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Elogio da dialética

A injustica avanca hoje a passo firme;

Os tiranos fazem planos para dez mil anos.

O poder apregoa: as coisas continuarao a ser como Sao
Nenhuma voz além da dos que mandam

E em todos os mercados proclama a exploracgao;

isto é apenas 0 meu comeco.

Mas entre os oprimidos muitos ha que agora dizem
Aquilo que n6s queremos nunca mais o alcangaremos.

Quem ainda est4 vivo ndo diga: nunca

O que é seguro nao é seguro

As coisas nao continuarao a ser como Sao

Depois de falarem os dominantes

Falardo os dominados

Quem pois ousa dizer: nunca

De quem depende que a opressao prossiga? De nds
De quem depende que ela acabe? Também de nos

O que é esmagado que se levante!

O que esta perdido, lute!

O que sabe ao que se chegou, que ha ai que o retenha
E nunca sera: ainda hoje

Porgue os vencidos de hoje sdo os vencedores de amanha

Bertolt Brecht.



RESUMO

O objetivo desta investigacdo foi a analise do planejamento curricular de professores, a partir
de um coletivo de pesquisa-acdo construido no ambiente da escola. Abordou-se, também, a
investigacdo sobre os processos de formacdo continuada de professores, especialmente,
quando construidos coletivamente. Este trabalho partiu da teoria critica como meétodo de
compreensdo e andlise da realidade, para a identificacdo do maximo de elementos que
constituem e sobrepdem-se aos planejamentos curriculares dos professores. Para a
compreensdo das tematicas do curriculo, a pesquisa utilizou os estudos de Gimeno Sacristan,
Jurgo Santomé, Henry Giroux e Ivor Goodson. Valeram-se também, como aporte para o
campo da formagéo continuada de professores, as referéncias de Benardette Gatti, Julio Diniz-
Pereira, Selma Garrido Pimenta, Maurice Tardif, Claude Lessard, Michel Fullan e Andy
Hargreaves. A escolha metodoldgica da pesquisa-acdo foi de encontro as demandas dos
professores em construirem um instrumento de investigacdo e, a0 mesmo tempo, de encontro,
troca de experiéncias, incentivando a formacdo continuada e o desenvolvimento profissional
entre os participantes. A pesquisa desenvolveu-se em trés etapas distintas: o diagndstico dos
problemas relativos ao planejamento curricular dos professores; a reflexdo e acdo em torno
dos temas do curriculo através de seminarios tematicos e coletivos de pesquisa-acdo; e a
sintese e avaliacdo dos processos realizados pelos colaboradores. Foram realizados dezesseis
encontros coletivos entre os professores-pesquisadores, durante os quais foram investigados
os tempos de organizacdo e producdo dos curriculos; os objetivos e demandas sociais dos
curriculos; as politicas publicas curriculares; e os processos de avaliacdo. Além dos aspectos
curriculares, a pesquisa evidenciou os processos de formacdo continuada e, especialmente, a
formacdo em servico, estimulada durante os processos da pesquisa. Evidenciou-se a
precarizacdo e proletarizacdo dos professores e a contradicdo frente aos processos de
organizacgéo, autonomia e trabalho compartilhado. Entende-se, na perspectiva do trabalho, que
a exposicdo e analise acerca das contradi¢cdes presentes no trabalho dos professores podem
contribuir para uma maior compreensdo sobre os elementos e forcas presentes direta e
indiretamente no planejamento curricular. Procurou-se compreender como essas constituintes
estruturais também recaem, regulam ou afetam o trabalho e a formac&o docente. Os resultados
indicaram que os professores estdo sujeitos a muitos processos de regulagdo e controle sobre o
desenvolvimento e decisfes relacionados com o planejamento dos curriculos. Entretanto,
também ha resisténcia e enfrentamento as deficiéncias e as super-regulacfes presentes na
profissdo, especialmente, através de um coletivo de acdo e reflexdo, desenvolvimento
profissional e construcéo de experiéncias coletivas e compartilhadas.

Palavras-chave: Planejamento curricular. Formacéo continuada. Pesquisa-agéo.



ABSTRACT

The purpose of this investigation was to analyze the curriculum planning of teachers, based on
an action research collective built in the school environment. Research on the processes of
continuing teacher education was also addressed, especially when built collectively. This
work started from critical theory as a method of understanding and analyzing reality, for the
identification of the maximum elements that constitute and overlap with the curricular
planning of teachers. To understand the themes of the curriculum, the research used the
studies of Gimeno Sacristan, Jurgo Santomé, Henry Giroux and Ivor Goodson. The references
of Benardette Gatti, Julio Diniz-Pereira, Selma Garrido Pimenta, Maurice Tardif, Claude
Lessard, Michel Fullan and Andy Hargreaves also contributed to the field of continuing
teacher education. The methodological choice of action research was to meet the teachers'
demands to build an investigation instrument and, at the same time, to meet, exchange
experiences, encouraging continued training and professional development among the
participants. The research was carried out in three distinct stages: the diagnosis of problems
related to the teachers' curriculum planning; reflection and action around curriculum themes
through thematic and collective action research seminars; and the synthesis and evaluation of
the processes carried out by employees. Sixteen collective meetings were held between the
teacher-researchers, during which the organization and production times of the curricula were
investigated; the objectives and social demands of the curricula; curricular public policies;
and the evaluation processes. In addition to the curricular aspects, the research highlighted the
processes of continuing education and, especially, in-service training, stimulated during the
research processes. The precariousness and proletarianization of teachers and the
contradiction in the face of the processes of organization, autonomy and shared work became
evident. It is understood, from the perspective of the work, that the exposure and analysis
about the contradictions present in the teachers' work can contribute to a greater
understanding of the elements and forces present directly and indirectly in the curriculum
planning. We sought to understand how these structural constituents also fall, regulate or
affect work and teacher training. The results indicated that teachers are subject to many
processes of regulation and control over development and decisions related to curriculum
planning. However, there is also resistance and coping with deficiencies and over-regulation
present in the profession, especially through a collective of action and reflection, professional
development and the construction of collective and shared experiences.

Keywords: Curriculum planning. Ongoing training. Action research.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa é resultante do encontro entre professores de geografia, que procuraram
edificar uma janela analitica do planejamento curricular. Esse coletivo desenvolveu, através
da pesquisa-acdo, um mecanismo de investigacdo; troca de experiéncias; aprendizagem
compartilhada; e fomento a formacéo continuada no ambiente escolar.

A origem desta investigacdo tem relacdo com a minha trajetéria como docente na
educacdo publica em Minas Gerais. Depois de uma década de trabalho, desassistido de planos
de carreira que visassem a formacdo continuada por intermédio da Secretaria Estadual de
Educacdo (SEE/MG), procurei, por iniciativa propria, continuar a minha formacao
profissional. Ha um momento na carreira docente em que é necessario questionar o trabalho, a
formacdo, procurar resistir a estagnacdo, alienacdo e ao desinvestimento profissional. Uma
tentativa de lutar contra a omissdo e o descaso dos 6rgdos publicos que, a primeira vista,
abandonaram a escola, os estudantes e os professores a sua propria sorte.

Umas das inquietacGes permanentes na carreira docente é a percepcdo de que o
trabalho parece ser um caminho solitario entre seus pares. Trabalhamos muito, seja pela
extensa jornada ou em funcdo do oficio cada vez mais atarefado. Sobra pouco tempo para
conhecermos um ao outro, o trabalho do outro e, especialmente, compartilharmos saberes e
experiéncias.

Muitas vezes, a sobrecarga de trabalho, o isolamento profissional e a inexisténcia de
politicas de formacdo continuada reverberam uma automatizagdo do trabalho docente,
observada no planejamento e no desenvolvimento das propostas curriculares. Consideramos,
assim, a hipoOtese de uma possivel alienagdo e proletarizagdo do trabalho docente, no
planejamento ou no desenvolvimento do curriculo escolar que pode se converter em simples
execucdo de prescrigdes curriculares (Conteido Basico Comum - CBC!, Base Nacional

Comum Curricular - BNCC?, e o programa dos livros didaticos escolares - PNLD?), assim

1 CBC foi iniciado em 2007, estando vigente desde 2014 como referéncia normativa curricular do Estado de
Minas Gerais. Cf. MINAS GERAIS. Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais. Conteldo Béasico
Comum (CBC) de Geografia do 6° ao 9° ano - Exames Supletivos/2018. [Belo Horizonte]: SEE, [2018].
Disponivel em: http://www2.educacao.mg.gov.br/images/Geografia.pdf. Acesso em: 02 nov. 2018.

2 A BNCC foi desenvolvida pelo Ministério da Educacdo (MEC), tltima versdo revisada em 2016, ainda em fase
de implementacdo (BRASIL, 2018).

3 O PNLD é regulamentado pela Resolugdo n® 15, de 26 de julho de 2018 que dispde sobre as normas de
conduta no &mbito da execugdo do Programa Nacional do Livro e do Material. Cf. Didatico. FUNDACAO
NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO - FNDE. Resolugdo n° 15, de 26 de julho de 2018.
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como sdo apresentadas, como estrito modus operandi da organizagdo e desenvolvimento do
trabalho dos professores.

O planejamento curricular, elaborado de forma cada vez mais solitéria, leva muitos
educadores a dialogarem com o pouco que lhes resta de material de apoio e suporte
pedagdgico, especialmente, o livro didatico escolar. Por vezes, esse é o (inico* objeto palpavel
e garantido de assisténcia curricular. A Unica fonte de informacdo oficial, autorizada e
distribuida nas escolas, acessivel aos professores e estudantes em toda rede publica do pais.
Existe uma contradicdo entre autonomia e dependéncia, mas ndo pretendemos deslegitimar o
livro didatico e as politicas curriculares. Convém analisa-los de forma mais ampla e critica,
principalmente, alguns aspectos do desenvolvimento de sua agenda politica.

O livro didéatico € visto, nesse contexto, como um consagrado artefato pedagdgico,
necessario, amplamente utilizado e acessivel a todos os estudantes e professores no pais. As
questdes postas ndo diminuem a importancia desse recurso, mas apontam a necessidade de
analisarmos a sua influéncia no trabalho docente, na medida em que afeta o planejamento
curricular docente e a organizacao do curriculo das escolas.

Essa dialética entre dependéncia e autonomia dos professores frente a seus processos
de planejamento curricular gerou tamanha inquietacdo que me levou de volta a academia em
busca de um espaco que ampliasse nossos dialogos, analises e reflexfes. Um lugar que
possibilitasse 0 meu aprofundamento teérico e empirico sobre relacGes, instituicdes, estrutura
e conjuntura do nosso trabalho. Uma tentativa de investigar e, ao mesmo tempo, intervir no
trabalho dos professores, buscando amenizar as deficiéncias estruturais e o desinvestimento
profissional e formativo presentes ao longo da carreira docente.

Assim, em 2017, participei do processo seletivo para Mestrado em Educacdo da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Obtendo éxito, iniciei meus estudos,
aprofundando meus conhecimentos tedrico e reflexivo através das disciplinas, orientagdes, e
da participacdo em seminarios do Programa de P6s-Graduacao. Nesse periodo, venci a batalha

contra o aparelho burocratico do Estado e obtive, com muito custo, o afastamento

Brasilia: MEC, 2018. Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/index.php/acesso-a-
informacao/institucional/legislacao/item/11997-resolu%C3%A7%C3%A30-n%C2%BA15,-de-26-de-julho-de-
2018. Acesso em: 02 nov. 2018.

4 Em um levantamento preliminar realizado em fevereiro de 2019, ficou constatado que em ambito das escolas
da rede estadual, desde 2015, ndo sdo enviados as escolas 0s manuais das normativas curriculares (CBCs) em sua
versdo impressa. Os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), mesmo em sua versdo online, estdo
desatualizados na organizagdo e distribuicdo das séries e dos objetivos em cada ciclo. A BNCC, ainda que
aprovada em 2016, nunca chegou a ser impressa e distribuida as escolas publicas do pais. Ficando a cargo dos
professores, aos que tém acesso as tecnologias digitais, procurar as referéncias normativas e prescricdes
curriculares disponibilizadas.
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momentéaneo do trabalho como professor com o compromisso de dedicar-me, exclusivamente,
a esta pesquisa. Tratava-se de um requisito da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) para o recebimento da bolsa de auxilio estudantil, recurso
essencial para o fomento a pesquisa e 0 suporte a formacdo continuada de professores. Os
meses seguintes foram de muito aprendizado, dedicacao e investimento, com 0 meu retorno a
universidade. O contato com excelentes profissionais e pesquisadores me fizeram reviver o
ambiente académico, estimulante para o desenvolvimento profissional, especialmente, de
educadores.

Paralelamente a pods-graduacdo, acompanhava, a distancia, a lastima em que se
encontrava a escola, meu local de trabalho, com as noticias sobre a falta de materiais minimos
para seu funcionamento. O governo veiculava, com grande investimento publicitario, um
plano de total reformulacdo -curricular, anunciando o parcelamento dos salarios, o
congelamento dos planos de carreira e dos reajustes salariais, ja marcadamente defasados. O
que era algo esporadico e momentaneo na vida dos professores virara rotina, regra, gerando as
mobilizagdes, paralisagOes e greve da categoria docente. A comunidade escolar resistia com
campanhas de doacao de papel oficio para as provas e de papel higiénico para os banheiros.

A crise enfrentada pela escola gerou em mim um grande incbmodo, em funcdo da
contradi¢do vivenciada entre 0s extremos, a realidade da universidade com sua potencialidade
tedrica e analitica, e a realidade da escola publica, cada vez mais desassistida e desinvestida.
Esse fato conduziu meu olhar e minha pesquisa para meu local de trabalho, na tentativa de
enxergar na universidade e na pds-graduacdo uma possibilidade de investigar e intervir na
realidade da escola. Por meio de um estudo junto com meus companheiros de trabalho,
amplificamos nossos questionamentos e reflexdes e, por que nédo, proposicdes, especialmente,
a respeito das questdes curriculares e dos processos de formagédo em servigo.

