Portuguesa, 2008, p. 47).

Outra questdo interessante trabalhada no documento é a forma como
concebe a relacéo tradicao e performatividade:

A aprendizagem da leitura e da escrita devia abrir as portas para a heranca
cultural disponivel, o que se torna mais grave quando percebemos que
atualmente o individuo é compelido ndo s6 a lidar com essa heranca, mas
a interagir com culturas — um conceito por ora fragmentado e plural — e, em
especial, a produzir culturas (SME/RJ, Ensino de Lingua Portuguesa,
2008, p. 24-25).

No que aborda as variantes linguisticas, é destacada a eficacia de algumas
variantes utilizadas em determinado tempo e espaco, atentando para a dificuldade
de a escola aceitar os habitos culturais dos alunos em alguns contextos e a
prépria valorizacdo que € dada a norma-padrao. Mesmo dando importancia ao
fato de a escola precisar abrir espaco para que diferentes linguagens, interacées
e discursos, percebemos um discurso ambiguo quando trata dessa tematica,
reforcando que a instituicdo escolar pode e precisa aceitar as diferencas, mas
promovendo a aproximacdo com a normatividade. Como vemos nos trechos a
seqguir:

Do ponto de vista sociolinguistico, ha diferentes variantes linguisticas as
guais ndo podemos atribuir niveis de valoracdo, pois constituem sistemas
linguisticos eficazes dadas as especificidades das praticas sociais e
habitos culturais das comunidades. Sendo assim, é papel fundamental da
escola garantir a todos os seus alunos acesso as diferentes variantes
linguisticas, essenciais para o exercicio da cidadania (SME/RJ, Ensino de
Lingua Portuguesa, 2008, p. 34).

A gramatica normativa dita as regras que, segundo ela, caracterizam uma
dessas normas: a padrdo. Como fenbmeno social, suas variantes estdo
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sujeitas a valorizacao diferenciada por motivos puramente extralinguisticos
(SME/RJ, Ensino de Lingua Portuguesa, 2008, p. 19).

Dependendo do usuario, teriamos as variantes diacronica (variagdo no

tempo), diastraticas (referente a classe social) e diatopicas (variacdo no
espacgo). Levando em conta as situagbes de uso, temos as variantes
diafasicas (registro). Sem esquecer a variagdo concernente a modalidade
(oral/lescrita). Todas essas variantes sdo linguisticamente de valor
equivalente, pois o que define esse valor € a comunicabilidade, o que nos
remete aos depoimentos dos alunos: “T4, ta errado, professora, mas a
senhora ndo entendeu? Entédo t4 bom...” e “Professora, quem usa virgula é
rico. Pobre nem liga” (SME/RJ, Ensino de Lingua Portuguesa, 2008, p. 19).

A preocupacado com a formacado do leitor ainda percorre outro fasciculo —
Sala de Leitura, que propde que as atividades e projetos propostos nesse espaco
possibilitem a formacdo e a interacdo dos alunos com as diferentes areas do
conhecimento, na escola e fora dela, criando o que o documento conceitua como
cidadania leitora.

[...] a Sala de Leitura deve coordenar acdes de promocao da leitura e de
formacédo de leitores na escola, contribuindo inclusive, para a construcédo
de atitudes e referenciais que orientem alunos e professores a buscar, por
iniciativa propria, o espaco das bibliotecas como exercicio da cidadania
leitora, traduzido no direito ao acesso a informa¢des e bens culturais
socialmente produzidos e sistematizados (SME/RJ, Sala de Leitura, 2003,
p. 21).

[...] de modo que a escola perceba a leitura como um marco fundamental
para a insercdo dos alunos no universo simbdlico de sua cultura,
contribuindo para o seu desenvolvimento (SME/RJ, Sala de Leitura, 2003,
p. 10).

O projeto Sala de Leitura implica um novo olhar sobre a formacao do
leitor, assim como a reestruturacédo de um projeto em vigor desde 1985, em que,
somente a partir de 1996, com a publicacdo da Resolucdo SME n° 560, as
atividades foram integradas as praticas desenvolvidas nas salas de aula, no
contexto do projeto politico-pedagégico de cada unidade escolar. Com tal
integracdo, a SME busca que a literatura e a formacdo do leitor ndo seja
didatizada com os rituais de leitura, obrigando o aluno tornar-se leitor, devendo a
escola assumir que “o compromisso do texto literario € com o simbdlico, e sua
funcao é, sobretudo, emancipatéria”. Nessa acepgao, a leitura na escola passa a
ser encarada “como um marco fundamental para a inser¢cdo dos alunos no

universo simbdlico de sua cultura, contribuindo para o seu desenvolvimento”
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(SME/RJ, Sala de Leitura, 2003, p. 10-12).

Ao abordar a formacdo do leitor como aspecto cultural, o documento
destaca que é no “jogo de identidade e alteridade [que] professores e alunos
devem juntos dialogar com os textos, negociando com 0s autores, personagens e
narrativas os possiveis sentidos e buscando, mais do que ensinar literatura,
aprender com ela” (SME/RJ, Sala de Leitura, 2003, p. 12-13). Dentro desse
negociar, € presente a preocupacdo com o reconhecimento da leitura como
formacdo identitaria e dos processos de significacdo envolvidos na escolha e
leitura do livro, tanto que o documento da destaque ao ato de enunciar quando
enfatiza que as “condi¢gdes de enunciacdo diferentes geram textos diferentes e
supdem diferentes pactos de leitura” (p. 12-13). Nesse sentido, a identidade é
vista como elemento construido ao longo da vida, e a qualidade das nossas
escolhas, no caso especifico, de nossas leituras, depende dos niveis de
conhecimento e acesso a cultura de cada um de ndés. Falar em acesso € presumir
gue ela esta fora do aluno.

Cabe destacar as relacbes de poder que o documento assume quanto se
refere as hegemonias culturais impde a escola, principalmente quando aponta
que, embora os professores ensinem o “[...] aluno a manipular a Matematica
como uma ferramenta cultural, ndo o ajudam a captar o processo de evolucéo da
mesma” (SME/RJ, Ensino de Matematica, 2008, p. 17). Ao longo da andlise,
percebemos uma critica ao ensino da Matematica que aparece na literatura quase
sempre no sentido de produto cultural, universal e linear. Sdo colocadas inUmeras
vivéncias cotidianas para que o professor possa compreender o sentido de
trabalhar a Matematica como rede de significacdo e producéo cultural.

Alunol: A raiz quadrada ndo é um nimero que elevado ao quadrado dé (-
9)?

Prof2: Correto!

Aluno2: Mas todo numero elevado ao quadrado da sempre um valor
positivo. Ahl... isto quer dizer que ndo existe raiz quadrada de um n°
negativo? Este é um célculo sem solugéo???

Prof2: Nao € bem assim... N&o ha solu¢do no conjunto dos ndameros reais.
Esta solugéo néo é real.

Alunol: Se nao é real, ndo existe!

Prof& Vejam bem! Quando um escritor faz um livro, sua histéria pode
retratar uma situacéo real ou ele pode criar uma historia que imaginou. A
histéria imaginaria existe, esta la no livro.

Aluno3: Entdo a raiz quadrada de um n°® negativo € um n° imaginario?
Aluno 1: Araiz quadrada de (-9) seria um 3 imaginério?
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Prof2: Muito bem!

Aluno 2: E como escrevemos esse nimero?

Profa: Usamos a propriedade onde V-9 = .(-1). Consideramos V-1 como i
de imaginario. Logo, V-9 = 3i

A professora nessa situacéo de sala de aula, ao contrario do tratamento
tradicionalmente linear, hierarquizado e rigidamente dominado pelos pré-
requisitos de forma cartesiana, trata a raiz quadrada de numeros reais
como uma aprendizagem que considera os contetdos se articulando como
rede de significagbes. Logo, ela ndo deixa de apresentar os numeros
imaginarios, pois percebe as redes de significacdes que estdo sendo
tracadas pelos alunos (SME/RJ, Ensino de Matematica, 2008, p. 14).

A Etnomatematica é apresentada como recurso pedagogico que possibilita
um trabalho contextualizado e de respeito as diferengas, pois requer que o
professor conheca a realidade social que seus alunos frequentam, seus anseios e
representagdes culturais. Buscarmos a etimologia da palavra: Etnomatematica
tem seu comportamento alimentado pela aquisicdo de conhecimento, de fazer(es)
e de saber(es) que lhe permita sobreviver e transcender, através de maneiras, de
modos, de técnicas, de artes (techné ou 'ticas') de explicar, de conhecer, de
entender, de lidar com, de conviver com (matema) a realidade natural e

sociocultural (etno) na qual ele, homem, esta inserido (D’AMBROSIO, 2002).

3.2.5 As diferencas, as identidades e o dialogo: entre o acolher e o tolerar...

Os documentos reforcam uma outra questdo bastante relevante: a
preocupacao com o trabalho com as diferencas e o dialogo, principalmente por
acreditar que esses conceitos sdo centrais para 0 bom desenvolvimento da
pratica pedagodgica numa megarrede de ensino como a do municipio do Rio de
Janeiro, que precisa estar atenta ao respeito as particularidades de todos os

envolvidos, como revelam os trechos a seguir:

[...] o desafio de fazer das escolas publicas um lugar de acolhimento das
diferencas, de respeito a pluralidade e de eco as multiplas vozes: um
espago para ouvir as necessidades daqueles que sempre sdo excluidos
das decisBes, dos que estdo muito mais no papel de subordinados do que
no de protagonistas nas lutas pelas mudancas da qualidade nas relacdes
sociais; um lugar de constituir conhecimentos, repensar e redefinir valores;
um lugar privilegiado de lidar com as culturas préximas e distantes,
vislumbrando saidas para todos aqueles que sofrem qualquer tipo de
discriminacdo em seu desenvolvimento (SME/RJ, Trocando Idéias, 2003,

p. 9).
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A diversidade dos sujeitos de cada escola, assim como a adversidade
vivida por muitos deles e por grupos inteiros, ndo nos sdo apresentadas
guando nos preparamos para o exercicio da profissdo. Nao nos disseram
ou dizem que a natureza de nossa atividade esta sujeita as questbes
vividas nas conjunturas sOcio-historicas em que estamos mergulhados
com os alunos. (SME/RJ, Trocando Idéias, 2003, p. 9).

Sendo responsabilidade de todos, a resposta educativa precisa ser
pensada, discutida, desenvolvida e acompanhada por toda a comunidade
escolar. Para ser de qualidade, a resposta educativa deve respeitar a
regionalidade e as caracteristicas culturais dos grupos que compdem a
comunidade escolar, além de permitir a flexibilidade indispensavel ao
atendimento das particularidades de todos os alunos, inclusive daqueles
que apresentam necessidades educacionais especiais, com origem em
algum tipo de deficiéncia, transtorno ou distlrbio no desenvolvimento
(SME/RJ, Trocando Idéias, 2003, p. 11-12).

Entretanto, percebemos dificuldade no trabalho com as diferencas quando

o documento destaca o papel do curriculo escolar. Na nossa acep¢éao, a proposta

da SME/RJ estd pautada no somatério de culturas, ndo ha dialogo nem

negociacao, além de recorrer ao trabalho com o acolhimento da diversidade, sem

gue com isso promova o respeito as diferencas.

Nesse processo de formacao do leitor e escritor, 0 documento destaca que

€ preciso estar atento as diferencas culturais com que os alunos dialogam dentro

e fora da escola, aos rastros identitarios que formam os sujeitos. Entretanto,

sinaliza a realidade do aluno para atingir um padrdo preestabelecido — “outros

patamares”:

Cada aluno levara para a sala de aula seus significados com todas as
diferencas sociais, culturais, étnicas, de género... Estas diferencas
propiciardo diferentes leituras de mundo. A dimensdo de mundo de uma
crianca, 0 modo como ela vé a realidade refletida, organiza-se, em grande
parte, em funcdo das condigBes sociais e culturais em que ela vive e
reorganiza-se em funcdo das condigbes de interacdo a que vier a ser
exposta (SME/RJ, Leitura e Escrita 1, 2003, p. 16).

A escola eficaz, dentre outras agfes, durante o processo de ensino e
aprendizagem aproxima o mundo escolar do mundo dos alunos sem
desqualificar a histéria de vida e a cultura deles, sem querer compensar
deficiéncias, mas atenta para os diferentes conhecimentos que cada aluno
traz para a sala de aula, explorando o que sabem fazer, para que
ultrapassem o patamar em que estdo e ascendam a outros patamares
(SME/RJ, Leitura e Escrita 1, 2003, p. 19).

Outra questdo que merece destaque é forma como o documento trata

escola eficaz, aquela que consegue ensinar a todos, independentemente de sua
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origem social e cultural, mesmo sabendo que “o nivel de escolaridade dos pais e
a condigao socioecondmica dos alunos faz diferenga” (SME/RJ, Leitura e Escrita
1, 2003, p. 18). A escola e a sala de aula, na acepcao do documento, precisam
ser compreendidas como espago “necessario [para] lutar contra qualquer tipo de
preconceito: étnico, social, cultural”, onde o “negociar, discutir, argumentar,
mostrar exemplos”, ajuda os alunos “a tracar regras de convivéncia e
solidariedade...” (ibidem, p. 24). Trabalhar com a negociacdo de saberes e
culturas é visto como naquele professor que

[...] sabe administrar a heterogeneidade de sua turma e ndo a compara
nem com a dos colegas nem com aquela sua turma maravilhosa do ano
passado. Cada grupo de alunos € um grupo que tem sua prépria histéria,
nao podendo ser comparado a nenhum outro. A competéncia se expressa,
também, na forma de integrar os alunos as atividades, criando grupos de
apoio mutuo, realizando trabalhos cooperativos, o que Ihe dara tempo para
lidar em pequenos grupos ou individualmente com alunos que apresentem
maiores dificuldades (SME/RJ, Leitura e Escrita 1, 2003, p. 22-23).

O trabalho que envolve a realidade do aluno &€ uma das questdes
trabalhadas no documento sobre Artes Plasticas; entretanto volta-se para
discussao do ponto de partida como elemento que precisa ser ampliado, o que
implica ver a escola como detentora de um saber distante do aluno, que busca
uma apreciacdo estética de obras consagradas historicamente, enquanto o
discente € visto muitas vezes como desprovido de formacgéao cultural, precéario e
reprodutor de “valores nem sempre éticos”, principalmente aqueles veiculados na
midia e no ambiente em que estéo inseridos.

Precisamos provocar esteticamente 0s nossos alunos para que O corpo
sensivel dos sujeitos envolvidos nesse processo de ensino e
aprendizagem seja despertado e valorizado a partir dos seus sentidos e
cogni¢des, visando novas significagbes decorrentes de seu repertério
cultural (SME/RJ, Artes Plasticas, 2008, p. 28).

O documento prega uma “nutricdo estética”, que pode ser trabalhada no
didlogo com as mais diferentes producdes artisticas, mas demonstra certa
incoeréncia no discurso, pois a negociacdo € vista como um consenso, como
espaco harménico, como se os conflitos fossem suprimidos a partir da
convivéncia “pacifica”’. Nesse sentido, parece haver apagamento das relagdes de
poder, esquecendo que as diferencas identitarias estéo sujeitas a disputas porque

‘nao convivem harmoniosamente, lado a lado, em um campo sem hierarquias;
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elas sao disputadas” (SILVA, 2000, p. 81).

Portanto, entendemos que o ensino de Arte [...] leva a uma nova ética, no
sentido de respeitar e convocar os sujeitos a refletir e construir identidade,
compreendendo sua individualidade, como também seu estar no mundo,
convivendo com o0s outros e buscando uma vida mais humana e
harmoniosa (SME/RJ, Artes Plasticas, 2008, p. 15).

A arte, de acordo com o documento, pode promover o trabalho com “temas
como preconceito, etnocentrismo, padrfes estéticos, estereodtipos, exclusdes
sociais, opressao de minorias/maiorias pela cultura hegemoénica e a relagao entre
essa cultura hegeménica e padrdes estéticos* (SME/RJ, Artes Plasticas, 2008, p.
19). Por meio do conhecimento, € possivel ampliar o olhar e a percepcao dos
sujeitos sobre outras culturas, o que envolve a "valorizagdo da diversidade cultural
e o carater plural das producdes, desconstruindo o carater hegemonico da obra
de arte consagrada, reconhecendo assim as diferentes e novas significagbes
presentes” (SME/RJ, Artes Plasticas, 2008, p. 27). Essa percepcdo também é
vista na fotografias inseridas no documento, que envolvem a producao da arte na

escola e fogem aos padrbes estéticos hegemonicos.
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E.M. 04.11.033 Odilon Braga — Valores — alunos do 6° ano — Prof". Edna dos Santos

N&o ha como negar que alunos trazem novas realidades para dentro da
escola; diante dessa questdo e na possibilidade do dialogo com o outro, com o
diferente, a musica “torna-se campo fértil para as trocas, delineando novos modelos
de criacdo musical e gerando producbes originais. Ha um ‘caldo cultural’
abrangente e compartilhado, propiciando a democratizagdo da dimenséao estética”
(SME/RJ, Ensino de Mdasica, 2008, p. 17). Ao assumir a escola como caldo
cultural, o documento esta assumindo uma convivéncia ndo conflitiva, harmoniosa
e consensual, pois quando se cria a idéia de tolerancia cultural cria-se uma falsa
ilusédo de convivéncia pacifica.

A mausica € vista como alma, como parte da vida cultural dos atores
escolares e seus pares dentro e fora da escola; nesse aspecto o documento
afirma que ndo existe mais a possibilidade de dicotomizar “muasica da escola
versus musica do mundo la fora”, atentando para o fato de haver, sim, diferenca,
mas ndo elemento de oposicdo. Na escola, “0 que existe € apenas musica.
Inimeras formas de fazer musical, todas jogadas num mesmo caldeirdo. A escola
ndo pode impedir que esse caldeirao seja um” (SME/RJ, Ensino de Musica, 2008,
p. 19).

Dentro desse caldeirdo musical vivenciado pelos alunos existem novas

possibilidades de realizacdo musical, que “ndo eliminam modos tradicionais de
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producéo. Ao lado do global e massificado estdo as culturas locais nas suas
praticas de resisténcia e singularidade e nas suas reinven¢cées em contato com o
global (SME/RJ, Ensino de Mdusica, 2008, p. 21), argumentos estes também
justificados nos fragmentos abaixo:

Chico Science misturou rock, hip-hop, maracatu e musicas folcloricas. No
carnaval de 97, a Viradouro inseriu a batida ‘funk’ na bateria e outra escola
colocou no samba o passo de bailarinas. Jorge Aragéo gravou com solo de
cavaquinho e acompanhado da percussdo, Ave Maria de Gounod e as
Bachianas n° 5 (Aria Cantilena), de Villa-Lobos. Recentemente, Caetano
Velloso e Flavio Venturini colocaram letra numa sinfonia de Bach e criam a
musica Céu de Santo Amaro, que serviu de trilha sonora para uma novela.
O movimento hip-hop, que nasceu e ganhou corpo nas periferias, hoje
demonstra um transito mais aberto nas diferentes classes sociais.
(SME/RJ, Ensino de Mdusica, 2008, p. 18).