Nesse coletivo formativo, professores se tornaram pesquisadores de si e de suas
praticas, conscientes de seu papel social, resistentes a precarizacao, edificando lugares onde
constroem e consolidam suas identidades. Desenvolvem-se saberes, possibilitam o ser (no
sentido filosofico da educacgéo), o estar (no sentido materialista de suas estruturas e politicas),
e o viver (no sentido da dialética e praxis® do trabalho docente) a educacdo em seu potencial.

Nesse contexto critico, coletivo e investigativo se desenvolveu esta pesquisa,

utilizando a metodologia pesquisa-acdo para aproximar a universidade da escola. Edifica-se

5> O conceito de praxis pode ser entendido como prética articulada  teoria, pratica desenvolvida com e através
de abstracdes do pensamento, como busca de compreensao mais consistente e consequiente da atividade pratica -
é pratica substanciada de teoria (VAZQUEZ, 2011).
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uma ponte, ainda provisoria, entre os professores e a producdo académica, visando a agéo
direta e conjunta entre esses profissionais, por meio de instrumentos que possibilitem o
diagndstico, a acdo, a reflexdo e a avaliacdo de seus processos de planejamento curricular.

Esta proposta de estudo foi recebida com muito apreco e entusiasmo por trés
professores de geografia que integraram o coletivo de investigacdo a respeito de seus
conhecimentos e préaticas. Elaboramos um mecanismo® que possibilitou o encontro, o debate,
a reflexdo, a troca de experiéncias e a aprendizagem compartilhada sobre o curriculo,
propondo-se 0 enfrentamento das adversidades econdmicas e politicas, através do
desenvolvimento de um processo potencialmente formativo e emancipatorio.

Nesse horizonte de construcdo de didlogo, funda-se o objetivo central desta
investigacdo: analisar o planejamento curricular e os processos de formacgdo continuada
desenvolvidos entre quatro profissionais de geografia efetivos, lotados em uma escola’
localizada na periferia de Belo Horizonte. Procuramos responder a questdo de como se
realizam os processos de planejamento curricular entre professores, considerando as questfes
estruturais, as politicas curriculares, bem como o desenvolvimento profissional docente
proporcionado pelo encontro e trabalho do coletivo através da pesquisa-acdo. Dessa forma,
procuramos evidenciar a importancia do protagonismo dos educadores na investigacdo,
reflexdo e na elaboracdo dos curriculos escolares.

Para responder as questdes postas, estabelecemos os seguintes objetivos especificos:

- Observar as condicdes materiais de trabalho, estrutura e recursos didatico-pedagdgicos
disponiveis para o planejamento do curriculo de geografia;

- Identificar as estruturas e forgas sociais politico-econémicas presentes nas disputas pela
producdo curricular no ambito da escola;

- Verificar as relacdes e influéncias entre o curriculo elaborado pelos docentes de geografia e
0s programas apresentados pelos livros didaticos escolares;

- Compreender como se organizam e articulam os professores na adequacdo e proposigéo de
seus planejamentos curriculares;

- Produzir processos de socializagdo profissional e troca de experiéncia entre professores de

geografia sobre seus processos de organizagéo curricular;

® Como propde o Movimento dos Trabalhadores sem Terra (MST) o “processo de tomada de decisio sobre uma
acdo. Processo que num planejamento coletivo (que é nossa meta) envolve busca de informagdes, elaboracgao de
propostas, encontro de discussdes, reunido de decisdo, avaliagdo permanente” (MST, 1995, p. 5).

" No capitulo sobre método e percurso metodolégico h4 um subitem sobre a caracterizagdo detalhada dos
professores, professor-pesquisador coordenador e trés professores-pesquisadores participantes e da instituicdo de
ensino onde foi desenvolvida a pesquisa.
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- Analisar a organizacdo dos professores voltada aos processos de aprendizagem coletiva e
compartilhada na perspectiva da formacgéo continuada de professores;

- Construir, por meio da pesquisa-acdo, instrumentos voltados a profissionalizacdo e ao
incentivo ao desenvolvimento profissional entre educadores.

Apesar de sua importancia para o trabalho dos professores, o planejamento curricular é
um tema pouco atrativo no universo académico, em destaque, no campo da educagdo. A
maior parte das pesquisas® sobre curriculo foca as extremidades dos processos curriculares: no
aparato legal, na formulacdo das politicas publicas, nas reformas curriculares, no curriculo na
acdo, na pratica dos professores, em suas aulas, em seus processos avaliativos. Assim, 0
planejamento curricular aparece como um elemento secundario, de menor significancia e
longe do interesse da investigacao cientifica.

A baixa producdo cientifica se agrava mais ainda quando se considera a area da
geografia, onde os trabalhos ainda sdo insuficientes tanto em informacdes quanto em analises
sobre o planejamento dos curriculos. Consequentemente, essa limitacdo reverbera um baixo
desenvolvimento de bases conceituais e estudos tedricos sobre o tema em &mbito nacional, o
que acirra ainda mais as disputas pelos curriculos escolares, necessitando um maior
investimento de estudos na area que possam instrumentalizar os professores para essa praxis.

Partimos de um vasto referencial tedrico de importantes autores nacionais no campo
dos estudos do curriculo (MOREIRA, 1990, 1997, 1998; SILVA, 1996, 2010; LIBANEO,
1994, 2001) e também de referéncias internacionais consagradas como 0s espanhdis Sacristan
(1998, 2013), Santomé (1998, 2003), o inglés Goodson (1997, 2007), e os estadunidenses,
Apple (2001, 2006) e Giroux (1992, 1997). Esse aporte tedrico permitiu um aprofundamento
nas questdes de planejamento dos curriculos® & luz de uma teoria critica, considerando a
amplitude de seu significado, e sua correlacdo com 0s processos que incentivem a autonomia
no trabalho docente, a troca de experiéncias, a formacéo e profissionalizacéo de professores.

A realizagdo desta pesquisa se deu no momento conjuntural em que se homologaram
novas diretrizes curriculares. A nova BNCC, aprovada em 2017, chegou com o intuito de

mudar itinerarios, reorganizar disciplinas e conteudos em todas as escolas do pais,

8 Em investigacdo preliminar nas plataformas digitais Scielo, Associacdo Nacional de Pesquisa e P6s-Graduagéo
em Educacgdo (ANPED) e Biblioteca de Teses e Disserta¢des da UFMG, realizada em fevereiro de 2019, foi
encontrado um numero pequeno de produgdes com o tema “planejamento curricular”. Temas como reforma
curricular tem em média o dobro de publicagdes, e os temas de curriculo na agdo ou préatica curricular alcangam
até dez vezes mais referéncias indexadas. Esse fator se agrava ainda mais quando se considera, especificamente,
o campo da Geografia, onde existe um nimero ainda mais reduzido de trabalhos sobre curriculo.

® Como expressa Llavador (1994, p. 370), “a palavra curriculo engana-nos porque nos faz pensar numa so coisa,
quando se trata de muitas simultaneamente e todas elas interrelacionadas”.
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influenciando diretamente a organizacdo do curriculo e do cotidiano dos milhdes de
estudantes e professores brasileiros. Frente a essa transformagdo, a iniciativa desta
investigacdo buscou romper com a passividade de alguns professores, problematizando sobre
seu papel na investigacdo, producdo e promocdo dos curriculos. Possibilitou-se, assim, refletir
e compreender sobre seus processos de planejamento curriculares, sobre sua participacdo
ativa nos processos de decisdo politico-pedagdgica da escola e da sociedade.

Apesar do curriculo e formacdo de professores estarem presentes num todo
correlacionado e indissociavel desta investigacdo, optamos pela categorizacdo distinta, a partir
de dois eixos analiticos. Inicialmente, apresentamos um capitulo tedrico-metodoldgico,
seguido de dois capitulos analiticos empiricos, um voltado as questbes curriculares e o
seguinte destinado a formacao de professores, visando ao aprofundamento teérico e analitico
sobre o objeto. Finalmente, a pesquisa trouxe algumas consideracfes e apontamentos na
tentativa de analisar e avaliar, em sintese, o trabalho realizado.

No primeiro capitulo, apresentamos os professores-pesquisadores e caracterizamos a
instituicdo de ensino e o ambiente escolar. Além de delinearmos as etapas da pesquisa, das
acOes efetivadas e da metodologia utilizada, constando um apanhado sobre os autores, 0s
processos e procedimentos realizados ao longo dos seis meses de encontros desenvolvidos
entre os professores participantes.

Apresentamos os principios do materialismo dialético e da teoria critica enquanto
métodos de investigacdo e analise da realidade dos professores e da escola. No nosso caso,
voltados para a compreensdo de como as condi¢des estruturais e materiais produzem, afetam e
se manifestam sobre os trabalhadores da educacdo, bem como, dialeticamente, explicitam
algumas contradi¢fes nessas relagdes que se reproduzem e se manifestam na realidade da
sociedade contemporanea.

Os professores, assim como os demais trabalhadores, ndo estdo inevitavelmente
inertes ou conformados com sua condigdo, imbricados restritivamente a realidade material e
politica. Mas, dialeticamente, a partir da compreensdo das contradigdes subjetivas e
contextuais, eles podem se conscientizar sobre sua condicdo alienada e construir alternativas
em busca de transformagdes, enquanto individuos criticos, potencialmente livres e
libertadores.

Utilizamos a teoria critica, a partir do arcabouco tedrico do materialismo dialético
produzido por Marx e Engels (2007), e seus sucessores na escola de Frankfurt, Adorno
(1995), Horkheimer (1983) e Habermas (1982), como referencial tedrico analitico. Buscamos

compreender a dialética entre alienacdo e emancipacdo humana, utilizando a perspectiva



19

critica para a interpretacdo da realidade como método de compreensao dos curriculos e dos
processos de formacdo de professores. Sdo utilizados, também, os referenciais teorico-
analiticos propostos por Lefebvre (1979), Santos (2006) e Harvey (1984), que possibilitaram
aproximar o debate socioldgico com o campo teorico do estudo da geografia.

A teoria critica embasa a organizacdo e acdo dos professores ao produziren
ferramentas de resisténcia e disputa politica, na busca por reconhecimento e melhoria de suas
condicbes de formacéo e de trabalho. Parte da dialética entre ensino e aprendizagem, teoria e
pratica, a acdo e reflexdo, sendo um método de capacitacdo que possibilita caminhar com
mais firmeza entre as contradi¢cdes do trabalho docente, principalmente, aquelas relativas a
autonomia e ao trabalho coletivo dos planejamento curriculares.

Ainda no primeiro capitulo, apresentamos 0s percurso tedrico-metodolégico, bem
como, os cuidados éticos voltados a organizacdo e desenvolvimento da pesquisa-acdo em
ambiente escolar. A metodologia adotada partiu da obra de Thiollent (2004, p. 15), propde
que “na pesquisa-acdo os profissionais desenvolvem um papel ativo no equacionamento dos
problemas encontrados”. Apontamos as potencialidades dessa metodologia no campo da
educacdo, bem como, a relevancia do trabalho colaborativo como instrumento de diagnostico,
acdo, reflexdo e avaliacdo do proprio trabalho docente voltados ao enfrentamento de
problemas e a busca por solucbes em diferentes contextos escolares.

No segundo capitulo, discutimos as questdes e andlises estruturais, politicas e sociais,
que incidem diretamente sobre o planejamento curricular. A organizacdo dos tempos da
escola; a funcdo social dos curriculos; a conjuntura politica ilustrada e analisada através dos
curriculos prescritos; as politicas publicas, abordando as atuais propostas; e as pretensas
reformulacGes curriculares e avaliagdes externas. Uma gama de elementos que perpassam a
construcdo dos curriculos escolares. Em sintese, pretendemos tracar o lastro dos elementos
formativos, econdmicos, politicos e sociais que integram, interagem, interferem e constituem
o planejamento e o desenvolvimento do curriculo dos professores.

Em suma, o capitulo apresenta a analise dos processos que envolvem o planejamento
curricular, considerando suas mdaltiplas dimensdes, os elementos politicos, econdmicos,
sociais e culturais que constituem essa praxis. Destacamos a importancia de se compreender o
planejamento no contexto material, politico-social, contraditorio e dialético, enfatizando a
figura central do professor como agente de producéo e promocéo desse conhecimento.

Se, por um lado, temos deficiéncia de investigacdes sobre planejamentos curriculares,
por outro lado, no campo da formagdo de professores, podemos contar com grandes
contribui¢des, densas analises, apontamentos e proposigdes. Dessa forma, esta pesquisa partiu
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de um vasto repertério de trabalhos nacionais e internacionais que contribuem,
significativamente, para a compreensdo dos processos de formacdo continuada desde a
iniciacdo a docéncia até as praticas coletivas e autbnomas organizadas, sobretudo, a partir do
trabalho conjunto entre professores.

O terceiro capitulo é dedicado a formacdo de professores, coautores e pesquisadores
deste processo investigativo. Abordard, a formacdo académica desde os estagios até a atuagdo
profissional. E, também, as politicas publicas de fomento a formacdo continuada; as
iniciativas e possibilidades de formacdo em servico num contexto de precarizacdo do trabalho
docente, as relacionando com a necessidade de profissionalizacdo, especialmente, no
ambiente da escola.