A producdo musical atravessa fronteiras geograficas e, nesse
deslocamento, um rock é desterritorializado e pode integrar a zabumba do
nordeste ou uma batida funk pode se misturar ao samba. Embora o
hibridismo tenha se intensificado no mundo globalizado contemporaneo,
este é o tempo da convivéncia do diverso, quando uma multiplicidade de
praticas se mostra cada qual com sua cena social, com sujeitos que nela
se reconhecem e em nome delas se reinem, constituindo ‘grupos sonoros’
(SME/RJ, Ensino de Masica, 2008, p. 22).

No processo de identificacdo da producdo musical percebemos a
preocupacdo com marcar O que 0S grupos culturais em diferentes
tempos/espacos trazem para o desenvolvimento infantil. Em outras palavras,
assume-se que o aluno tem outra formacdo musical, muitas vezes sem
consonancia com o trabalho no cotidiano escolar, assumindo assim a
desvalorizacdo do que é trazido por ele, o que fragiliza a discusséo, pois assume
a diferenca como um suposto reconhecimento.

Ousar é a palavra-mestre quando se refere ao trabalho pedagdgico,
principalmente quando se busca quebrar os marcos classificatorios tdo presentes
no ensino das ciéncias. Uma ousadia tanto para os docentes quanto para 0s
alunos, o que, segundo o documento, requer um novo olhar sobre o mundo
fragmentado e excludente.

Precisamos ousar, nos relacionar com o conhecimento de uma outra
maneira, complementando-o com as diversas perspectivas possiveis.
Dessa forma, propomos, entdo, considerar outras l4gicas além da formal,
ampliar categorias de semelhante e diferente, procurando trabalhar,
também, com o que é semelhante dentro da diferenca e vice-versa,
ampliando e diversificando os valores de verdade presentes nessas
relacdes e percebendo as logicas existentes (SME/RJ, Ensino de Ciéncias,
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2008, p. 24).

O conhecimento existente em nosso tempo ndo permite mais distingbes
entre vivo/inanimado, natural/artificial, selvagem/domeéstico,
natureza/cultura, observado/observador, ou seja, a dualidade ndo tem
mais lugar nos conhecimentos contemporaneos (SME/RJ, Ensino de
Ciéncias, 2008, p. 24).

O entendimento de cultura proposto pelo documento Ensino de Geografia
remete a questdo do lugar, do didlogo e do consenso conflituoso, uma cultura que
€ articulada a um determinado tempo e espaco:

Compreensdo de que a cultura de um povo, ao criar seus habitos e
costumes, cria 0 seu proprio espaco e, numa relacédo dialética, € também
recriada por ele; construcdo da co-existéncia relacional entre as diferencas
humanas e suas contradigdes (SME/RJ, Ensino de Geografia, 2008, p. 45).

[...] um lugar pode ser entendido como a base para a reproducéo da vida
e, nessa acepcao, teria uma identidade, ja que seria construido a partir das
culturas das pessoas que nele vivem. Lugar seria, dessa forma, percebido
pelos sentidos e pela cognicdo subjetiva e pela fungéo local, atribuida a
ele, socialmente, em cada momento histérico, sendo, por isto, o resultado,
tangivel e intangivel, das praticas sociais vigentes. Assim, um lugar pode
ser entendido como tendo uma identidade (ou identidades?) singular e
essencial, construida de modo interno e (em geral) distinto de outros
(SME/RJ, Ensino de Geografia, 2008, p. 30).

Ao longo do documento, ha varios trechos que revelam preocupagao com
0 padrdo de verdade, com as relagdes hierarquicas e com a geometria do poder
presente nas diferentes sociedades e grupos sociais. O ensino de Geografia,
nessa acepcao, deve promover o “reconhecimento de relacdes socioespaciais e
de poder que surgem quando ha organizagao coletiva de um lugar” (SME/RJ,
Ensino de Geografia, 2008, p. 45), assim como ensinar aos alunos que

Nao existe a verdade, mas verdades que s&o nossas representacdes
compartilhadas de mundo. A sabedoria estd na pactuagéo coletiva das
verdades sociais que temos e ndo no acirramento das diferencas e na
imposicao, por grupos dominantes, de suas verdades (SME/RJ, Ensino de
Geografia, 2008, p. 13).

E importante que o estudante consiga perceber o sentido das coisas e
estabeleca relagdes entre elas. Nos meios de comunicagdo, por exemplo,
cresce a cada dia o numero de noticias relacionadas a ‘conflitos étnicos’,
‘discriminacao racial’, preconceitos de varios tipos, xenofobia etc. Para que
levemos esse estudante a entender a incidéncia cada vez maior desses
fatos é preciso questionar a ideia que alguns povos tém de superioridade
em relacido aos outros e que, por isso, suas culturas seriam, também, ‘mais
elevadas” e, nessa condicdo, serviriam de base para que as ‘inferiores’
fossem levadas a transformagfes que as aproximassem, 0 mais possivel,
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da tal ‘cultura superior’. Problematizar com nossos estudantes quem é ‘o
outro’ e mostrar que a diferenga ndo € um obstaculo intransponivel, mas
um fator de enriquecimento pessoal e social deve ser a nossa meta
(SME/RJ, Ensino de Geografia, 2008, p. 16-17).

A proposta de reformulacdo vislumbra a identidade como eixo que permite
pensar o cotidiano escolar como um “local de circulagdo, integracdo e
enfrentamento de diferentes saberes, culturas, ragas e valores”, mas também
como um espago “para o exercicio possivel do compartilhamento, do direito a
diferenca e da cidadania” (SME/RJ, Principios Educativos e Nucleos Conceituais,
2003, p. 15). Contudo, ao destacar a tolerancia como nova demanda, o
documento acaba entrando em contradi¢do, pois o ato de tolerar reflete 0 nao-
respeito as diferencas. Tolerancia acaba sendo reconhecimento simplificado do
Outro, é reforco do sentimento de superioridade, de um poder que nomeia o
aceitavel e o “normal”, que significa suportar a existéncia do outro e de seu
pensamento/acéo diferente. A tolerancia, assim sendo, nos dizeres do Bhabha
(1998), acaba por conter a diferenca cultural, principalmente porque oculta a
hierarquizacdo e as relacbes de poder a partir do discurso do respeito a
diversidade, que trabalha dentro da l6gica de elementos fixados num tempo-

espaco nao disjuntivo.

3.3 As préaticas articulatorias na producéao curricular: em foco o documento
O mundo cabe na salade aula

A pratica curricular da

Secretaria Municipal de
¢ Educacdo do Rio de Janeiro
atualmente estd pautada em
trés  pilares: o  Nducleo
Curricular Bésico -
Multieducacao, documento
base de 1996, as
reformulacbes ocorridas a
partir do ano de 2001 e as

Diretrizes Curriculares para a
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Educacéo Infantil e Ensino Fundamental. O kit DCN, como é conhecido na rede,
foi organizado pelo Nucleo de Publica¢des da Multirio e pelo Departamento Geral
de Educacédo da SME e distribuido aos 40 mil professores da rede municipal de
ensino do Rio de Janeiro, em 2004, reunindo uma edicéo de bolso das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para a Educacado Infanti e para o Ensino
Fundamental, homologadas pelo Conselho Nacional de Educacéo, em 1999, e o
livro O mundo cabe na sala de aula, “que traz explicagbes sobre as DCN e
sugestdes de temas para reflexdo e de atividades a serem desenvolvidas em sala
de aula” (MULTIRIO, 2004, p. 1).

Entendemos o referido livro como uma tentativa de integrar as Diretrizes a
Multieducacdo, complementando e contemplando discussdes que envolvem as
seguintes areas: Principios, ldentidade, Teorias, Curriculo, Avaliacdo, Formacao
de Professores e Gestdo. A produgéo dos cadernos tem como justificativa permitir
que se “compreenda a importancia dos Principios Eticos, Politicos e Estéticos,
dos Conceitos de Criancas e Adolescentes com o0s quais trabalhamos, das
Teorias que iluminam as Praticas Pedagogicas, dos Paradigmas Curriculares e
dos Processos de Avaliagéo e Gestdo Educacional” (MULTIRIO e SME/RJ, 2004,
p. 5). Cabe entdo perguntar: se o material foi elaborado em decorréncia da
dificuldade de os professores em fazer a leitura das DCN, néo seria tal documento
uma tentativa de assegurar os caminhos que a SME/RJ almeja que sejam
trilhados?

O livro O mundo cabe na sala de aula tem cerca de 68 paginas, organizado
em pequenos moédulos, de 6 a 20 paginas, com linguagem objetiva e simples
articulada com uso numeroso de imagens e textos compostos com diferentes
formatos de letras, como se fosse organizado por varios sujeitos, dando idéia de
abertura e construcdo permanente. Nessa légica, assumimos o documento como
uma estratégia discursiva que, ao usar o diadlogo textual e imagético, permite que
hegemonias provisorias sejam estruturadas, mesmo que ainda de maneira
contingencial, agregando sentidos mas ndo apagando os transbordamentos no
processo leitor.

A forma como o livro € organizado pode ser compreendida pela articulacéo
das comunidades epistémicas (LOPES, 2006), em que diferentes forcas e

conhecimentos se articulam e se hibridizam para construir a pratica curricular,
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fazendo com que os dispositivos legais, textos curriculares, diversas influéncias e
praticas dos professores se articulem de forma a legitimar o estreitamento
politica-conhecimento. Os rastros, as herancas e as presengas demarcam
algumas linhas na fronteira do oficial com o praticado, o que torna relevante para
andlise, pois a forma como o documento assume o curriculo - como pratica
(mesmo que em nenhum momento esteja explicito no documento) faz como que
os professores compreendam como vivéncia, experimentacdo e construcao,
deixando de lado aquela estrutura de curriculo como oficial, teoria vertical e
instituida pelo poder.

Na analise dos cadernos buscamos compreender as praticas articulatérias
envolvidas nos desafios e atividades propostos para a organizacao da escola e do
curriculo, no que se refere ao reconhecimento e a valorizacdo da diferenca
cultural. Na perspectiva de analise, buscaremos compreender as articulagbes
entre texto e imagem que, ao trazerem rastros, herancas, relacdes de poder e
hegemonias provisorias, criam uma série de oposicbes e interesses que se
articulam — externo e interno; imagem e realidade; memodria e recordacao,
representacéo e presenga — 0 que nos faz compreender a imagem e o texto
como uma estratégia discursiva que produz os objetos de que pretende tratar.

Sobre a relacdo texto/imagem que nos propomos a analisar,
compreendemo-la como uma outra possibilidade de referéncia com o leitor que
envolve a reinterpretacdo do texto, permeando os processos de comunicacdo
como uma ferramenta de apoio a producédo de sentido. Para Joly (1996, p. 121),
“a complementaridade das imagens e das palavras também reside no fato de que
se alimentam uma das outras [...] as imagens engendram as palavras que
engendram as imagens em um movimento sem fim”. Romualdo (2000, p. 53)
complementa a discussdo quando assinala que as imagens “nao se tornam
monoplanares, pois ndo tém a intencdo de promover uma Unica leitura, néo
abafam as varias visbes em uma Unica. Sua forca esta [...] na pluralidade de
visbes que apresentam ao leitor”. Dentro dessa pluralidade de leituras, o
documento busca legitimar os discursos das DCN, assumindo o dialogo entre o
texto e a imagem como estratégia discursiva.

Blanco (2003, p. 28) ao definir a forma como as redes de imagens sao

mostradas, indiciadas, implicitas, metaforizadas ou silenciadas, assume que
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O jogo de formas, cores, imagens, luz, sombra etc. nos remete, como as
vozes no texto, a diferentes perspectivas instauradas pelo “eu” na e pela
imagem, o que favorece ndo s6 a percepc¢do dos movimentos no plano do
sinestésico mas também a apreensdo de diferentes sentidos no plano
discursivo-ideoldgico, interpretando uma imagem através de outra.

Nesse sentido, texto e imagem carregam uma série de discursos ja
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existentes, mas que sao ressignificados e complementados a partir do didlogo e
da estrutura definida pelo documento. Os cadernos ndo possuem estrutura fixa,
mas fazem uso de estratégias discursivas para fixar sentidos, como: Como para

guem saber ler, pingo € letra... Trés toques ... Pingue-pongue... Para pensar...

3.3.1 Primeiro

caderno - Principios

O documento inicia sua
discussdo com a seguinte
passagem: “Educar é intervir no
mundo, € fazer escolhas diante
dos dilemas e desafios que se
apresentam a todo instante”
(MULTIRIO e SME/RJ, 2004, p.
9). Fazer escolhas pode ser
articulado ao texto da imagem
ao lado, quando ressalta que o
professor tem a “garantia de
poder escolher aonde ir". A
nosso ver, quando as acles
pedagdgicas passam a ser
responsabilidade do docente,
esta se assumindo a
centralidade do documento na

ética diante da missdo do

professor, que precisa agir com liberdade, responsabilidade e autonomia. Como
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confirmam os principios das DCN, que o documento assume como fundamentais:

Os Principios Eticos da Autonomia, da Responsabilidade, da Solidariedade
e do Respeito ao Bem Comum; os Principios Politicos dos Direitos e
Deveres da Cidadania, do exercicio da Criticidade e do respeito a Ordem
Democratica; os Principios Estéticos da Sensibilidade, da Criatividade e da
Diversidade de Manifestacdes Artisticas e Culturais contemplam valores
fundamentais, respeitando a identidade e a pluralidade de nossa cidade e
de nosso pais, na busca permanente de uma sociedade mais justa e
igualitaria. (MULTIRIO e SME/RJ, 2004, p. 4).

O documento, ao definir os principios presentes nas DCN como ponto de
partida para toda acdo pedagdgica, abarca uma gama de valores e atitudes
essenciais para a formacdo da cidadania, destacando o papel da escola na
contemporaneidade frente as crises de valores e as incertezas.

Entretanto, quando 0 e
documento propde uma Sugestdo de
atividade e o elemento de reflexdo —
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escolar. Nesse  aspecto, a

questdo cultural é
simplesmente
ignorada, visto que
aborda uma questdo
ndo recorrente na vida
social de  muitos
alunos.
As guestbes relativas

by

a identidade e as

131




diferencas culturais estéo inseridas como principios estéticos, trazendo o carater da
expressao artistica para a esfera identitaria, em que “o que importa é a forma
pessoal e sensivel de ser, de sentir, de se expressar e de representar-se, de
representar os outros e o mundo em que vive” (MULTIRIO e SME/RJ, 2004, p. 12).
Cabe perguntar: o que o documento propde como representacéo de si e do outro?
A légica de representacdo € vista por alguns autores como espelho, que implica
uma relacdo do presente (imagem refletida) e futuro (como eu desejo que os outros
me vejam). No documento, o trabalho com o autorretrato, usando como referéncia
o postal que retrata como Henri Matisse, Angelo de Aquino e Portinari fizeram seus
autorretratos. Apesar de ser individual e subjetivo, o ato de produzir um autorretrato
esta eminentemente ligado as mdltiplas relacdes com os outros individuos:
relacdes sociais, culturais, de poder etc. De acordo com Hall (2000, p. 9),

[...] estas transformacdes estdo também mudando nossas identidades
pessoais, abalando a ideia que temos de nés préprios como sujeitos
integrados. Esta perda de um sentido de si estavel € chamada, algumas
vezes, de deslocamento ou descentracdo do sujeito. Esse duplo
deslocamento — descentrac@o dos individuos tanto de seu lugar no mundo
social e cultural quanto de si mesmos — constitui uma crise de identidade
para o individuo.

Quando menciona que vai

P v : fazer uso de cartas para ilustrar a

' & L = . tematica da ética, apropria-se de
: dois fragmentos cujos conteudos
representam  dois  periodos
histéricos — a ditadura militar e o
relato do exilio politico de Frei
Betto e o tratado de paz
assinado no século XVIII, nos
EUA, com os indios das Seis
Nacodes. Entretanto, ndo é dada

em nenhum momento uma

explicacdo ou realizada uma
discussao sobre os principios com que os fragmentos estdo articulados e como

tais textos podem ser trabalhados em sala de aula.
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Dentro da logica de que ndo basta querer ser ético, é preciso saber como
ser ético, o documento traz uma sessao chamada Como isto pode acontecer?, na
gual indica trés acdes para o cotidiano escolar:

» por meio do respeito as regras de convivéncia da instituicdo escolar por
todos aqueles que dela participam (alunos, professores e direcéo);

« diretamente nos conteudos trabalhados com os alunos;

* instrumentalizando os alunos para poderem ser éticos (MULTIRIO e
SME/RJ, 2004, p. 8).

Cabe ressaltar que ser ético ndo € apenas uma questdo de regras de
convivéncia. Moreira (2002, p. 4), com base nos estudos de Stoer e Cortesao,
designa tal postura como multiculturalismo benigno, cuja atitude “restringe-se a
identificar as diferencas e a estimular o respeito, a tolerancia e a convivéncia
entre elas”. Segundo o autor, assumir a convivéncia harmoniosa nao desestabiliza
“as relacdes de poder envolvidas nas situagdes em que as diferencas coexistem”.
O respeito a diferenca precisa ser pautado no saber ou no olhar o outro e que
dentro desse olhar seja possivel reconhecer a diferenca e manter efetivo dialogo
€ negociacao.

Barthes (2003, p. 260), ao discutir a necessidade de renunciar ativamente
as imagens (de uns, de outros), propde que uma nova légica de viver junto, em
gue é desejada

[...] uma distancia que ndo quebre o afeto [...] uma distancia penetrada,
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irrigada de ternura (...). Aqui alcangariamos aquele valor que tento pouco a
pouco definir sob 0 nome de delicadeza (palavra um tanto provocadora no
mundo atual). Delicadeza seria: distancia e cuidado, auséncia de peso na
relacdo e, entretanto, calor intenso dessa relagdo. O principio seria: lidar
com o outro, 0s outros, ndo manipula-los, renunciar ativamente as imagens
(de uns, de outros), evitar tudo que pode alimentar o imaginario da relacao
= utopia propriamente dita.