Entendemos que as deficiéncias salariais e as altas jornadas de trabalho, aliadas aos
baixos investimentos pablicos nos processos de formacdo continuada dos professores, sdo
elementos que atravessam a discussdo da formacdo e influenciam o desenvolvimento e
planejamento dos curriculos escolares. Esses elementos expressam-se no conhecimento, nas
praticas e na formacdo dos préprios educadores. Isso ndo significa que esses trabalhadores,
estejam, inviolavelmente, num processo de proletarizacdo. Eles resistem numa realidade cada
vez mais dura, inventando e reinventando férmulas, reagindo, revidando, procurando e
produzindo ferramentas para a organizacdo e o desenvolvimento do trabalho docente, para a
construcdo de saberes, a constituicdo de suas identidades, em busca de sentido e razdo ao ato
de educar, elevando a consisténcia de sua profissdo.

Numa perspectiva emancipatoria, esta pesquisa parte do movimento dialético entre os
individuos, e deles com as instituicbes, para buscar compreender o trabalho docente, a
dimenséo do planejamento curricular e a formacdo de professores, suas contradi¢des, a busca
por solucgdes, apontamentos e potencialidades. Ha& luta, ha disputa, hd& movimento. O ser
professor, no sentido da construcdo e promocdo do conhecimento, necessita da liberdade de
qualquer amarra que o conduza a uma possivel automatizagao, burocratizagdo ou alienacdo de
seu trabalho. Esse ser precisa se compreender como agente politico de criacdo e

desenvolvimento do curriculo, da escola e, por consequéncia, da sociedade.
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2. METODO E PERCURSO METODOLOGICO

2.1 Os professores pesquisadores e 0 contexto da escola

Para compreendermos 0s processos de planejamento curricular e formagéo continuada
desenvolvidos entre os professores participantes desta investigacdo, precisamos conhecer
esses atores e caracterizar seu locus de trabalho, a instituicdo escolar. Por razdes éticas da
investigacdo, optamos pela confidencialidade dos nomes da escola e dos participantes, que
foram identificados com nomes ficticios. Nomeamos a escola de ‘“Professor Josué de
Castrol?”, e os professores participantes de nomes de cidades latino-americanas®. O coletivo
¢ composto por quatro professores-pesquisadores, sendo um professor-pesquisador
coordenador e trés professores-pesquisadores participantes, todos efetivos e lotados na mesma

instituicdo de ensino da rede Estadual de Educagdo de Minas Gerais.

Quadro 1 - Caracterizagdo dos professores-pesquisadores

Programas | Tempode |Tempode S
Integrantes IDADE IES Outros cursos IES delndugao | insergdo | insergéo itche
profissional | profissional | na escola ¢
pelos IES
Prof. Coordenador 37 PUCMG N3ao possui N3ao 14 anos 12 anos Publica
Profa. Assuncao 37 PUCMG N3o possui Sim 4 anos 2 anos Publica
Prof. Montevideo 36 UNIBHMG N3o possui Nao 6 anos 5anos Publica
Especializacao:
Prof. Santiago 32 PUCIMG Geoprocessamento Sim 6 anos 4 anos Plblica
(PUC-MG)

*PUC/MG: Pontificia Universidade Catélica de Minas Gerais
** UNI/BH - Centro universitario de Belo Horizonte

*** |ES - Institutos de ensino superior

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

10 0 nome escolhido ¢ homenagem a Josué de Castro: “brasileiro, uma figura marcante de cientista, de professor,
de homem publico, de parlamentar é a do médico-gedgrafo Josué de Castro, que teve grande influéncia na vida
nacional e grande projecdo internacional nos anos decorridos entre 1930 e 1974. [...]. Ele dedicou o melhor do
seu tempo chamando a ateng¢do para os problemas da fome e da miséria que assolavam o mundo.” (ANDRADE,
1997)

11 Em comum acordo, preservando o anonimato e cumprindo as exigéncias do Comité de Etica de Pesquisa
(CEP) os nomes reais foram substituidos por nomes ficticios, em referéncia as capitais de paises sul-americanos
que compbem o bloco de integracdo dos paises sul-americanos (MERCOSUL) entre membros permanentes ou
convidados: Assuncdo (Paraguai), Montevidéu (Uruguai), e Santiago (Chile). Cf. MERCOSUL. Saiba mais
sobre MERCOSUL. [sl]:[s.n], 2019. Disponivel em: http://www.mercosul.gov.br/saiba-mais-sobre-o-mercosul.
Acesso em: 02 abr. 2018.
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Quadro 2 - Caracterizacdo dos professores-pesquisadores - trabalho e renda

Situagao
; 5 Exerce
Funcional | Namero Jornada de Remunergao atividade /
Integrantes na de escolas trabalho / X
educagao | que atuam semanal e feiia
¢ a complementar
escolar
Prof. Coordenador Efetivo 1 24 horas < R$ 3500,00 Sim
Profa. Assuncao Efetiva 2 55 Horas < R$ 4000,00 Nao
Prof. Montevideo Efetivo 1 48 Horas = R$ 3500,00 Nao
Prof. Santiago Efetivo 1 48 Horas < R$ 3500,00 Sim

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Podemos dizer que existem caracteristicas comuns entre os professores. Além de
serem efetivos, todos estdo na faixa etaria de 30 a 40 anos. Provenientes da classe média?,
filhos de trabalhadores assalariados, estudantes em todo tempo escolar da rede publica de
ensino. Coincidentemente, todos os envolvidos também sdo trabalhadores desde sua
juventude, a partir dos 15 anos, e tiveram seus primeiros empregos na iniciativa privada em
setores da indUstria, comércio e prestacao de servicos.

Os participantes sO tiveram maior contato com a teoria da educacao e escolheram a
licenciatura a partir da inser¢do nos cursos superiores de Geografia em instituicdes de ensino
privadas, onde cursaram o bacharelado concomitante com a licenciatura. Todos foram
estudantes do curso noturno e, diuturnamente, mantiveram-se como trabalhadores
assalariados. Todos ingressaram nas universidades antes de 2005, através dos processos
seletivos institucionais, chamados na época de vestibulares, trés anos antes do processo de
selecdo unificada estabelecida pelo governo federal, o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM). Ressaltamos que todos possuiam bolsas de auxilio estudantil ou de financiamento
dos estudos, possibilitando 0 acesso ao custeio e a permanéncia nas universidades.

Por meio das entrevistas, verificamos que todos consideram que tiveram uma boa
formacdo superior, um bom aporte tedrico e uma extensa pratica em seus estagios

supervisionados. Contudo, sentiram um grande impacto, um choque entre seus processos

12 segundo Braverman (1987, p. 36), “[...] uma classe ndo pode existir na sociedade sem manifestar em algum
grau uma consciéncia de si mesma como um grupo com problemas, interesses e expectativas comuns [...]”. Em
seu trabalho, Enguita (2004) reforca essa caracteristica marcante como constituinte de classe social dos
professores escolares no Brasil.



23

formativos e 0 momento de inicio de suas carreiras docentes, deixando explicito que ainda
existe grande distancia entre a formac&o inicial nas licenciaturas, a inducdo ao trabalho, e a
realidade da préatica efetiva e cotidiana nas escolas.

E interessante destacar que o curriculo do curso de licenciatura em Geografia, nas
instituicdes de ensino superior (IES), durante esse tempo foi reformulado com o aumento
considerdvel na duracdo dos estagios supervisionados. Todos os professores criticaram a
indugdo profissional, independentemente dos tempos de realizagdo dos estagios’® em seus
diferentes curriculos e grades académicas provenientes de sua formacdo inicial. Todos os
professores participantes relataram a dificuldade da insercéo profissional, a falta de programas
de inducéo, a distancia entre as disciplinas académicas e o trabalho docente, e, sobretudo a
dissonancia entre 0s estagios supervisionados e a pratica docente efetiva.

Um aspecto diverso entre os envolvidos é o fato de estarem em momentos distintos da
carreira profissional em educacdo. O professor-pesquisador e orientador do trabalho possui
um maior tempo de experiéncia na educagdo, 13 anos, enquanto a professora Assungéo
completa, em 2019, seu quarto ano de atuacdo. Os professores Santiago e Montevidéu
possuem ambos seis anos de experiéncia profissional. Todos os professores ja atuaram em
outras instituices de ensino da rede publica como professores contratados e substitutos.

Todos os professores-pesquisadores participantes relatam que foram absorvidos pelo
setor publico de educacdo assim que concluidas suas licenciaturas, sem grandes dificuldades,
ingressando como funcionarios puablicos concursados. Atualmente os quatro professores-
pesquisadores estdo efetivos e lotados na mesma escola, com excecdo da professora Assungdo
que possui dois cargos publicos, na funcdo de professor de educagdo basica, em Belo
Horizonte/MG e outro cargo na rede municipal de Vespasiano, cidade limitrofe da capital.

O professor Santiago é 0 Unico que possui pos-graduacdo na area do
geoprocessamento em geografia e atua como prestador de servi¢os. Todos os professores
almejam a continuidade da sua formacdo através da realizagdo de cursos de mestrado e
doutorado. Aguardam uma oportunidade de conciliar o tempo de trabalho com investimento e
planejamento necessario ao acesso a pos-graduacdo. Todos participaram de projetos de
extensdo e pesquisa durante o periodo de formacédo inicial e perderam gradativamente o

vinculo com a universidade especialmente, segundo eles, em funcéo de suas extensas jornadas

13 Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo de Professores da Educacédo Basica prescritas
na Resolucdo n° 01/2002 do Conselho Nacional de Educacdo, a partir do ano de 2002 foram ampliadas a carga
horaria do estagio obrigatorio para 0 minimo de 400 h e a pratica como componente curricular também para 400
h, totalizando o minimo de 800 horas de praticas voltadas a formagao em licenciatura (BRASIL, 2002).
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de trabalho, o que os impossibilita momentaneamente de investirem em uma formacéo
continuada.

Ressaltamos que todos possuem uma atividade de renda complementar, seja no campo
do bacharelado, como o professor Santiago que trabalha com geoprocessamento, ou uma
dupla ou tripla jornada de trabalho na educacdo, como os professores Montevidéu e Assuncao.
Todos apontam a baixa remuneragédo como causa da procura por fontes alternativas de renda
para complementarem seus rendimentos e custear suas necessidades basicas de moradia,
transporte, alimentacao e lazer.

Observamos que os professores atribuem importancia a universidade na constituicao
de suas identidades profissionais, marcadas pelo dominio de saberes préprios ao trabalho
docente necessarios ao exericio autbnomo e criativo da profissdo. Além de possibilitar uma
melhor qualificacdo!*, no trabalho e no préprio status e mobilidade social. Mas também
foram expressos limites nesses processos formativos, especialmente, da insercdo desses
profissionais no mundo do trabalho, na escola. Registramos a necessidade por maior
investimento nos processos de inducdo profissional e de formagdo continuada, além do
fomento de iniciativas que atraiam e possibilitem aos professores acesso as pos-graduacoes
universitarias. Destacamos a necessidade de se efetivarem politicas publicas que valorizem
financeiramente os profissionais de educagéo, permitindo que eles exergam um trabalho cuja
remuneracao garanta suas necessidades basicas, além da necessidade de tempo e espaco para

que os educadores invistam em sua formacéo continuada e profissionalizagéo.

2.1.1 O lécus da investigacao: a escola Josué de Castro

A caracterizacdo da escola € fundamental para a realizacdo deste trabalho, pois sé é
possivel falar desses trabalhadores, entendendo o ambiente em que estdo inseridos
profissionalmente. Compreendemos o ambiente escolar como lugar de trabalho dos
professores, espaco de socializagdo, construgdo do conhecimento e da identidade docente
como expressao e impressdo material da organizacao e desenvolvimento da educagdo, em sua
estrutura constituinte, contrastando com o que define Novoa (2008, p.226), “historicamente,

0s sistemas de ensino se organizam a partir “de cima” e adotaram estruturas burocréticas,

14 Segundo Franco (2001 p. 182): “Diante da recessdo, do desemprego e da crise estrutural, o diploma de ensino
superior passou a ser requisito altamente valorizado em situacfes de concorréncia e em processos de selecdo para
o mercado”.
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corporativas e disciplinares, que impediram as praticas” e organizagdes coletivas e
efetivamente democréticas.

Essa descricdo potencial do ambiente escolar ndo exclui seus espagos e tempos das
contradi¢Bes presentes no nosso sistema de producdo e na organizagdo da propria sociedade
moderna. A escola ndo estd a margem da sociedade, se encontra em constante producéo,
concomitante com o0s anseios, necessidades e finalidades politicas, culturais e sociais do
mundo contemporéneo (OLIVEIRA, 2004; TARDIF; LESSARD, 2014, NOVOA, 2008).
Dessa forma, faremos uma breve caracterizacdo da escola para que os leitores compreendam
as especificidades e as potencialidades.

A escola estadual professor Josué de Castro esta inserida na area administrativa da
metropolitana A, vinculada a rede pUblica estadual de educacéo, na regido nordeste de Belo
Horizonte. Localiza-se as margens do ribeirdo do Onca, 0 mais poluido afluente da bacia
hidrografica do rio das Velhas, principal bacia da regido metropolitana da capital. Numa
regido de extrema vulnerabilidade!® socioambiental, altos indices de violéncia e
criminalidade!’ e, contrastantemente, uma baixa presenca de infraestrutura piblica e
assisténcias sociais tais como centros de saude e areas destinadas a cultura, esporte e lazer
comunitarios. A comunidade escolar, em geral, é advinda do entorno da escola, dos bairros:
Ribeiro de Abreu, Paulo VI, Novo Aardo Reis, e das ocupacdes conhecidas como Beira
Linha, Lajedo, Monte Azul, Novo Lajedo e Novo Tupi. A escola possui 48 anos de
funcionamento, oferta vagas no Ensino Fundamental | e Il, Ensino Médio, Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA), e educacdo profissionalizante (técnico de enfermagem),
contemplando um total de quase 2000 alunos em seus trés turnos. Sua infraestrutura fisica se
constitui em 23 salas de aula, uma biblioteca, refeitdrio, um laboratorio de informéatica com 20
computadores com acesso a internet e outro de praticas de enfermagem, quadra coberta,
estacionamento, sala de recursos e projetos de educagdo em tempo integral, que neste ano de

2019, até entdo, encontram-se suspensos pelo governo do Estado.