Concordamos que a proposta de Barthes tem carater utépico, mas o
processo de renuncia do preconcebido, do preestabelecido e dos esteredbtipos é
fundamental quando se quer respeitar as diferencas culturais. Entretanto, viver
junto ndo deve significar a inversdo dos papéis. Macedo (2006), ao discutir a
guestdo do poder, destaca que temporalidades cotidianas ndo se justificam
apenas pela renuncia da hierarquia, no seu caminho de dupla via (de cima para
baixo ou vice-versa), mas sim pela negociacdo e ambivaléncia. Para a autora, 0
poder colonial implica uma

[...] articulacao estratégica dos saberes de diferentes grupos culturais sem
que isso impligue a contestacao da singularidade da diferenca. No entanto,
€ também verdade que essa dominacéo, por sua propria natureza hibrida,
cria regibes de fronteira em que se torna obrigatério negociar o
inegociavel, e é nessa regido que reside nossa esperanca de construcdo
de uma politica da di

~ -
A*’V@

fe

-

renca (p. 111).

¥

3.3.2 Segundo caderno —
ldentidade

Quando 0 documento
propde abordar a identidade com o
olhar da fotografia (conforme
imagem ao lado), destaca que a
“constituicdo de identidade do “Eu”
nunca pode ser pensada fora da
relagdo com o “Outro”. E quem é o
“‘Outro”? Deus, a familia, os
amigos, os professores ou as
mensagens dos diferentes meios

de comunicagao” (Multiio e
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SME/RJ, 2004, p. 2). Na acepcéao de Skliar (2003b, p. 43), a relagdo com o “outro”
esta atrelada a uma alteridade que é pura exterioridade de nés mesmos, que o
autor designa como politica da mesmice, em que a relagdo com o “outro” oscila
‘entre o ser-radicalmente-outro, o outro-igual e o-outro-a-ser tolerado (e/ou o
aceito, e/ou a ser respeitado, e/ou a ser reconhecido etc.)’. Na acepgao de Skliar,
nao se trata apenas de diferenciar o “eu” do “outro” ou tornar equivalentes as
identidades; ndo basta que o outro seja visto como uma pura identidade ou uma
mera diferenca; tampouco é possivel reducdo, fazendo do outro algo definivel e
nominavel.

Ja ndo é, entdo, a relacdo entre nés e eles, entre a mesmice e a
alteridade, o que define a poténcia existencial do outro, mas a presenga —
antes ignorada, silenciada, aprisionada etc. — de diferentes
espacialidades e temporalidades do outro; jA& ndo se trata de identificar
uma relacdo do outro como sendo dependente ou como estando em
relacdo empatica ou de poder com a mesmice; ndo é uma questao que se
resolve enunciando a diversidade e ocultando, ao mesmo tempo, a
mesmice que a produz, define, administra, governa e contém; nao se trata
de uma equivaléncia culturalmente natural; ndo é uma auséncia que
retorna malferida; trata-se, por assim dizer, da irrupcdo (inesperada) do
outro, do ser outro que é irredutivel em sua alteridade (Skliar, 2003b, p.
43).

Segundo Roland Barthes (1990), como a fotografia € uma imagem, possui
linguagem conotativa e denotativa — o 6bvio e o obtuso. A linguagem denotativa €
0 6bvio: tudo que se vé na fotografia, tudo que esta evidente. O conotativo é o
obtuso: toda informacdo implicita na fotografia, tudo que é velado e que, ao
contrario do 6bvio, imp6e uma leitura para além do referencial, caracterizando seu
processo de construcéo do significado.

A fotografia ultrapassa a condicdo de apresentar uma simples descricdo
para, em sua leitura, expressar valores, tradices, comportamentos presentes em
diferentes tempos e temporalidades que traduzem modos de viver, entender a
realidade perdurando como elemento de coesdo de grupos sociais no presente.
Ela também representa pequenos fragmentos que indicam os diferentes modos
de vida dos atores sociais, a forma como compreendem o mundo, suas
representacdes, o imaginario e mesmo as cenas muito préximas de seu cotidiano.
A representacdo fotografica é dotada de mdultiplos sentidos, como assinala
Wunder (2008, p. 2): mesmo tendo a “intencdo de reter e aprisionar sentidos, a

fotografia possui uma forca outra, efetua em sua superficialidade, em seu siléncio,
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em dizeres balbuciantes, em ténues expressodes e deixa um potente espaco vazio
para sentidos ndo determinados”.

O documento articula imagem/fotografia a midia, ao consumo, ao
comportamento, aos modismos e ao desejo. Uma discussao que remete a uma
busca pela criticidade dos alunos frente aos padrbes de consumo imposto pelas
sociedades. Percebemos nitidamente uma preocupacdo com o olhar sobre o
outro, olhar que, segundo o documento, esta sempre a “procura do Eu por meio
do Nés. E no encontro das diferencas, no que cada um €, sente, pensa com 0
outro, diverso, que cada um se constitui como Unico enquanto procura, por toda a
vida, atender a necessidade humana de pertencimento e de inclusdo” (MULTIRIO
e SME/RJ, 2004, p. 2). A opcéo por uma postura do pertencimento pode acarretar
uma retomada de um espaco-tempo especifico, cuja constituicdo da identidade se
funda na tradicdo e na genealogia (HALL, 2001). Uma espécie de busca as bases
fundacionais, que tém como referéncia identidades essencializadas,
estereotipadas e fixas. Nesse sentido, podemos argumentar que a concepc¢ao de
identidade proposta pelo caderno desliza entre identidade negociada no
agonistico e identidade fixa.

Quando tentamos compreender o processo de construcdo identitaria,
muitas vezes tendemos a nos deixar levar pelos estereétipos. Bhabha (1992,
1998) destaca que o ato de estereotipar atua como espécie de poder que sujeita
os individuos ao jogo da discriminacdo; € também a principal estratégia discursiva
de “fixidez” da hegemonia colonial, uma vez que possibilita a produgao de
subjetivacbes e consensos acerca das hierarquias socioculturais entre
colonizador e colonizado, o que, na acepcao desse autor, € “‘um modo de
representacdo complexo, ambivalente e contraditério, ansioso na mesma
proporcdo em que é afirmativo, exigindo (...) que ampliemos nossos objetivos
criticos e politicos” (BHABHA, 1998, p. 110).

O referido autor (1992, p. 200) destaca que estereotipar € um processo
“ambivalente de projecdo e introjecdo de estratégias metaforicas e metonimicas,
deslocamentos, causas mdultiplas, culpa e agressividade; significa o encobrimento
e a ruptura de conhecimentos ‘oficiais’ e fantasmaticos para construir as posigcoes
e oposic¢oes do discurso”. A analise que o autor faz da construcdo de estereotipos

esta relacionada a idéia de fetiche, que articula a questdo da ambivaléncia — da
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atracdo e recusa, um jogo entre identificacdo e diferenciagdo cultural, num
movimento politico de lutas e negociacgodes.

O processo de identificacdo no qual o discurso colonial opera esta atrelado
a légica dos discursos globais, que, segundo Macedo (2006, p. 107), séo

[...] repletos de esteredtipos que buscam fixar os sentidos, eliminar o
outro, deslocar a ambivaléncia para fora do espago em que pensamos e
agimos o mundo. S&o discursos com ampla mobilidade — o que implica
certo universalismo —, mas uma mobilidade que se deve a uma luta
politica, historica, e ndo a caracteristicas proprias desses discursos que 0s
fazem melhor que as culturas locais.

Buscamos em Friedman (2002) uma alternativa para pensar a construcao
de identidades cujo foco seria pautar todo processo identitario dentro de uma
zona fronteirica fluida, cujas linhas de demarcacédo sdo muitas vezes infringidas.
Esse "falar da fronteira” gera esperanca de construcdo de uma politica da
diferenca, pois as praticas ambivalentes geradas nesses entre-lugares
impossibilitam que as identidades sejam vistas como completas, essencializadas
e com fixacdo de sentidos. Nas palavras de Bhabha (1998, p. 55), “cada formacao
[identitaria] enfrenta as fronteiras deslocadas e diferenciadas de sua
representacdo como grupo e os lugares enunciativos nos quais os limites e
limitagdes do poder social sdo confrontados em uma relagdo agonistica” (p. 55).
Nesse sentido, as fronteiras também podem ser compreendidas como locais de
contato, onde o poder circula de forma complexa e obliqua, suscitando a
construcéo de identidades cada vez mais hibridas.

O hibridismo, na definicdo de Bhabha (1998, p. 165) é “uma probleméatica
de representacdo e de individuacdo colonial que reverte os efeitos da recusa
colonialista, de modo que outros saberes ‘negados’ se infiltrem no discurso
dominante e tornem estranha a base de sua autoridade — suas regras de
conhecimento”. Para o autor, a hibridizagao utiliza-se da mimica como estratégia
discursiva, ambivalente e complexa, que envolve “0 desejo do outro reformado,
reconhecivel, ‘como sujeito de uma diferenca que é quase a mesma, mas nao

exatamente” (p. 130). Em outras palavras:

A mimica emerge como a representacdo de uma diferenca que é ela
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mesma um processo de recusa. A mimica é, assim, o signo de uma
articulagcdo dupla, uma estratégia complexa de reforma, regulacdo e
disciplina que se ‘apropria’ do Outro ao visualizar o poder (p. 130).