15 Metropolitana A é a denominagio da area de abrangéncia e atuacdo da Superintendéncia Regional de Ensino
(SRE), dentro da regido centro-sul, leste e nordeste de Belo Horizonte, tém por finalidade exercer, em nivel
regional, as acOes de supervisdo técnica, orientagcdo normativa, cooperagdo e de articulagéo e integracdo Estado e
Municipio em consonancia com as diretrizes e politicas educacionais Cf. SUPERINTENDENCIAS Regionais de
Ensino. Belo Horizonte: SEE, [s.d.]. Disponivel em:
http://wwwz2.educacao.mg.gov.br/images/stories/noticias/2011/Junho/descricao-superintendencias-regionais-de-
ensino.pdf. Acesso em: 25 junho de 2019.

16 Segundo levantamento realizado por Silveira (2010) a regido em que se insere a escola referente a este estudo
apresenta os maiores indices de vulnerabilidade social e ambiental dentro da regido metropolitana de Belo
Horizonte. Disponivel nesta dissertagdo (ANEXOS 1 E 2) o mapa de vulnerabilidade s6cio-ambiental da regido
metropolitana de Belo Horizonte, e em escala aproximada da regido nordeste, onde esta inserida a escola.

17 Observa-se também essa espacialidade de vulnerabilidade na ilustracdo do mapa de criminalidade indexado &
pesquisa (ANEXO3).
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Recentemente, ocorreu na escola o investimento de uma pesquisa em educacdo
(CONCEICAO, 2018) com o intuito de registrar as memorias dos professores envolvidos no
processo de formacgédo continuada denominado Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Médio (PNEM). Estudo que também representou o esforco desta investigacdo e reforcou
algumas questdes aqui apresentadas sobre a formacdo em servico desenvolvida no ambiente
escolar e gerida entre os educadores.

Segundo a pesquisa de Conceicdo (2018), apesar de estar inserida numa realidade de
extrema pobreza e desenvestimento, a escola representa para a comunidade um lugar de
acolhimento e de referéncia sociocultural na regido, e se apresenta como uma ambiente seguro
e influente culturalmente dentro da comunidade onde esté inserida. Isso se comprova pelo
reconhecimento da comunidade e dos 6rgdos publicos que referenciam a escola como um
exemplo de boas praticas e uma gestdo eficiente, reiterado com a obtencdo de muitos
prémios®® pelos estudantes e pela instituicdo. Conceicdo (2018, p. 75) ainda explicita que é
“interessante ressaltar que a escola passou por experiéncia de gestdo diferenciada”, que
iniciou a partir de um processo de intervencdo escolar em 2007, realizado pela secretaria
estadual de educacdo, e se estende até o presente, através da atuacdo da mesma equipe de
gestdo. Como observa Conceicdo (2018, p. 76):

O processo de intervengdo durou quatro anos, terminando em 2011 e, dentre
algumas acgdes que tiveram éxito, vale mencionar: recuperacdo dos alunos
com dificuldade de aprendizagem no contraturno; professores de apoio para
alunos que apresentavam dificuldade de aprendizagem e socializagdo, por
meio de relatdrio de equipe multidisciplinar, fornecido pelos pais; Projeto da
Escola Integral para auxiliar os alunos com dificuldades de aprendizagem; a
gestdo escolar passou a planejar e acompanhar a aplicacdo dos recursos
financeiros, atualizando com clareza a prestacdo de contas.

Os reflexos positivos dessa gestdo conjunta possibilitaram aos professores e estudantes
um ambiente confortavel e seguro de aprendizagem e, consequentemente, trouxe para a escola

avancos significativos em suas avaliagbes externas’® como, por exemplo, o indice de

18 Podemos destacar: o Prémio Gestdo Escolar (2013) e o Prémio Bom Exemplo (2012), Disponivel em
<http://www.agenciaminas.noticiasantigas.mg.gov.br/noticias/parceria-com-a-comunidade-e-evolucao-nos-
indicadores-educacionais-rendem-premio-a-escola-estadual/>;<http://www.educacao.mg.gov.br/leis/story/6509-
no-reino-unido-educadores-mineiros-participam-de-curso-sobre-lideranca-em-gestao-escolar>. Acesso em: fev.
2019. O Prémio Gerdau de redac¢des em 2012. Disponivel em: https://www.mmgerdau.org.br/museu-
expandido/concurso-de-redacoes-o-ciclo-do-ouro-e-a-identidade-dos-mineiros/, e o prémio Vans de arte,
disponivel em : https://falauniversidades.com.br/vans-custom-culture-brasil- uma-exposicao-de-arte-com-tenis-
da-vans-customizados/. Acesso em: 25 jun. 2019.

19 No capitulo 2, dedicaremos um tépico para a problematizacdo desses modelos de ranking e avaliagGes
externas estandardizadas que, em nossa perspectiva, ndo devem ser considerados como via de regra dos modelos
de avaliacdo dos curriculos, dos estudantes ou da escola. Destacamos nessa abordagem, o impacto direto dessas
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Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB). A nota média esperada para a escola era de
4,2, mas, em 2015, obteve avaliacdo 4,8, um aumento significativo e acima da média entre as
demais escolas avaliadas no estado de Minas Gerais (CONCEICAOQ, 2018).

Outro aspecto importante é o éxito que os estudantes tém atingido no ENEM, porta de
acesso ao ensino superior. Até o ano de 2005, ndo se tinha registro na escola de nenhum
estudante que teria alcancado o acesso a universidade publica ou privada. Atualmente, a
escola possui, em seu quadro de estudantes secundaristas, um numero grande de jovens que,
além do desejo pela continuidade dos estudos, realizam de fato esse objetivo de ingresso no
ensino superior. Posterior a 2015, recebemos noticias de ex-alunos que sdo hoje professores,
médicos, advogados, técnicos, artistas plasticos, engenheiros, funcionarios publicos,
pesquisadores, entre outras escolhas profissionais, em destaque no ano de 2019, com a noticia
de uma ex-aluna que representou o Brasil na conferéncia da juventude da Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU)?, em Nova York.

Esse contexto de organizacdo e boa gestdo do trabalho escolar foi fundamental para o
desenvolvimento desta pesquisa. Destacamos que a gestdo atual possibilitou a organizagéo
dos professores, incentivando a realizacdo desta pesquisa, a producdo e avaliacdo dos
planejamentos curriculares de geografia, demonstrando o entendimento de que é através do
encontro e didlogo entre os professores que se da o desenvolvimento da escola e dos
estudantes. A pesquisa-acdo nesse ambiente organizado e produtivo encontrou terreno fértil
para desenvolver-se, mobilizando os trabalhadores para o enfrentamento de problemas de
diferentes circunstancias, ampliando suas possibilidade de acédo e praticas, possibilitando um
ambiente de integracdo, compartilhamento de saberes e profissionalizacdo no exercicio da
profisséo.

A gestdo da escola Josué de Castro reconhece o éxito de seus projetos e avancos
pedagdgicos por meio do trabalho coletivo desenvolvido entre professores, estudantes e a
gestdo escolar. Iniciativas, como as realizadas durante a pesquisa, direcionadas ao encontro,
investigacdo, diagndstico, problematizacdo e busca por solucdes, dentro do ambiente da
escola sdo bem recebidas, sobretudo, quando ha o intuito de produzir melhorias institucionais
e beneficios sociais e educativos para a comunidade em diferentes frentes de acdo. Esperamos

que o trabalho iniciado a partir desta investigagdo incentive e potencialize os professores a

avaliacGes sobre a producéo e os objetivos nos planejamentos dos curriculos escolares. Por hora, porém apenas
ressaltamos o indice como uma expressao avaliativa institucionalizada.

20FUNDACAO CDL Pro6-Crianga leva ex-aprendiz do PET a Assembleia da Juventude da ONU, em Nova
lorque. Fundagdo CDL Pro-Crianca, quinta, 28 fev. 2019. Disponivel em:
http://www.fundacaocdlbh.org.br/component/k2/item/615-assembleia-da-juventude-

da-onu-nova-iorque. Acesso em: 10 mar. 2019.
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desenvolverem outros projetos, buscando a investigacdo, transformacédo e a promocao de uma

sociedade cada vez mais democratica, atuante e solidaria.

2.2 Aproximac0es tedricas para a compreensdo do objeto

A cabeca pensa onde 0s pés pisam - Frei Betto

Um dos aspectos primordiais para a realizacdo de qualquer pesquisa cientifica é a
compreensdo do método. De modo geral, entende-se como método, a “série de regras para se
resolver um problema” (ALVES-MAZZOTTI, 2004, p. 3) que, por sua vez, podem ser
analisados “por meio de suposigdes, isto €, hipoteses que possam ser testadas através de
observagdes ou experiéncias” (ALVES-MAZZOTTI, 2004, p. 3). Consideramos a priori a
necessidade de aprofundarmos o entendimento do materialismo dialético enquanto método,
sobretudo, em sua abordagem no campo das ciéncias sociais e da educagdo. Esperamos
substanciar as analises com referenciais que subsidiem a leitura e a compreensdo do
planejamento curricular e os processos de formacdo de professores, objetos desta
investigacao.

O referencial tedrico-metodoldgico adotado nesta pesquisa parte da critica?* da ciéncia
tradicional, positivista, considerando fundamentalmente o arcabouco filos6fico que
possibilitou a fundacdo de novos paradigmas epistémicos. Os precursores dessa corrente e a
resultante de suas produc@es possibilitaram transpor a percepcdo acritica, invitro, distanciada

entre os pesquisadores e 0s sujeitos investigados, como infere Alves Mazzotti (2004, p. 113):

Os questionamentos levantados pela filosofia da ciéncia contemporanea —
principalmente por Popper, Kuhn, Lakatos e Feyerabend — atingem
diretamente os pilares do positivismo: a objetividade da observacdo e a
legitimidade da inducdo.

4

Nessa perspectiva analitica, Lefebvre (1989, p. 34) expressa que o método ¢ “um guia,
um arcabougo [...] uma orienta¢do para a razao no conhecimento de cada realidade”, destaca
que central em cada sujeito e realidade ¢ “capturar suas contradi¢des particulares, o seu
movimento individual (interno)”. Dessa forma, o “método deve, entdo, subordinar-se ao

contetido, ao objeto, a matéria estudada; ela permite abordar de forma eficaz seu estudo”

2L Segundo Debord (1997, p. 132) “A teoria critica deve comunicar-se em sua propria linguagem, a linguagem da
contradicdo, que deve ser dialética na forma como o é no contetdo. E critica da totalidade e critica histérica. Ndo
¢ um ‘grau zero da escrita’, mas sua inversdo. Nao ¢ uma negag¢do do estilo, mas o estilo da negacao”.
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(LEFEBVRE, 1989. p. 34). Explicitando sobre as abordagens tradicionais e critica nas

investigacdes sociais, Horkheimer (1983) infere que:

A teoria em sentido tradicional, cartesiano, como a que se encontra em vigor
em todas as ciéncias especializadas, organiza a experiéncia da vida dentro da
sociedade atual. Os sistemas das disciplinas contém os conhecimentos de tal
forma que, sob circunstancias dadas, sdo aplicaveis ao maior numero
possivel de ocasides. A génese social dos problemas, as situagdes reais, nas
quais a ciéncia é empregada e os fins perseguidos em sua aplicagdo, sdo por
ela mesma consideradas exteriores. [...] A teoria critica da sociedade, ao
contréario, tem como objeto 0os homens como produtores de todas as suas
formas histdricas de vida. As situagdes efetivas, nas quais a ciéncia se
baseia, ndo é para ela uma coisa dada, cujo Unico problema estaria na mera
constatacdo e previsdo segundo as leis da probabilidade. O que é dado nédo
depende apenas da natureza, mas também do poder do homem sobre ela. Os
objetos e a espécie de percepcao, a formulacdo de questdes e o sentido da
resposta ddo provas da atividade humana e do grau de seu poder
(HORKHEIMER, 1983, p. 155).

A constituicdo da Teoria Critica (HORKHEIMER, 1983), voltada para a analise da
realidade, pode ser compreendida como o abandono do positivismo classico e ao modelo
cartesiano. Essa concepcdo de investigacdo e interpretacdo da realidade auxilia em muitos
estudos em educacdo, principalmente, aqueles que procuram compreender a realidade da
escola e o trabalho dos professores considerando as condi¢fes material, politica e econdmica,
observando as forgas que compdem ou intervém sobre os educadores e a escola. Lefebvre
(1989) deixa ainda sua contribuicdo para a teoria critica quando afirma que:

Rejeita deliberadamente a subordinagdo prévia, imovel e imutivel dos
elementos do homem e da sociedade uns aos outros; mas ndo admite
tampouco a hipdtese de uma harmonia espontanea. Constata, com efeito, a
existéncia de contradi¢des tanto no homem como na sociedade humana.
(LEFEBVRE, 1989, p. 12).