No uso de algumas imagens, a diferenca é apresentada como diversidade,

com a fixacdo das identidades raciais em grupos étnicos constituidos por negros,

brancos e indios em uma mesma
fotografia (como imagem ao lado),
como se as regras de convivéncias
harmoniosas fossem garantir o
respeito a todas as etnias no
espaco escolar. Uma proposta que
prima da

pela  celebracéo

diversidade. Contudo, Bhabha (1998) alerta para o fato de que é preciso tomar

como referencial a diferenca cultural, que significa ir além do reconhecimento e do

acolhimento das diversidades. Na
acepcdo do autor, o conceito de
diversidade cultural esta
fundamentado numa perspectiva
filoséfica e pode levar ao
reconhecimento e a tolerancia,
mas mantendo o isolamento das
culturas; a idéia de diferenca
cultural remete a enunciacdo da
cultura, que envolve o hibridismo e
a ambivaléncia.

Podemos analisar o uso da
imagem como o mito das trés
racas na constituicdo do povo
brasileiro. Munanga (2004, p. 89)
assume o0 mito da democracia
racial, que envolve a dupla
mesticagem bioldgica e cultural

entre as trés racas originarias,
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promovendo a

[...] ideia de convivéncia harmoniosa entre os individuos de todas as
camadas sociais e grupos étnicos, permitindo as elites dominantes
dissimular as desigualdades e impedindo os membros das comunidades

nao brancas de terem consciéncia dos sutis mecanismos de exclusdo da
gual séo vitimas na sociedade.

Como observamos na sugestdo da atividade acima, apesar de a
construcdo do documento estar pautada na imagem, no consumo e na midia, a
sugestéo de atividade procura abarcar conceitos essenciais para a abordagem da

construcao identitaria. Nas palavras de Said (2003, p. 200), assumir que essas

identidades sao construcdes, em vez de meras

repeticdes, favorece a
desconstrucdo de uma identidade cultural pautada nas premissas de “presentes

de Deus ou artefatos
culturais”.

O documento considera
gue a identidade, a partir da

instancias
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algo positivo e no didlogo entre os diferentes grupos”. Um discurso que propde
que os “professores devem ser sensiveis as diferengas étnicas, buscando
desenvolver atitudes positivas no que diz respeito a essas diferencas”.

No entanto, busca-se mesmo é direcionar a pratica pedagdgica para a
equivaléncia e a igualdade, conforme observado na sessdo acima referida —
Pontos de Reflexdo. Nesse item é retomada a discussdo sobre igualdade, ja
assinalada, o que de certa maneira se torna incoerente com o proprio conceito
atribuido no inicio do documento.

Outra questdo que merece

Dialogando com as diferencas ,
destaque é a abordagem que o

Professora - Aline, por que vocé esta chorando .
aqui no pétio? documento traz sobre o estereotipo de

Aline - Eu gosto de jogar bola, sou boa de bola género, apresentada no diadlogo abaixo.
e eles nunca deixam eu ficar no time.

Segundo  Louro  (2000), dialogo
Nei - Onde ja se viu menina jogar bola com o )
menino, vocé tem que jogar com as meninas, pOSSIbI|Ita uma proposta desconstrutiva

isso & sO para nos.

de papéis e a eliminacdo de fronteiras
Professora - Vamos fazer uma experiéncia

TN S : demarcadas do género, pois promove o
montando times mistos de meninas e meninos

durante um més e depois voltamos a discutir rompimento das dicotomias, ja que
quem fica no time como titular e quem serédo os o )
reservas. O que sera preciso para montarmos possibilita a ultrapassagem subversiva

1 ? . .
Mo Bime! dessas fronteiras normativas. Dentro das

Nei - Fica no time os que jogarem melhor em

constituicbes historicas do binarismo,
cada posicao.

Aline - T4, quem jogar melhor fica. Sendo Macedo (2004| p. 105) argumenta que

BNINg anino! . . « sqn
TRl as dicotomias “sustentam praticas de
nominacdo do outro e (...) se entrecruzam de maneiras diversas, por vezes

reforcando-se entre si”.

3.3.3 Terceiro caderno - Teorias

Cabe destacar que, apesar de a tematica do caderno nao lidar
especificamente com a questdo da diferenca e da identidade, ele a aborda em
diferentes momentos. O documento se dedica a uma discussdo bastante
recorrente no discurso da Secretaria Municipal de Educacéo: a preocupacédo com

as teorias que fundamentam a pratica educativa. Inicia a discussdo trazendo
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= alguns questionamentos:

~.Como, neste momento, ter discernimento para
= aproveitar as contribuicbes das teorias? A
~teoria seria algo idealizado e distante da
“realidade? Para resolver as necessidades
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teg autores © certos |
considerados
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a 20 2 W8 . .
, gt cov'; ~ou. desenvolvimento e a aprendizagem,
& S . .
)% - ﬁ‘?s»*“_‘_datentando ao risco dos modismo e da falta

de critérios na hora de escolher determinada concepcao pedagdégica. Na tirinha a
seguir percebemos tal preocupacdao com a dificuldade do docente em articular
teoria e pratica, como um nao-reconhecimento da escola como espaco de

producéo e estudos.

De forma bem sintética, o documento apresenta alguns tedricos (Jean
Piaget, Lev Vygotsky, Célestin Freinet, Paulo Freire, Sigmund Freud, Emilia
Ferreiro e Donald Winnicott) e as diferencas entre as correntes inatista,

ambientalista e interacionista, para destacar os pontos que fundamentam o
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Nucleo Curricular Bésico — Multieducacao, trabalhando sempre nas relacdes

individuo/meio e individuo/individuo. Justifica a importancia da abordagem tedrica

a partir do seguinte argumento: “E o professor precisa conhecer um pouco deste

complexo processo para melhor dialogar com seus alunos” (MULTIRIO e
SME/RJ, 2004, p. 25).

Uma questdo que

merece destaque €é o0

ge WP ..
o principio que envolve a
p prc
1 0¥ e0 . pratica do d
pao? oo ¥ e 5 pratica do docente na
\ock Y o’f\‘f‘v ks T : o W =
s oo™ g™ @ producdo do caderno. Na
: 0 VO T R n0d
. -dade o ¥ e O A\ o o o =
k\N\“G \“"l\“ﬂ\Q 2 \U.“f‘ (\,\\:\\ CD“\‘\"‘\::‘,\‘\'\\C “1 ¢ ‘.“"‘\6‘1?\« Se(;aO Para pensar -
M50° o e o (\‘63‘“0\4 '\“”K\\\‘\'\ -
oot ¥ e o™ v citada ao lado, 0]
» rﬂ‘dn ‘.\\ﬁ“ ‘-‘(\\‘0\‘
¥ ' professor é chamado a

dialogar e expressar seus

pressupostos, numa

espécie de atividade

dialogica. Trazer o]

professor a participacao

envolve o reconhecimento
da autoria que o documento pretende dar ao docente, uma estratégia discursiva
gue permite que cada texto curricular seja um texto diferente, com as marcas
identitarias e de respeito as diferencas de cada sujeito.

A atividade proposta esta diretamente relacionada a secdo Pontos para
reflexdo, presente na imagem ao lado, que pressupde que o docente, a partir da
sua reflexdo/participacéo, reorganize sua pratica pedagogica, dando énfase ao
didlogo, a apropriacdo da cultura, as relacdes sociais e ao ludico. No entanto, ao
mesmo tempo que permite a participacdo e a subjetividade, o documento ja traz
resposta pronta, pressupondo que as dificuldades apresentadas pelos docentes
sdo as mesmas.

Outra questdo que € trabalhada no documento é a relacdo entre
conhecimento e afetividade, cujas implicacdes afetam o trabalho em sala de aula.
Entretanto, no que se refere a questdo do respeito as diferencas, observamos

como, na estrutura contingencial do discurso das praticas articulatorias, a
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hegemonia vai produzindo os enderecamentos desejados, como nos trechos a
seguir: “Assegurar condi¢cdes adequadas de aprendizagem, em que haja ambiente
de confianca e respeito mutuo, € por si s6 uma contribuicdo ao desenvolvimento
emocional saudavel de criangas e jovens’. E o “professor deve ter uma capacidade
de aproximacao afetiva que |he permita acolher, valorizar e participar dos conflitos”
(MULTIRIO e SME/RJ, 2004, p. 27). Em nossa acepcao, a légica do respeito matuo
nao significa apenas o reconhecimento e o acolhimento das diversidades, que
acabam por postular politicas de tolerancia a diferenca, mas requer compreender
como as identidades e diferencas vdo sendo constituidas e posicionadas na
cultura. Trazendo essa discusséo para a escola, do ponto de vista simétrico, € o
mesmo que discutir numa analogia com a questdo do emigrante, “daquele que
constréi a sua identidade como a de alguém que esta de passagem no pais de
acolhimento, mas quer ou deve voltar um dia para o pais de origem” (ALMEIDA,

2004, p. 3). Ou seja, como se 0 aluno nao pertencesse ao espaco escolar.

3.3.4. Quarto caderno —
Curriculo

A abordagem central do livro
€ a questdo curricular, mas a opcéo
por analisar o caderno especifico é
decorrente do tratamento em
relacdo a cultura, a diversidade e a
identidade presente na metéafora de
curriculo como bussola assumida
pelo documento.