Considerando os processos curriculares, objeto de analise dessa investigacdo, Sacristan
(1998b, p. 21) pontua que “a unica teoria possivel que possa dar conta desses processos tenha
de ser do tipo critico, pondo em evidéncia as realidades que o condicionam”. A critica e a
dialética, voltadas ao desenvolvimento, conhecimento e reconhecimento?? dos professores em
seus processos educativos, propGem-se como teoria e método de andlise da realidade

possibilitando “a supera¢do das dicotomias entre o saber e agir, sujeito e objeto, ciéncia e

sociedade, enfatizando os determinantes socio-histéricos da producdo do conhecimento

22 Como expressa Freire (2001, p. 62) consolida-se a contradigdo: uma dicotomia inexistente homens-mundo.
Homens simplesmente no mundo e ndo com 0 mundo e com 0s outros. Homens espectadores e ndo recriadores
do mundo”.
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cientifico e o papel da ciéncia na divisao social do trabalho” (ALVES-MAZZOTTI, 2004, p.
117).

A perspectiva dessa investigacao é corroborada pela analise de Lefebvre (1989, p. 30)
quando aponta que “a pesquisa deve apropriar-se detalhadamente da matéria, isto €, do objeto
estudado; deve analisa-lo e descobrir as relacBGes internas de seus elementos entre si. O

método de analise deve convir ao objeto estudado.” Como afirma Horkheimer (1983, p. 130):

Para os sujeitos do comportamento critico, o carater discrepante cindido do
todo social, em sua figura atual, passa a ser contradigdo consciente. Ao
reconhecer 0 modo de economia vigente e o todo cultural nele baseado como
produto do trabalho humano, e como a organizagdo de que a humanidade
impds a si na mesma época atual, aqueles sujeitos que se identificam, eles
mesmos, com esse todo e o compreendem como vontade e razdo: ele é o seu
préprio mundo.

O Instituto de Pesquisas Sociais de Frankfurt, fundado em 1923, deu base para a
reflexdo critica enquanto método cientifico, compilando as analises de orientacdo marxista
produzidas por Max Horkheimer, Theodor Adorno, Jiurgen Habermas e outros. Esses
fundamentam uma concepc¢do de pesquisa e investigacdo de teor econdmico e socioldgico,
potencialmente transformadora para a sociedade, uma ferramenta de conscientizacdo e

humanizag&o do trabalho, como explica Alves e Mazzotti (2004, p. 116):

Para os frankfurtianos, o valor de uma teoria depende de sua relagdo com a
praxis. Isto significa que, para ser relevante, uma teoria social tem de estar
relacionada as questdes nas quais, num dado momento histérico, as forgas
sociais mais progressistas estejam engajadas.

No Quadro 3, estdo apontadas as experiéncias, dilemas e expectativas do Empirismo
Légico e da Teoria Critica no desenvolvimento das pesquisas no campo da sociologia e

educacéo.
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Quadro 3 - Comparacado entre Empirismo Logico Teoria Critica

Empirismo |6gico Teoria Critica
Objetivos da | desenvolvimento do transformacgéo da
ciéncia caonhecimento/formulacéo de teorias sociedade/emancipa¢do do homem
molecular: os fendmenos complexos molar: os fendmenos sé podem ser
Recorte precisam ser decompostos em aspectos | compreendidos se vistos como
testéveis totalidades

produtos e processos da ciéncia sdo
vistos como um sistema independente
das relagbes sociais

ciéncia e sociedade sdo vistos como
um sistema global

Ciéncia e
Sociedade

no método: critérios metodoldgicos
Enfase definem os problemas que podem ser
pesquisados

no problema: a metodologia assume
aspecto secundério

buscada através de mecanismos de
Objetividade | controle embutidos no design e no
método critico

atacada como um mito que encobre
estratégias de dominagéao

sujeito e objeto sdo elementos

Relagdo sujeito e objeto sdo elementos intearados & co:particloantes:do
Sujeito-Objeto | independentes no processo de pesquisq\ 9 P PR
processo
; 5 os valores do pesquisador ndo o julgamento de valor é considerado
Neutralidade | . . .
interferem e processo de pesquisa parte essencial do processo

Fonte: ALVES; MAZZOTTI, 2004, p. 118.

E nessa perspectiva critica e dialética que se apoia a analise sobre os curriculos
escolares proposta nesta investigacdo. Como aponta Sacristan (1998b; 2013) o curriculo esta
imerso em relacOes sociais e se apresenta como campo de disputa e conflitos de interesses,
onde se expressam e materializam os processos educativos. Sobre a disputa na construcédo dos

curriculos escolares, Sacristan (2013, p. 23) considera que:

O pensamento sobre o curriculo tem de desvelar sua natureza reguladora, 0s
codigos por meio dos quais ele é feito, que mecanismos utiliza, como é
realizada essa natureza e que consequéncias podem advir de seu
funcionamento. Porém, ndo basta se deter a isso. Também é preciso
explicitar, explicar e justificar as op¢bes que sdo tomadas e 0 que nos é
imposto, ou seja, devemos avaliar o sentido do que se faz e para 0 que 0
fazemos.

Sacristdn (1998b) considera os riscos da reproducdo de um curriculo autdbmato e
fragmentado, segundo ele passa a ser “um objeto manipulado tecnicamente, evitando elucidar
aspectos controvertidos, sem discutir o valor e significado de seus contetdos” (SACRISTAN
1998Db, p. 47), isto é, a tecnizagdo dos curriculos transforma os professores em consumidores
dos curriculos escolares, pré-determinados. Giroux (1992) ressalta a necessidade dos
professores se instrumentalizarem frente a producdo e promocdo dos curriculos e se
conscientizarem sobre o protagonismo de seu papel na mediagdo entre 0s interesses em
disputa, conteudos, objetivos e finalidades em disputa na producdo dos curriculos. O

pesquisador ainda ressalta que:

E importante enfatizar que os professores devem responsabilizar-se
ativamente por levantar questfes sérias sobre o que ensinam, como devem
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ensinar e quais objetivos mais amplos por que lutam. (GIROUX, 1992, p.
22).

Entendemos que o curriculo, principalmente seu planejamento, analisado sob a ética
da teoria critica, ndo é dado, imposto, fragmentado e estanque, mas um processo pelo qual
professores trabalham, e sdo trabalhados, sofrem influéncias estruturais e politicas, explicitam
contradices?®. Em um movimento dialético de andlise, acdo e reflexdo, os professores
constroem e expressam necessidades, caracteristicas sociais e culturais. Fundamentalmente,
se voltam a um trabalho que atenda as demandas dos estudantes e 0s objetivos de construgédo
de uma sociedade mais justa, consciente, atuante e solidaria (FREIRE, 2001). Essa logica
totalizante, integral, do curriculo é também a ldgica totalizante e constituinte da prdpria

sociedade, como analisa Gramsci (1986, p. 12):

Criticar a propria concepcdo do mundo, portanto, significa torna-la unitaria e
coerente e eleva-la até o ponto atingido pelo pensamento mundial mais
desenvolvido. Significa, portanto, criticar, também, toda a filosofia até hoje
existente [...]. O inicio da elaboracdo critica € a consciéncia daquilo que
somos realmente, isto é, um conhece-te a ti mesmo.

O método da teoria critica e dialética, aplicado a compreensdo dos planejamentos dos
curriculos escolares, possibilita captar sua dimensdo totalizante?*. Assim, consideramos n&o
s6 a organizacio dos contetidos em si, mas a multiplicidade de elementos® que gravitam e,

muitas vezes, colidem com os curriculos escolares. Como aponta Freire (2001, p. 96):

Nesse sentido, argumenta que a questdo fundamental, neste caso, estd em
que, faltando aos homens uma compreensdo critica da totalidade em que
estdo, captando-a em pedacos nos quais ndo reconhecem a interacdo
constituinte da mesma totalidade, ndo podem conhecé-la. E ndo o podem
porque, para conhecé-la, seria necessario partir do ponto inverso. Isto €, lhes
seria indispensavel ter antes a visao totalizada do contexto para, em seguida,
separarem ou isolarem os elementos ou as parcialidades do contexto, através
de cuja cisdo voltariam com mais claridade a totalidade analisada.

Elencamos nessa abordagem a potencialidade da conscientizacdo dos professores

sobre seus processos de trabalho que, segundo Sacristan (1998a, p. 201), possuem “um baixo

23 Sobre a dimensdo dos curriculos, expressa Sacristan (2013, p. 23): “Néo ¢ algo neutro, universal e imovel,
mas um territorio controverso e mesmo conflituoso a respeito do qual se tomam decisdes, sdo feitas opcdes e se
age de acordo com orientagdes que ndo sao as Unicas possiveis”.

24 Como aponta Tardif e Lessard (2014, p. 39): “a necessidade de estudar a docéncia levando-se em conta a
totalidade dos componentes desse trabalho, o que, parece-nos, permite evidenciar fendmenos importantes”.

25 Young (1989) considera que o curriculo deve ser compreendido dentro do contexto histérico, social e
econdmico em que estd inserido e dessa forma compreender as relacBes de poder presentes no campo do
curriculo.
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nivel de dedicacdo a uma atividade previsora e reflexiva como € o planejar significara
atividade profissional pouco auténoma ou alto nivel de dependéncia”. Esperamos poder
instrumentalizar os professores de uma préatica alimentada de teoria, acdo e reflexdo que lhes
possibilite emanciparem-se durante os processos educativos, construindo uma préaxis®® voltada
a transformacao social. Sacristan (1998b, p. 48) ainda complementa que “para que o curriculo

contribua para o interesse emancipatorio, deve ser entendido como uma praxis”.

E preciso que a educacio esteja — em seu contetido, em seus programas e em
seus métodos — adaptada ao fim que se persegue: permitir ao homem chegar
a ser sujeito, construir-se como pessoa, transformar o mundo, estabelecer
com os outros homens relacGes de reciprocidade, fazer a cultura e a historia
(FREIRE, 1980, p. 39).

Santiago (2006), referindo-se as questdes curriculares, ressalta que o pensar freireano
traz conceitos fundamentais para teorizacdo sobre o curriculo. O autor destacou o didlogo
com as categorias fundantes do pensar freireano como principio da formulacdo tedrico-
metodoldgica do curriculo e do desenvolvimento de praticas pedagdgicas.

Como observa Lefebvre (1979) “so existe dialética (andlise dialética, exposicao ou
‘sintese’) se existir movimento; e... s6 ha movimento se existir processo histdrico: histéria”
(LEFEBVRE, 1979, p. 21-22). Essa base materialista, histdrica e dialética é o fundamento
tedrico e metodolégico que possibilita compreendermos as contradi¢fes existentes nas
estruturas e também nos compreendermos nos processos de investigacdo e construcdo dos
curriculos.

A partir desse momento, a consciéncia pode realmente imaginar ser outra
coisa diferente da consciéncia da praxis existente, representar algo realmente
sem representar algo real — a partir entdo, a consciéncia esta em condigdes de
emancipar-se do mundo e lancar-se a construcdo da teoria, da teologia, da
filosofia, da moral, etc. “pura”. Mas mesmo que essa teologia, essa filosofia,
essa moral etc. entrem em contradicdo com as relagdes existentes, isto sO
pode se dar porque as relagBes sociais existentes estdo em contradicdo com
as forcgas produtivas existentes. (MARX, 2007, p. 34-36).

A escolha do método deve-se a indissociabilidade entre teoria e pratica, 0 movimento
dialético gerado nessa agéo e reflexdo, a constituicdo dessa praxis. Nesse sentido, Pacheco
(2003, p. 121) ressalta que “os pressupostos ideoldgicos da constru¢do do curriculo tornam o
professor como um decisor politico, exigindo dele uma atitude permanente de parceria, que

Ihe advém quer da sua profissionalidade, quer dos espagos de autonomia curricular”. O

26 Nas palavras de Freire (2001, p. 67) “E praxis, que implica na agdo e na reflexdo dos homens sobre o mundo
para transforma-lo” Entende-se nessa abordagem, na leitura da filosofia da praxis, como propdem Vasquez
(2007, p.371); “toda préxis € processo de formagao ou, mais exatamente, de transformacdo de uma matéria”.
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método, portanto, nos oferece a possibilidade de investigar, refletir e instrumentalizar
potencialmente para transformarmos o curriculo, o planejamento, a organizagdo dos
professores e a realidade dos estudantes e da escola. O gedgrafo David Harvey (1984) tece

considerac@es sobre o método dialético e considera sua potencialidade quando aponta:

Marx constituiu um método que, pela fusdo da teoria abstrata e da pratica
concreta, permitiu criacdo de uma pratica teérica através da qual o homem
podia antes moldar a histdria do que ser moldado por ela. Marx viu o que
ninguém tinha visto antes: que os inumeraveis dualismos que cercam o
pensamento ocidental (entre 0 homem e a natureza, entre fato e valor, entre
sujeito e objeto, entre liberdade e necessidade, entre a mente o corpo e entre
0 pensamento e a a¢do) podiam ser resolvidos somente através do estudo da
pratica humana; e, quando necessério, através de sua criacdo (HARVEY,
1984, p. 248).

Contrapondo-se ao idealismo de Hegel, Marx e Engels (2007) consideraram a
materialidade da realidade como um condicionante dos fendmenos reais e subjetivos, dando
forma e significagdo a propria existéncia e objetivos dos seres humanos ao longo de sua
historia. Portanto, dedicaram-se “em desenvolver o processo real de produgdo e partir da
producdo material da vida imediata e em conceber a forma de intercdmbio conectada a esse
modo de producdo e por ele engendrada”. (MARX; ENGELS, 2007, p. 42). Por meio do
materialismo histdrico-dialético, colocamos nossos pés no chdo?’ para compreendermos o que
nos cerca. A partir dai, consideramos nossa construcao. O diadlogo ndo nasce da abstracdo,
mas busca decifrar nas relagdes com o concreto a sua producio?®, a influéncia do mundo real

na formulacéo de ideias, ideologias e subjetividades. Marx e Engels (2007) consideram que:

A producdo das idéias, de representacBes e da consciéncia esta [...] direta e
intimamente ligada a atividade material e ao comércio material dos homens,
¢ a linguagem da vida real. Sdo os homens que produzem as suas
representacdes, as suas idéias, etc., mas 0s homens reais, atuantes e tais
como foram condicionados por um determinado desenvolvimento das suas
forcas produtivas e do modo de relagfes que Ihe corresponde, incluindo até
as formas mais amplas que estas possam tomar. A consciéncia nunca pode
ser mais que o Ser consciente; e 0 Ser dos homens é 0 seu processo de vida
real [...] Contrariamente a filosofia Alemd, que parte do céu para a terra, aqui

27 «Todo planejamento educacional, para qualquer sociedade, tem de responder as marcas e aos valores dessa
sociedade. So6 assim, é que pode funcionar o processo educativo, ora como forca estabilizadora, ora como fator
de mudanca. As vezes, preservando determinadas formas de cultura. Outras, interferindo no processo histérico
instrumental.” (FREIRE, 1986, p. 23)

28 Para Silva (1996, p. 23) o curriculo é um dos locais privilegiados onde se entrecruzam saber e poder,
representagio e dominio, discurso e regulagio. E também no curriculo que se condensam relacdes de poder que
sdo cruciais para o processo de formacdo de subjetividades sociais. Em suma, curriculo, poder e identidades
sociais estdo mutuamente implicados. O curriculo corporifica relagdes sociais.
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parte-se da terra para atingir o céu. Isto significa que ndo se parte daquilo
gue os homens dizem, imaginam e pensam, nem daquilo que sdo nas
palavras, no pensamento, na imaginacao e na representacao [...], parte-se dos
homens, da sua atividade real. E a partir do seu processo de vida real que se
representa o desenvolvimento dos reflexos e das representacfes ideoldgicas
deste processo vital [...] (MARX; ENGELS, 2007, p. 48-49).

Assim, como aponta Adorno (1995), “o essencial ¢ pensar a sociedade e a educagdo
em seu devir” (ADORNO, 1995, p. 12), isto é, compreender e intervir na realidade a partir de
seus dilemas, conflitos, necessidades e demandas sociais. Adorno (1995) explicita a

necessidade e potencialidade deste método para a educacdo quando expressa que:

Mas realmente em todos os planos de nossa vida, e que, portanto, a Unica
concretizagdo efetiva da emancipagdo consiste em que aquelas poucas
pessoas interessadas nesta direcdo orientem toda a sua energia para que a
educagdo seja uma educacdo para a contradicdo e para a resisténcia.
(ADORNO, 1995, p. 182)

Portanto, faz-se necessario conscientizar-se em seu trabalho, sobre seu trabalho, para
seu trabalho, em sua praxis. E nessa perspectiva que desenvolvemos esta pesquisa, com
expectativa de afetar os participantes, investigadores e leitores, numa tentativa de
aproximarmos as distancias entre teoria e pratica. Consideramos, especialmente, a
necessidade de uma leitura totalizante e dialética dos processos de ensino, aprendizagem e
formacé@o humana. Freire (1979) explicita esse debate quando aponta que:

Néao é possivel um compromisso verdadeiro com a realidade, e com os
homens concretos que nela e com ela estdo, se desta realidade e destes
homens se tem uma consciéncia ingénua. Nao é possivel um compromisso
auténtico se, aquele que se julga comprometido, a realidade se apresenta
como algo dado, estatico e imutivel. Se este olha e percebe a realidade
enclausurada em departamentos estanques. Se ndo a vé e ndo a capta como
uma totalidade, cujas partes se encontram em permanente interacdo. Dai sua
acdo ndo poder incidir sobre as partes isoladas, pensando que assim
transforma a realidade, mas sobre a totalidade. E transformando a totalidade
que se transformam as partes e ndo o contrario. No primeiro caso, sua acao,
que estaria baseada numa visdo ingé€nua, meramente “focalista” de realidade,
ndo poderia constituir um compromisso (FREIRE, 1979, p. 21).

E importante compreender que o trabalho e o sentido da propria humanidade n3o se
constroem individualmente, sdo parte de todo um corpo social. Essa seria uma construgéo
coletiva, a troca de experiéncias e conhecimento entre 0s seres humanos, dai a necessidade do
encontro e do trabalho em conjunto. Da mesma forma, acreditamos que a sintese e divulgacao
dos resultados para outros professores e pesquisadores devem ultrapassar os territérios da

escola. Levar e elevar a voz e o conhecimento desenvolvido entre os professores para outros
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lugares de instrucdo e promocdo do conhecimento, torna-se uma necessidade inerente,

reafirmando assim sua forca®® e representatividade. Como postula Horkheimer (1983, p. 140):

O pensamento critico ndo tem a funcdo de um individuo isolado nem de uma
generalidade de individuos, ele considera conscientemente como sujeito a
um individuo determinado em seus relacionamentos efetivos com outros
individuos e grupos, em seu confronto com uma classe determinada, e por
altimo, mediado por este entrelagamento, em vinculagdo com o todo social e
a natureza. Este sujeito ndo é pois um ponto, como o eu da filosofia
burguesa: sua exposic¢ao consiste na construcdo do presente historico.

Adorno (1995), em seus ensaios sobre educacdo e emancipacdo humana, ja apontava a
necessidade formativa quando afirma que “nio temos o direito de modelar pessoas a partir do
seu exterior; mas também ndo a mera transmissdo de conhecimentos, cuja caracteristica de
coisa morta j& foi mais do que destacada, mas a produgdo de uma consciéncia verdadeira”
(ADORNO, 1995, p. 141), uma consciéncia coletiva, criativa, autbnoma e potencialmente
libertadora.

A emancipacdo humana é o horizonte desta pesquisa, uma proposta imbuida de sentido
politico e objetivo voltado a conscientizacdo e autonomia dos educadores por meio da

formacéo e profissionalizagdo, como explicita Freire (2012, p. 29):

A educagdo e tanto um ato politico quanto um ato politico é educativo. N&o é
possivel negar, de um lado, a politicidade da educacdo e, do outro, a
educabilidade do ato politico. Nesse sentido, todo partido é sempre
educador. Tudo depende de qual educagdo é essa que esse partido faz,
depende com quem ele esta, a favor de que estad o educador ou a educadora.
Se educacdo € sempre um ato politico e os/as educadores/as sdo seres
politicos, importa saber a favor de quem fazemos politica, qual a nossa
opcéo [...] Educacdo libertadora ou é aventura permanente ou nao € criadora.
E ndo ha criacdo sem risco; e 0 que temos a fazer € reinventar as coisas.

Acredita-se que a analise do método ndo apenas esclareca nossas agdes, mas as
potencialize acrescentando sentido e clareza na formagdo dos professores, “na auto-reflexao
[...] chega a coincidir, por for¢a do prdprio conhecimento, com o interesse emancipatorio;
pois, 0 ato-de-executar da reflexdo sabe-se, simultaneamente, como movimento da
emancipacdo” (HABERMAS, 1982, p. 219). Discorremos, assim, sobre as bases teoricas e
filosoficas para a compreensdo, reflexdo, desenvolvimento e divulgagdo do trabalho dos

professores, potencializando suas vozes, conhecimentos e acoes.

29 Como expressa Sacristan (2013 p.24): “A educagio pode, inclusive ser um instrumentos para a revolucéo
silenciosa da sociedade com base em um projeto iluminista e emancipador. Esse impulso ou tendéncia ao
crescimento e a melhoria de alguma forma deve ser traduzido no curriculo que sera desenvolvido.”
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2.3 Breve levantamento bibliografico e a escolha metodoldgica

A adocdo da teoria critica na andlise do planejamento curricular possibilitou a
compreensdo dos processos de trabalho docente, que é configurado numa determinada
estrutura e envolvido por elementos politicos (GOODSON, 2000). Utilizamos a pesquisa-a¢do
como ferramenta de investigacdo, interacdo e intervencdo sobre a realidade dos professores
colaboradores, os incentivando a desenvolverem um trabalho coletivo, formativo e
potencialmente emancipatério (FRANCO, 2005; PIMENTA, 2005). Procuramos, assim,
reconhecer os professores como agentes de producdo de conhecimento, de organizacdo
politica e participativa na tomada de decisfes sobre o planejamento dos curriculos, o ensino e
a educacao.

Oliveira (2007, p.21) afirma que "planejar é pensar sobre aquilo que existe, sobre o
que se quer alcangar, com que meios se pretende agir”. A origem da palavra planejar, na
concepcdo etimologica, faz referéncia a ideia de plano, no sentido literal, isto é, aplainado,
achatado, do latim planus. Durante o Império Romano espanhol, esses planos eram as
superficies onde se registravam as leis, placas de bronze ou papiros, fixados nas fachadas dos
prédios publicos (PARDO RODRIGUEZ; RODRIGUEZ DIAZ, 2008, p. 17).

O professor José Carlos Libaneo apresenta reflexdo critica sobre os processos de
planejamento curricular®®, sobretudo em relacdo a percepgdo estritamente burocratica ou

institucionalizada do ato de organizar e produzir o curriculo:

[...] ndo se reduz ao simples preenchimento de formularios para controle
administrativo, é antes uma atividade consciente de previsdo de agdes docentes,
fundamentadas em opcdes politico-pedagdgicas, e tendo como referéncia
permanente as situagdes didaticas concretas (isto é, a problematica social,
econdmica, politica e cultural que envolve a escola, os professores, os alunos, 0s
pais, a comunidade, que interagem no processo de ensino) (LIBANEO, 1994. p.
222).

Optamos pelo léxico “planejamento>’”

por considerarmos que engloba mais
amplamente o processo interativo e produtivo do professor. J& o uso da terminologia
“organiza¢do” do curriculo deriva etimologicamente de ordenacdo, e sugere a limitar a

organizacdo ao simples ordenamento de processos ou objetos. O verbo planejar nos remete a

30 Goodson. (2000, p. 54) faz essa distingdo entre as dimensdes “pré-ativa (afirmagdes, planos de estudo, teoria
curricular) e interativa (na sala de aula).” Em nosso caso, em fungido do nosso cronograma de pesquisa,
dedicaremos os esforcos na dimensao pré-ativa dos curriculos.

31 Segundo Vasconcelos (1995, p. 43): “planejamento é processo de reflexdo, de tomada de deciséo [...]
enquanto processo, ele é permanente”.
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um trabalho mais autdnomo, elaborado, sofisticado, complexo e criativo (LIBANEO, 1994)
Considera-se, nesta abordagem, que o planejamento ndo se conjuga isoladamente, mas se

substancia com sua articulagdo com os curriculos, em sua producéo e realizagao:

Planejar € essa atitude de tracar, projetar, programar, elaborar um roteiro para
empreender, uma viagem de conhecimento, de interagdo, de experiéncias multiplas e
significativas para com seu grupo de criangas. Planejamento é atitude critica do
educador diante de seu trabalho docente. Por isso ndo é uma forma! Ao contrario, é
flexivel e, como tal, permite ao educador repensar, revisando, buscando novos
significados para sua pratica pedagogica (OSTETTO, 2002, p. 177).

A Figura 1 apresenta 0 esquema organizado por Sacristdn e Gomez (1998, p. 139).

Percebemos a dinamica do planejamento curricular como processo ciclico e permanente.

Figura 1 - Curriculo como Processo

Ambito de decisdes politicas Praticas de desenvolvimento,
e administrativas modelos em materiais,
guias, etc:

O curriculo PRESCRITOE [~ ] O curriculo PLANEJADO para

REGULAMENTADO professores e alunos
Pratica de controle internas e Praticas organizativas:
externas: CURRICULO
COMO
, PROCESSO O curriculo ORGANIZADO no
O curriculo AVALIADO contexto de uma escola

N /

Reelaboragdo na pratica:
transformagdo no pensamento
e no plano dos professores / as
¢ nas tarefas académnicas

O curriculo em ACAO

Fonte: SACRISTAN; GOMEZ, 1998, p.139.

As pesquisas em Educacdo, em diferentes paises, desenvolvidas a partir dos trabalhos
de Ivor Goodson (1997), Gimeno Sacristan (1998), Michel Apple (2002) Miguel Arroyo
(2011), identificam o locus da escola como ambiente de organizagéo e disputa politica, onde
se pensa, articula e se constroem propostas de curriculo. A esséncia criativa da Escola e sua
dimensdo construida a partir do trabalho docente configuram a dire¢do para este projeto de

pesquisa. Nessa perspectiva, Young (2000, p. 43) afirma que:

A concepgdo de “curriculo como fato” ¢ enganadora de inumeras maneiras.
Apresenta o curriculo como algo que tem vida prépria e obscurece os contextos
sociais em que se insere; a0 mesmo tempo, apresenta o curriculo como dado — nem
inteligivel nem modificavel. Em sua tentativa de trazer de volta os professores e o0s
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alunos ao curriculo, nega sua realidade externa e da énfase excessiva a intengdes e
acles subjetivas de professores e alunos, como se eles estivessem sempre agindo
sobre um curriculo que é em parte externo a eles e procedente deles.

No reves desse cenario teorico, a producdo de pesquisas sobre planejamento curricular
ndo se mostra expressiva, invizibilizando esse importante processo de trabalho. Quando
comparamos 0 planejamento com outras tematicas no campo do curriculo como avaliacéo e
politicas curriculares, observamos as desigualdades de analise e investimentos em pesquisas.