O curriculo é compreendido
como

[...] um conjunto de ag¢bes planejadas
de forma sistémica e integrada que se
nutre dos principios éticos, politicos e
estéticos estabelecidos. A partir deles
sao eleitos 0s conceitos, os contelddos,
as habilidades ou competéncias e os valores que serdo os pilares de
sustentacdo da sua acdo educativa com os alunos (Multirio e SME/RJ,
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2004, p. 32).

A partir desta conceituacao, o documento concebe o curriculo como pratica
além das atividades trabalhadas pelo professor e pela escola, com as “histérias
de vida de todos os que integram o sistema, as variadas expectativas em relacao
a vida e a escola” (p. 32).

Cabe destacar: o que significa servir de bussola? A relacdo da bussola
como elemento norteador enfatiza o que € eleito como central na pratica
curricular, revelando como as praticas hegembnicas determinam o carater de
validade de alguns saberes considerados essenciais para a formacéo do sujeito.
A nosso ver, também reforca a preocupacdo com a qualificacdo e o desempenho
dos docentes, com a reestruturacdo dos programas e metodologias e com a
gestdo escolar — que na imagem da bussola aparece como teoria e proposta
pedagogica. Ou seja, a escola precisa mudar, adequar-se a nova realidade global,
0 que justifica o proprio nome do livro — O mundo cabe na sala de aula.

As demandas da vida contemporanea estdo presentes no relatério da

Comissao

-
-

Internacional sobre
a Educacao para o
século XXI - Os
Quatro Pilares da

y Educacéo -,

v
t

coordenado por
\ Jacques Delors,
que considera que
cabe a educacao
“fornecer, de algum

modo, 0os mapas de

um mundo
complexo e

constantemente
agitado e, ao

mesmo tempo, a
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bussola que permita navegar através dele” (DELORS, 1998, p. 89), mundo que
esta diretamente correlacionado as quatros aprendizagens fundamentais:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a viver com
outro. Ao fazer a leitura da bussola (ver imagem acima), um aspecto que chama a
atencdo é o posicionamento das palavras cultura, identidade e diversidade, que
estdo em destaque no alto da imagem. Essa centralidade serve de justificativa
para a adogdo da cultura como eixo nas politicas educacionais da Ultima década,
como € o caso da Multieducacéo e da Diretrizes Curriculares Nacionais discutidas
nessa pesquisa, 0 que corrobora a proposta de aprender a viver juntos, aprender
a viver o com outro, presente no relatério da Unesco, que envolve dois principios:
primeiro, a “descoberta progressiva do outro”, sinaliza que o desconhecido é a
grande fonte de preconceitos; o segundo, “tender para objetivos comuns”, envolve
a participacao em projetos comuns nas diferentes culturas. Na acepcao de Delors,
assim como na acepc¢ao do documento, é possivel reconhecer a preocupacao
com a légica da convivéncia, o que faz do curriculo um novo instrumento para
viabilizar as negociacbes e os conflitos que envolvem o trabalho com as
diferencas e as multiplas identidades em sala de aula.

Para além das questdes sinalizadas, a proposta da bussola articula outros
conceitos norteadores que estdo relacionados aos principios das Diretrizes
Curriculares Nacionais: éticos, politicos e estéticos, que sdo eixos articuladores
da vida cidada, que envolve autonomia, criatividade, ética, cooperacdo e
transformacéo, articulados as areas de conhecimento.

Para se aproximar da realidade social do aluno, o documento propde um
curriculo que trabalhe com textos jornalisticos, de modo a estimular a participacao
dos estudantes e a integracdo dos conteudos, dentro de uma logica
interdisciplinar. Para enfatizar a importancia do trabalho com jornal, o documento
propde um exercicio de reflexdo (conforme imagem a seguir) sobre as
possibilidades de inserir a interdisciplinaridade no trabalho dos professores da

rede.
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Adaptagso da noticia
de Eliane Azevedo, segio

Cidade, /8, 18/10/2001.

Na sugestdo de atividade
da imagem ao lado, como forma
de contribuir para um pensar
interdisciplinar, o documento
sugere que o professor realize
todo seu planejamento a partir
da diretriz curricular da educacéo
infantil ao segundo segmento do
ensino fundamental. O discurso
do desafio € o grande articulador
do documento, principalmente
nas atribuicbes do professor em
atender as exigéncias da
proposta curricular.

Cabe ressaltar que as

Diretrizes Curriculares

Nacionais, em alguns momentos, € diferente do Nucleo Curricular Béasico

presente na Multieducacao (proposta curricular oficial da rede municipal do Rio de
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Janeiro), que articula os Principios Educativos meio ambiente, trabalho, cultura e
linguagem e os Nucleos Conceituais identidade, tempo, espaco e transformacao.
A nosso ver, as mudancgas que os curriculos vao sofrendo ao longo dos tempos
em funcdo das novas hegemonias que vao se estabelecendo reafirmam nosso
argumento de que a producdo curricular é construida a partir das praticas
articulatérias e das hegemonias provisérias em constante mudanca. Na visdo de
Mouffe (1999, p. 3), ndo ha mera coexisténcia de uma pluralidade de posi¢ées de
sujeito, mas sim um movimento de “constante subversao e superdeterminacéo de
umas pelas outras, o qual possibilita a geragéo de ‘efeitos totalizantes’ dentro de
um campo que se caracteriza por ter fronteiras abertas e indeterminadas”.

Em relacdo a Multieducacdo, a nova matriz trazida pelas DCN articula
elementos conceituais diferenciados, que agregam uma base comum e a parte
diversificada. Uma parte € chamada Vida Cidada, desenvolvida por meio da
articulacdo entre varios dos seus aspectos da vida cotidiana, como Saude;
Sexualidade; Vida Familiar e Social; Meio Ambiente; Trabalho; Ciéncia e
Tecnologia; Cultura e Linguagens com as areas de conhecimento de Lingua
Portuguesa; Lingua Materna (para populacdes indigenas e migrantes);
Matematica; Ciéncias; Geografia; Histéria; Lingua Estrangeira; Educacao
Artistica; Educacao Fisica; Educacdo Religiosa (na forma do art. 33 da LDB)
(MULTIRIO e SME/RJ, 2004).

Retomando a logica do desafio, o documento propde que o professor
passe a construir sua pratica curricular tendo essa nova matriz como marco para
a autonomia, solidariedade e responsabilidade, conforme destaco na imagem

abaixo:
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ressalta o

trabalho com criangcas que

tém necessidade de cuidados

especializados em relacdo ao desenvolvimento biopsicossocial, dentro de uma

politica de educacéo inclusiva.

3.3.5 Quinto caderno -
Avaliacao

Como avaliar os sujeitos no que
se refere as suas diferencas? No que
concerne a andlise deste caderno, temos
como objetivo compreender como as
diferencas culturais e a identidade sé&o
respeitadas no processo de avaliacdo. O
ato de avaliar é visto no documento
como essencial para acompanhar o
desenvolvimento dos sujeitos, dando
destaque ao carater de negociacao,

como acentua o trecho

?A;vr\%u.l. - MY&AL
Prof® Maria - Al, detesto fim de ano!
Prof® Tania - 74 doida! Eu estou louca para

descansar. Deixa o fim do ano chegar.

Prof? Maria - Mas nesta época eu tenho

que decidir o destino dos alunos...

Prof® Tania - Perai! Nao é vocé quem
decide o destino de ninguém. Se estd com
alguma divida, leva para o COC. Vocé
registrou o desenvolvimento dos seus
alunos ao longo do ano, né?

Prof® Maria - Isso & que esti me
angustiando mais, eu nao tenho muitos
registros... O que posso fazer agora?

Prof? Tania - Calma. Vou te dar um roteiro
de obhservagao que adaptei de um livro. Eu
ajudo a preparar 0 matenal para vocé ficar

mais calma no COC.

“deverao ser

‘acordos’™

criados
SME/RJ,

acordos sao esses? Nao fica claro no

(MULTIRIO e
2004, p. 41). Mas que

documento quais as negociacbes
propostas; apenas supomos que o ato
de negociar envolve a escolha dos
instrumentos e a propria pratica
pedagdgica, que precisa ser entendida
como processual e consciente para
todos os envolvidos, como revela o
trecho: “alunos e professores precisam

entender as diferentes praticas e
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instrumentos de avaliagdo como recursos auxiliares importantes de apoio e néo
como elementos ameacadores para os alunos e suas familias” (p. 42).

Essa questdo é também abordada na secdo Pingue-pongue, referida
acima, que destaca um dialogo entre professores revelando a dificuldade de
fazer um trabalho avaliativo sem ter registro dos alunos ao longo do ano letivo, o
que gera maior dificuldade no momento de justificar o conceito atribuido a um

determinado aluno.

\ ' Para discutir os diferentes

R - instrumentos avaliativos, o]

st N"“:: o o, T a\m;‘i‘:\\documento propde a elaboracéo
maﬂlaﬁ‘:’“ Min\m‘ﬁra <55 e ®® de um portfélio — como consta na
‘m &;2:‘““‘ S‘qm«o::“‘?;ﬁf,”' 1 Sugestéo de Atividade ao lado —,
%:ﬁxra;’?“ :‘:ﬂ'@i f‘;‘f‘“‘fwm envolvendo uma diversidade de
\;ﬁ“‘“ = registros capazes de articular o
e curriculo escolar ao
,;:;'-*‘"";/ desenvolvimento do sujeito,
\&'5""-" sempre numa dinamica

interdisciplinar.
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Ao tratar a avaliacdo como pratica continua, o documento assume a
avaliacdo formativa como abordagem metodolégica, mostrando aos docentes os
equivocos e erros que uma avaliacdo com fins classificatérios pode causar. Para
lembrar aos docentes o erro de classificar os alunos, o documento utiliza
ilustracbes do Tonucci (ver imagem anterior). Entretanto, a nosso ver, ndo basta
fazer criticas as identidades fixadas e aos esterebtipos problematicos,
principalmente quando assume a opcéao por falar a partir de um mosaico cultural,
cujas diferentes “pecas”, mesmo contraditérias, conseguem se manter em
aparente harmonia. Nessa acepcgdo, a diferenca é vista como marca
estereotipada a partir das condutas pedagdgicas que utilizam o preconceito e o
prejulgamento para fundamentar as praticas escolares.