Em um breve levantamento bibliografico, buscamos problematizar essas questdes
relacionando com a necessidade de fomentar o campo de investigacdo sobre o planejamento
dos curriculos. Os Gréaficos 1 e 2 demonstram as ocorréncias de diferentes tematicas da
Educacdo nos periodicos, teses e dissertacOes, ilustrando a discrepancia entre as publicacfes
sobre anélises prescritivas, politico-institucionais ou avaliativas em contraposicdo as
investigagdes sobre planejamento e a producédo dos curriculos. O levantamento de dados sobre
teses e dissertacdes foi feito por meio de busca no Portal de Teses e Dissertacdes, servico de
disseminacdo da informacdo no site da CAPES, usando os termos Base Nacional Curricular
Comum (BNCC); politica curricular; plano de ensino; planejamento curricular; planejamento
do curriculo; pratica docente; avaliacdo do ensino e avaliagdo externa. E o levantamento de
artigos foi realizado no Portal de Periédicos também da CAPES, utilizando os mesmos termos

para a busca.
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Gréfico 1 - Distribuicdo da quantidade de artigos por tematica no campo da Educacao
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FONTE: CAPES, 2019b, online.

Gréfico 2 - Distribuicdo de teses e dissertagdes por tematica no campo da Educacao
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Como ja apresentado em nossa breve introducdo, e ilustrado com os Graficos 1 e 2,
percebemos uma distancia significativa entre as pesquisas com foco nos planejamentos
curriculares as demais tematicas de investigacdo do curriculo. Enquanto areas como a
avaliacdo do curriculo ou avaliagdes externas chegam a ter uma grande atencdo dos
pesquisadores, o planejamento curricular apresenta apenas 63 teses e dissertacoes.

O planejamento curricular é importante para demarcacdo do trabalho docente e da
expressdo de sua producdo politica e social (GOODSON, 2000). Expressa, tambem, certa
contradi¢do, o limiar entre autonomia e controle na disputa em sua producdo, que pode
assumir um carater burocréatico, programatico, reprodutivista e ndo formativo. Nesse sentido,

Pacca (1992, p. 41) afirma que:



41

Em todas as atividades e situacbes o professor constréi muito pouco, nao
produz nada de significativo, ndo exerce a sua funcdo de preparador,
organizador, decisor de um programa de ensino. Contrariamente o seu dia
exige que ele tome decisOes e execute as tarefas complexas de ensinar,
construa sua atividade didatica. O “planejamento escolar” que a escola
solicita seria 0 momento para tornar explicita e concreta esta tarefa, mas o
professor em geral satisfaz essa exigéncia elaborando um documento que
tem valor exclusivamente democratico, sem sentido para si mesmo e para o
curso que ele deve ministrar.

Em levantamento bibliogréfico no acervo de teses e disserta¢cdes da Universidade de
Sdo Paulo (USP), foram encontrados apenas 29 trabalhos na tematica do planejamento
curricular, esse nimero ainda é mais reduzido na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes
da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), onde foram encontrados apenas dois
trabalhos com foco no planejamento dos curriculos. Em sua maior parte, os trabalhos
concentram seus esforcos na reflexdo teoérica acerca dos curriculos ou em sua extremidade

enquanto pratica, em sua agdo ou avaliagdo. Como questiona Egan®? :

Hoje, porém, os conflitos e argumentos sdo ainda mais aprofundar e minar a
discussao racional sobre o que o curriculo deve conter. Muita discussdo no
campo profissional dos curriculos, no momento, concentra-se na questdo
bésica do que € o curriculo, e isso sugere uma desorientacdo severa. (EGAN,
2003, p. 9, traducéo nossa).

Ao analisarmos os 93 trabalhos do GT 12 de Curriculo da Associacdo Nacional de
Pbés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), observamos que essa média
representativa se repete, tendo assim, poucas referéncias sobre a compreensdo do
planejamento do curriculo. Houve algumas iniciativas como os trabalhos de Torriglia (2008) e
Zanardi (2013) que conciliaram a tematica dos curriculos como instrumentos de mediagéo do
conhecimento escolar e em Thiesen (2013) e Frangella (2007) que apresentaram criticas e
limites na constituicdo, finalidade e desenvolvimento dos curriculos escolares. Apesar de ndo
focarem no planejamento curricular, possuem abordagens muito proximas em suas analises e
percepcOes correlatas a esta pesquisa em relacdo a perspectiva critica e a presenca de uma

politica potencialmente formativa na elaboragdo dos curriculos escolares.

32 Traduzido do original: “Today, however, the conflicts and arguments are even more profound and undermine
rational discussion of what the curriculum should contain. Much discussion in the professional field of
curriculum, at present, focuses on the basic question of what curriculum is, and this suggests severe
disorientation”.
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Quando realizamos a busca pela terminologia “metodologia pesquisa-acdo” nos
repositorios®® da CAPES, ANPED, entre outras fontes. No caso dos periodicos, o termo
pesquisa-acdo aparece como palavra-chave em 232 artigos indexados, porém, quando
refinamos a busca sob a perspectiva de trabalhos colaborativos, o numero cai para 42
publicacGes. Consideramos, entdo, necessario refletir sobre o que se tem chamado de
pesquisa-acdo em educacdo e como substanciar nosso trabalho de forma a elaborarmos
reflexdes e praticas realmente colaborativas, formativas e compartilhadas.

Dentre as 350 teses e dissertacdes indexadas no acervo da CAPES, que utilizam em
seus descritores o termo “metodologia pesquisa-acdo”, apenas 40 trabalhos se localizam no
campo da educagdo, ou se relacionam com a formacdo de professores. J& no acervo de
periodicos da CAPES, estdo indexados 236 trabalhos com o termo “pesquisa-a¢do”, porém,
observamos que o ultimo trabalho realizado e registrado em sua plataforma data de 2012, ha
quase uma década. De acordo com a pesquisa de Pimenta (2005), a pesquisa-acdo procura
potencializar os investimentos metodoldgicos ainda pouco explorados pelo campo da
educacdo e do curriculo, pelo menos em a&mbito nacional, em articulagdo com 0s processos de
formacédo continuada desenvolvida entre professores.

Ainda considerando os periddicos da CAPES, observamos o grande ndmero de
trabalhos sobre formacéo de professores, totalizando quase 20 mil publicagdes. Entretanto,
quando refinamos a busca, limitando o campo da educacdo ou formagédo de professores de
geografia, ha o registro de apenas 59 publicagdes. Contrastando com a questdo do
planejamento curricular, quando procuramos por pesquisas com descritor “formacdo de
professores”, temos um numero muito expressivo de pesquisas. Na biblioteca digital de teses
e dissertacbes da UFMG, foram encontrados 370 trabalhos no campo da formacéo de
professores escolares, um numero muito proximo ao recuperado no acervo da USP, que
indicou 327 trabalhos na area na Gltima década.

Ao contrério da temética planejamento curricular, o tema formacdo de professores
possui um numero grande de trabalhos como os de Tardif e Lessard (2014), Andy Hargreaves
(2002) e Michael Fullan (2000) e, no Brasil, de Bernardette Gatti, Selma Garrido Pimenta,

Maria Amélia Franco, Julio Diniz-Pereira, entre outros. A temética formagdo continuada é

33 CAPES (2019a, 2019b). ASSOCIACAO NACIONAL DE POS-GRADUACAO E PESQUISA EM
EDUCAGCAO - ANPED . [GT Curriculo da ANPED].2019. Disponivel em: http://www.anped.org.br/grupos-de-
trabalho/gt12-curr%C3%ADculo. Acesso em: 02 jun. 2019.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS - UFMG. Biblioteca Digital. 2019. Disponivel em:
http://www.bibliotecadigital.ufmg.br/dspace/handle/1843/1. Acesso em: 02 jun. 2019.

UNIVERSIDADE DE SAO PAULO. Biblioteca Digital Teses e Dissertagdes. 2019. Disponivel
em:https://www.teses.usp.br/. Acesso em: 02 jun. 2019.
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abordada também na perpectiva critica e reflexiva, voltada a autonomia e emancipacdo de
professores, como podemos observar em Miguel Arroyo, Paulo Freire e José Contreras. O
campo da formagdo continuada de professores contém um nimero muito grande de trabalhos
amplamente utilizados e reconhecidos nacional e internacionalmente.

O cerne das contradicbes do planejamento dos curriculos é apresentado, nas
discussdes sobre trabalho docente, a partir de dois contextos extremos. O primeiro considera
0s principios do protagonismo no trabalho docente, compreendendo os profissionais como
engenheiros edificadores dos curriculos escolares, autbnomos, reflexivos, construtivistas entre
outras adjetivacGes. Numa outra ponta, a analise dos curriculos prescritivos, suas agendas, a
padronizacdo, burocratizacdo, organizacdo, distribuicdo de turmas, fragmentacdo de
disciplinas e todos os demais componentes institucionalizados relacionados ao trabalho
docente.

A adocdo de uma perspectiva dialética e critica ndo nega a necessidade das politicas
publicas educacionais ou as exprime unilateralmente de forma negativa. A luz da teoria
critica, explicitam-se as contradicBes no intuito de confrontad-las, em seus extremos
constituintes e, através dessa conjuncdo multifacetada de elementos, procuramos compreender
os fendmenos em sua sintese e integralidade. Uma concepcdo que se difere da perspectiva
positivista, que procuraria isolar e analisar cirurgicamente seus elementos, 0 que, no nosso
entendimento, a partir de nossa lente tedrica, fragmentaria também as resultantes e a
percepcao acerca do entrelacamento dos fendmenos e a organizacdo complexa e integral das
constituintes da organizacdo social. A teoria critica utiliza essa dualidade como forca analitica,
explicitando as contradicBes para compreender, em sintese, a constituicdo totalizante dos
elementos estruturais e politico-sociais que entrelacam a costura dos planejamentos dos
curriculos escolares. Procuramos imprimir uma imagem integrada por estruturas, sujeitos e
processos que, entremeados, configuram o planejamento dos curriculos escolares.

Dessa forma, ndo negamos a dimensdo das politicas publicas em suas finalidades de
acordo com o status do Estado e da prépria organizagdo do regime democratico, com sua
legislagéo e orientacdo universalizante. Com relagéo a politica publica educacional brasileira,
ressaltamos a organizagdo politica, a mobilizacdo, a acdo da propria sociedade legitimadas a
partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira (LDB), uma resposta aos anseios
por independéncia republicana, liberdade, garantias de direitos e expressdes.

Segundo Pires (1997, p. 87) “o principio da contradigdo, presente nesta logica indica
que para pensar a realidade é possivel aceitar a contradi¢do, caminhar por ela e apreender o

que dela ¢ essencial”. Nesse caso, a contradicdo se explicita entre os diferentes niveis de
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investimentos em pesquisas voltadas ao reconhecimento, valorizacdo e protagonismo dos
professores e investigacdes voltadas as prescricdes e politicas curriculares governamentais ou
avaliagdes externas dos curriculos, cujas analises se apresentaram distanciadas dos processos
de planejamento, construcéo e decisdo politica dos professores.

Tendo em vista 0 exposto, esta pesquisa se apoia ha metodologia da pesquisa-acdo que
é ferramenta capaz de dar poténcia a voz dos professores. Consideramos, principalmente, a
centralidade do papel educativo dos docentes nos planejamentos curriculares e processos de
formacdo continuada, sendo necessaria a visibilizacdo do potencial deles como proponentes e

decisores sobre seu desenvolvimento profissional.

2. 3. 1 A escolha metodoldgica e a formacéao de professores

A priori, esta investigacdo parte da escola, dos professores e busca, coletivamente, se
aprofundar3* em teoria e pratica, em acdo e reflexdo nas questdes referentes ao trabalho, ao
planejamento curricular e & formacdo continuada desenvolvidos entre os colaboradores. Na
concepcdo de Desroche (1990, p. 98) ¢ “assumida por seus proprios atores (autodiagndstico e
autoprognostico), tanto em suas concepgfes como em sua execucao e seus acompanhamentos,
que tem por meta a implicagao”.

A proposta de Michel Thiollent (2007), em sua obra A metodologia da pesquisa-acéo,
é o referencial metodoldgico selecionado para o desenvolvimento deste trabalho. Na obra, ha
a proposta da organizacdo de um coletivo investigativo com objetivo de diagnosticar,
desenvolver agdes, refletir e avaliar 0s processos que envolvam o planejamento curricular.

Constitui-se uma equipe voltada para investigacao social sob a perspectiva critica e
transformadora, instituida a partir da problematizacdo e organizacdo dos professores.
Entendemos que os profissionais envolvidos sdo os atores centrais no enfrentamento dos
diversos desafios e dilemas que aparecem durante o percurso de suas vidas profissionais, na
relacdo com os estudantes e com a propria escola.

Dessa forma, seria impossivel nos desassociarmos desses sujeitos, afasta-los ou isola-

los para compreendé-los. E na pesquisa-acdo, método e metodologia capazes de permitir, a

34 Um grande preocupacéo na pesquisa é voltada ao aprofundamento teérico-metodoldgico como principio de
sustentacdo e solidez do trabalho, desvencilhando-se da “pobreza teorico-metodolégica na abordagem dos temas
de pesquisa, com um grande namero de estudos puramente descritivos e/ou exploratorios” (ALVES-
MAZZOTTI, 2005, p. 34)
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partir do encontro e da proximidade®, a obtencio de informagbes e producdo de
conhecimentos. Procuramos estimular novas praticas voltadas ao trabalho docente escolar e a
pesquisa universitaria, efetivando ndo s6 a promocdo do conhecimento escolar, mas a sua
préxis (THIOLLENT, 1982).

A escolha pela pesquisa-agio da-se a partir da critica® e dos limites®” da investigacio
social tradicional, que pressupde o distanciamento entre pesquisador e 0s sujeitos, quase
objetificando os proprios sujeitos, na medida em que se retira deles a informagdo, mas nao se
estabelece um didlogo ou retorno direto aos seus anseios e problematizacgdes.
Contraditoriamente, expropria a informacao, praticamente desconectando-a da realidade e das
necessidades dos envolvidos, a0 mesmo tempo que externaliza® os resultados,
consequentemente, exteriorizam também solucdes terceirizadas.