As diferengas sdo abordadas de modo relacional ao aspecto da
aprendizagem, revelando os riscos do carater classificatorio da avaliagdo. Na
secao Para pensar..., mencionada a seguir, é afirmado o “direito de ser atendido e
acompanhado” ao longo do processo de ensino-aprendizagem (MULTIRIO e

SME/RJ, 2004, p. 43). Cabe destacar a preocupacao de ndo fazer das diferencas
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uma deficiéncia na aprendizagem, o que demonstra certo interesse em romper as
formas estereotipadas de normalidade/anormalidade, de modelos hierarquizados

que justificam o carater de classificacdo e de enquadramento.

3.3.6 Sexto caderno -
Formacéao de professores

A formacdo de professores é W -\~

——
, , -
uma das tematicas trabalhadas no livro '{’O

O mundo cabe na sala de aula. Seu ‘Pm%

foco esta na funcao social da escola e Ba————

no compromisso profissional. No que
se refere as diferencas culturais, no
referido caderno o professor €

colocado como descobridor, como

aquele que tem um desafio
permanente de articular sua pratica profissional a realidade dos alunos. Ele
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precisa “fazer a diferenca em suas aulas, sair do senso comum, mas desde que
faca a diferenca em si préprio; deve amar o seu oficio, dar aulas com a alma e
nao apenas com a cabeca’” (MULTIRIO e SME/RJ, 2004, p. 49). Mas o que
significa “fazer a diferenga”? O préprio documento encontra a resposta para essa
guestdo, quando menciona o que é fundamental na funcéo docente: “perceptivo,
sensivel, observador e acolhedor, procurando intervir apenas quando necessario
e estimulando sempre. Sua funcao devera ser provocar, guiar, orientar, apoiar e
nutrir a inventividade e a criatividade de seus alunos” (MULTIRIO e SME/RJ,
2004, p. 49). Nesse trecho, reaparece a questao do acolhimento, que reforca a
I6gica do mosaico cultural e da tolerancia ja discutido ao longo deste texto. Outra
guestdo que cabe sinalizar é que a fun¢do individual do professor néo ira resolver
todas as questdes, principalmente no que concerne as singularidades de cada
aluno.

O professor, na acepgcdo do
documento, deve assumir o desafio
permanente de “oferecer uma educacéo
que possa ampliar suas [dos alunos]

referéncias no mundo, beneficiando

Sa‘ Al
pe{\ o SIWME ~
P o cox 92 g eV todas as formas de expressdo, de
o p‘o\e \)‘-\dd o . Al \a ) . - L.
comO ges ANTO> 200 2 ‘;‘ linguagem e de participacdo critica e
c 5eV° i o o w
'.\0; s a5 % po ('oo et construtiva” (MULTIRIO e SME/RJ,
add “ OV @ o 113\\\ ’ . ; i
d""“‘“‘d“@y P ‘ o 2004, p. 48). Para isso, € reafirmado o
al COVv- a) A
\ awe ARt -3 = e | d f f dif ;
\ aes T ade X, papel do professor que faz a diferenca:
\ cuhd 25 ¢ atd © ] }
c\o 5 c,gn:xﬁpuﬂwe,\%)pl_‘\\ o é aquele que busca uma formacao
\ “\(’, . \_"m b
.\ P\) .
mﬂ“"ﬁ,p 40 * continuada, de modo que possa
e

compreender o desenvolvimento, as
diferencas culturais e a aprendizagem de seus alunos, como consta na secao
Para pensar... mostrada ao lado.

O documento propde um perfil de professor ideal, almejado: “o professor
desejado é um profissional criticamente preparado para entender e valorizar a
diversidade cultural dos seus alunos. Este universo diverso pode ser o ponto de
partida da sua agao pedagogica” (MULTIRIO e SME/RJ, 2004, p. 50). Inclusive

faz analogia com a Professora Maluquinha criada por Ziraldo como exemplo para
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todos os alunos, destacando o desejo gerado na relacdo professor-aluno; nas
palavras do documento: “a quimica da relacdo que se estabelece entre o
professor e seus alunos € fator decisivo e comprovado na qualidade da
constituicdo de conhecimentos e valores” (p. 52). Precisamos dessa quimica,
porém a diferenca n&o pode ser vista pelo reconhecimento inicial da diversidade,
como se os alunos apresentassem suas diferencas ao entrar em sala de aula,
mas ndo pudessem vivencia-las, pois o que é valorizado é o saber cientifico, fruto

de um conhecimento distante da realidade do aluno.

3.3.7 Sétimo caderno -

Gestao

O Ultimo documento do livro O

o=
e mundo cabe na sala de aula traz como
[ a Sestso escol . . -
K damcratiu ar metafora a linguagem cartografica para
[ad
(m P °® qualigaq, o .
’L i apregen, . a explicitagdo dos conceitos que
) - |
an
: o seug diferenpe, envolvem o processo gestor, que deve
Pectﬂs -
" A 1in9-uasrem “ainhog ser visto como democratico, dinamico e
curtﬂ‘g‘ré .. .
_! trady, Qiferen, fica participativo. ~ No  aspecto  sobre
as es . . . .
Pagos 5, longg identidades e diferengas culturais, o

foco do documento esta na abordagem
ési:z:entﬂ Para o da .cultura do aluno como .r.Jonto de

de togog, partida, o que demonstra fragilidade em
trabalhar o didlogo e a negociacdo com
|as diferencas.

O documento propbe que, se for rompida a articulacdo gestdo-
administracdo, procurando responder as novas demandas, a escola precisa estar
atenta. O grande no da discussdo deste caderno é o planejamento — o projeto
politico-pedagdgico, que “passa a ser a garantia da conjugacdo das atividades
social e cultural com as atribuicbes pedagdgicas da escola” (MULTIRIO e
SME/RJ, 2004, p. 57). Esse planejar envolve toda uma producédo coletiva, que é

colocada passo a passo no mapa do projeto politico-pedagdgico.
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:p:jfgml de cada ano letivo.)

4
Ao analisar o referido mapa, cabe destacar que o item 2 — Programar
estudos pedagoégicos e culturais — é colocado como uma acdo anterior ao
conhecimento da realidade da comunidade escolar. Desse modo, a escola ja
sacraliza os aspectos culturais que vao ser trabalhados durante o ano letivo, o
gue indica que o conhecimento da realidade sociocultural do aluno surge apenas
como ponto de partida. Na analise, percebemos que as culturas e as diferencas
sdo vistas muito mais como instrumentos de passagem do saber popular ao saber
cientifico do que como prética do livre exercicio da diferenca (Macedo, 2004).
Cabem entdo alguns questionamentos: o que fazer com as diferencas? E a
cultura do aluno? Apenas ponto de partida? Cruzando os diferentes discursos, ha
implicitas sugestbes de valorizacao, respeito e tolerancia como ponto de partida,
mas tendo no “patrimdnio cultural da humanidade” o ponto de chegada. Nesse

sentido, a educacdo acaba sendo vivenciada de forma unilateral, uma vez que
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tem como preocupacao central privilegiar conhecimentos considerados universais.

A nosso ver, torna-se interessante a politica adotada para o uso do espaco
e do tempo no trabalho pedagdgico, como é afirmado no trecho “a organizacéo do
espaco escolar deve ser tratada como necessidade de reconhecimento dos
direitos e deveres de todos e a sua preservacao como responsabilidade por um
bem coletivo” (MULTIRIO e SME/RJ, 2004, p. 58). Nesse sentido, € proposta uma
diversidade de espacos dentro e fora da escola, de modo que seja garantido um
trabalho de qualidade e significativo para o aluno, mas sempre atentando para a
responsabilidade e cooperagcdo de um todo, de um espaco que é “nosso”, como

destacamos na imagem a seguir.

feprodusdo da wia Halavily

do Marts Comals Eschat

Esse discurso do “nosso” reflete o0 que Mouffe (1999) assinala como sendo
a precariedade no tratamento com a idéia de identidade, que revela a tenséo
entre as multiplas posicdes de sujeito e 0s coletivos universais no processo de
participacéo social. Revela também a provisoriedade das identidades, do espaco
negociado de diferencas que a escola, assim como 0s demais campos sociais,
precisam assumir.

E por isso que cada posi¢éo de sujeito se constitui dentro de uma estrutura
discursiva essencialmente instavel, posto que se submete a uma variedade
de praticas de articulacdo que constantemente a subvertem e transformam.
Por isto ndo hd nenhuma posi¢do de sujeito cujos vinculos com outras
estejam assegurados de maneira definitiva e, portanto, ndo ha identidade
social que possa ser completa e permanentemente adquirida (MOUFFE,
1999, p. 34).
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