A relevancia da pratica ndo aparta a pesquisa-acdo da producdo do conhecimento.
Explicitamos parte da contradicdo entre as correntes tradicionais de investigacdo social e a
perspectiva de analise critica como método de compreensdo e transformacdo da realidade,
como aponta Thiollent (2007, p. 27) “todos esses objetivos praticos ndo devem nos fazer
esquecer gque a pesquisa-acao como qualquer estratégia de pesquisa possui também objetivos
de conhecimento”.

Essencialmente, a pesquisa-agao ¢é coletiva e participativa, “é o reconhecimento de
outrem como sujeito de desejo, de estratégia, de intencionalidade, de possibilidade solidaria”
(BARBIER, 2007, p. 71). Essa premissa indica claramente nossa realidade, necessidade e
objetivo comum: valorizar, produzir e compartilhar o conhecimento produzido pelos
professores através de um coletivo de trabalho e investigacdo. Barbier (2007) explicita essa

necessidade do encontro, da dissolucdo do distanciamento entre pesquisador e sujeitos,

3 Foram utilizadas as técnicas de registro a partir de Barbier (2007, p. 94) “a escuta sensivel apoia-se na empatia
[...]Jo pesquisador deve saber sentir o universo afetivo, imaginario e cognitivo do outro para compreender do
interior.”

3 pesquisa acéo politica: Refere-se a mudanca da cultura institucional e/ou suas limitagdes [...] é preciso
engajar-se na politica, porque isso significa trabalhar com ou contra os outros para mudar o sistema [...] —
Pesquisa-acdo socialmente critica: Uma modalidade particular de pesquisa-a¢ao politica e ambas se sobrepdem
porque, quando se trabalha para mudar ou para contornar as limitagdes aquilo que vocé pode fazer, isso
comumente é resultado de uma mudanga em seu modo de pensar a respeito do valor dltimo e da politica das
limitacdes (TRIPP, 2005, p. 457-458).

37 René Barbier (2007) atribui a pesquisa-acdo o sentido de uma revolugéo epistemolégica ainda ndo
suficientemente explorada nas ciéncias humanas. Sua nogéo de pesquisa-a¢éo é a de “ uma arte de rigor clinico,
desenvolvida coletivamente, com o objetivo de uma adaptag@o relativa de si ao mundo” (BARBIER, 2007, p.
67).

3% Como aponta Bourdieu (2001, p. 706) “na ilusdo da "neutralidade", fazem muitas sondagens cujas perguntas
forcadas e artificiais produzem coisas ficticias que elas acreditam registrar”.
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descreve a potencialidade da constituicdo dos professores enquanto um coletivo de pesquisa

de seus processos e praticas de ensino, nesse sentido que o pesquisador aponta:

N&o ha pesquisa-acdo sem participagdo coletiva. E preciso entender aqui que
0 termo “participacdo” epistemologicamente em seu mais amplo sentido:
nada se pode conhecer do que nos interessa (0 mundo afetivo) sem que
sejamos parte integrante, “‘actantes” na pesquisa, sem que estejamos
verdadeiramente  envolvidos pessoalmente pelas experiéncias, na
integralidade de nossa vida (BARBIER, 2007, p.70).

No Quadro 4, estdo elencados os elementos constitutivos das metodologias

tradicionais e da pesquisa-acdo, seus objetivos e distintas analises e aplicaces.

Quadro 4 - Diferencas metodoldgicas entre pesquisa educativa normal e pesquisa em formagéo

Modelo classico da pesquisa educativa normal Elementos emergentes das pesquisas em formagao

QUEM?

* 0s pesquisadores profissionais disciplinares.

* 0s professores-pesquisadores universitarios. Agrupamento
principal: unidades instituidas (grupos, equipes, centros,
laboratérios, associagdes, ...).

0 QUE?

* As praticas instituidas de acdo das geragdes adultas sobre as
geracdes jovens: praticas de ensino, de educagao
especializada, familiar, social, de reeducacao, ...

como?

* Metodologias disciplinares objetivas das ciéncias classicas
baseadas na divisdo sujeito/objeto, pratica/teoria, agdo/
pesquisa.

* Epistemologia positivista de um saber analitico, preciso,
certo, atil, organizador.

POR QUE?
* Objetivo de explicagdo e de compreensdo tecrica para
encontrar as leis e os principios aplicaveis a acao educativa.

Fonte: PINEAU, 2005, p. 107.

QUEM?

* Os pesquisadores e os professores-pesquisadores.
* Os responsaveis por formacao, os consultores.

* Qualquer sujeito se formando por produgdo de
saber.Agrupamento principal: em rede.

0 QUE?

* As praticas instituidas de formacao formal (vertente diurna
da vida): formagdes escolares, profissionais, populares.

* As praticas nao-instituidas de formagao experiencial
(vertente noturna da vida): auto-, alo-, eco- formagoes das
praticas pessoais, sociais e ecoldgica.

como?

* Metodologias interativas de pesquisa com tracos de uniao:
pesquisa-acao-desenvolvimento-orientado... com emergéncia
de uma pesquisa-formacao.

* Epistemologia transdisciplinar de um saber sistémico e
dialeético.

POR QUE?

* Objetivo de compreensdo tedrica

* Objetivo praxiolégico de engenharia e de estratégia de
formagao

* Objetivo emancipatorio de conscientizagao.

Consideramos aqui a producdo do conhecimento através da dialética®® entre

professores e universidade, teoria e pratica, acdo e reflexdo. Nesse sentido, a pesquisa-agdo

gera conhecimento para a escola, para os professores, para a universidade, acessando a escola,

socializando processos, acdes e resultados (GATTI; ANDRE, 2011 p. 34). Dessa forma, as

39 De acordo com Freire (2008, p. 64): “o homem vai dinamizando o seu mundo a partir destas relacdes com ele
e nele; vai criando, recriando; decidindo. Acrescenta algo ao mundo.”
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problematizacGes partem das escolas e dos professores, a investigacdo e a divulgacdo da
producdo cientifica é gerada entre os professores, em seus contextos escolares, para 0 meio
cientifico académico (GOODSON, 1997). Sobre o contexto politico e formativo da pesquisa-

acdo, Toledo (2013, p. 158) aponta que:

Assim, ao posicionar-se como um instrumento de investigacdo e acdo a
disposicdo da sociedade, a pesquisa-acdo exerce também uma funcdo
politica, oferecendo subsidios para que, por meio da interacdo entre
pesquisadores e atores sociais implicados na situacdo investigada, sejam
encontradas respostas e solugdes capazes de promover a transformacgdo de
representacdes e mobilizar os sujeitos para agdes praticas.

Thiollent (2007, p. 29) assevera que “por ser muito mais dialégico do que 0
dispositivo de observacdo convencional, o dispositivo da pesquisa-acdo pode parecer menos
preciso e menos objetivo”. Nessa perspectiva, quem concentra apenas limites e criticas a
metodologia da pesquisa-acdo, carrega consigo mais desentendimentos do que consisténcia
nos apontamentos tedrico-metodoldgicos. A principio, e nesse caso particular, essa percepcao
necessita ser superada, considerando a importancia de se valorizar o encontro e a producao do
conhecimento cientifico, tedrico, metodologico realizado no ambiente escolar entre os
professores, sem abandonar seu rigor®® tedrico e empirico e seu compromisso ético e
cientifico. Sobre uma suposta e pretensa neutralidade e objetividade cientifica, Thiollent
(2007, p. 53) considera que:

Em si propria, a concepcdo da pesquisa-agdo nunca € livre de valores. N&o
ha nisto qualquer anormalidade: apesar de sua pretensa neutralidade as
tendéncias convencionais se inserem em estratégias sociais determinadas:
assessoramento do poder vigente, tomada de decisdo a revelia dos
participantes, praticas discutiveis no plano ético.

E necessario perceber a poténcia de novos paradigmas de investigagio, em que “faz
surgir lacos inéditos com outros atores na pesquisa [...] ela aviva o que Kuhn chama de tensdo
essencial entre tradicdo e inovag¢do na pesquisa cientifica” (PINEAU, 2005, p. 104). A
pesquisa-acdo, nesse sentido critico e colaborativo, pode contribuir para a reflexao e producao

de um ambiente de aprendizagem através do encontro e o compartilhamento de saberes,

40 Seguindo os pressupostos de Alves Mazzotti (2005, p.34), a pesquisa preocupou-se em atender noges com
relagdo a “pulverizacdo e irrelevancia dos temas escolhidos” a “adog@o acritica de modismos na selegdo de
quadros teéricos-metodologicos”, a “preocupagdo com a aplicabilidade imediata dos resultados” e
principalmente a “divulgagao restrita € pouco impacto sobre as praticas”, tendo essa atengdo e cuidado em seu
desenvolvimento.
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experiéncias e praticas, um espago “dialogico**” (FREIRE, 2001) voltado a construgdo e
promocdo de conhecimento. O professor e pesquisador Jalio Emilio Diniz-Pereira explicita
essa necessidade de construcdo conjunta para solugdes de problemas na formagéo
profissional:
Além disso, seria fundamental investir na formacdo de um professor que
tivesse vivenciado uma experiéncia de trabalho coletivo e ndo individual,
que tivesse se formado na perspectiva de ser reflexivo em sua prética, e que,
finalmente, se orientasse pelas demandas de sua escola e de seus alunos, e
ndo pelas demandas de programas predeterminados e desconectados da
realidade escolar. (DINIZ-PEREIRA, 2016, p. 146).

Pesquisas analisadas por Gatti (2012) e Zeichner (2002; 2005) apontam a pesquisa-
acdo como metodologia capaz de auxiliar o educador no debate, diagndstico e melhorias de
suas praticas. A pesquisa-acdo, nesse sentido, procura estabelecer o contato entre o0s
professores escolares e a pesquisa académica, por meio da parceria com pos-graduacdo para o
desenvolvimento de investigacGes nas instituicdes de ensino. Dessa forma, esta pesquisa
procura dar suporte tedrico e analitico as investigacOes realizadas no contexto escolar, entre
professores, a0 mesmo tempo em que propicia processos de socializacdo e troca de
experiéncias entre os profissionais envolvidos, possibilitando uma via de mdo dupla de
producdo e promocdo do conhecimento desenvolvido pelos professores do ensino basico e a
universidade.

Pimenta (2005) ressalta a potencialidade da pesquisa-agao quando explicita que “em
escolas investe na formacdo de qualidade de seus docentes, com vistas a possibilitar a
transformacdo das praticas institucionais no sentido de que cumpram seu papel de
democratizacdo social e politica da sociedade” (PIMENTA, 2005, p. 523). No caso desta
investigacdo, possibilitou-se a constituicdo de um coletivo de trabalho para problematizar,
refletir e produzir parte do curriculo escolar de geografia, considerando essencialmente seu

sentido aos estudantes, seus dilemas e potencialidades. Como ressalta Abdalla (2005, p. 386):

Adotar a pesquisa-acdo, como concep¢do metodoldgica, seria a melhor
forma de apreender a realidade, pensa-la na fluidez de seu processo e,
principalmente, possibilitar o envolvimento ativo das professoras na
realidade a ser investigada.

Para pesquisadores do campo da formagéo de professores a pesquisa-a¢ao seria capaz

de auxiliar educadores no debate, diagnostico, reflexdo e melhoria de suas proprias praticas,

41 Segundo Freire (2001, p.67) a dialégica “é praxis, que implica na agdo e na reflexdo dos homens sobre o
mundo para transforma-lo”.
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bem como solucionar problemas e conflitos dentro do ambiente escolar (LUDKE, 2012;
ZEICHNER, 2002; 2005). Como expressa Tripp (2005, p. 445), em seus estudos sobre

pesquisa-acao e educacao:

A pesquisa-acdo educacional é principalmente uma estratégia para o
desenvolvimento de professores e pesquisadores de modo que eles possam
utilizar suas pesquisas para aprimorar seu ensino e, em decorréncia, 0
aprendizado de seus alunos.

Franco (2005) ressalta esse potencial da pesquisa-ac¢do no trabalho colaborativo, como
instrumento de intercdmbio e socializagdo, o que pode contribuir para processos de
desenvolvimento profissional de professores inseridos em um processo onde sdo eles os atores
centrais da investigacdo e da producdo do conhecimento em pesquisas escolares ou

académicas. Esses objetivos, segundo o autor, sdo préprios da pesquisa-acao:

Desde Lewin até Elliot, afirma-se que uma importante caracteristica da
pesquisa-acdo € seu processo integrador entre pesquisa, reflexdo e acéo,
retomado continuamente sob forma de espirais ciclicas , dando tempo e
espaco para que a integracdo pesquisador-grupo va se aprofundando,
permitindo-se que a pratica desse processo va, aos poucos, se tornando mais
familiar, como também o tempo para que o conhecimento interpessoal se
aprofunde e, ainda, por meio de tais espirais, da-se 0 tempo e espago para
apreensdo cognitiva/emocional das novas situac¢Ges vividas por todo o grupo
— préticos e pesquisadores. (FRANCO, 2005. p. 493).

Sd0 muitos os exemplos em que a pesquisa-acdo, na area de educacdo, tem se
mostrado exitosa, aplicada nas mais diversas tematicas, entre elas: a gestdo, planejamento e
pratica pedagogica. Como aponta Thiollent (2007, p. 85), sobre sua utilizacdo nos sistemas de
ensino, “ndo basta descrever ou avaliar [...] precisamos produzir idéias que antecipem o real
ou que delineiam um ideal”. O potencial de intervengdo desse processo investigativo e suas
contribuigdes para o desenvolvimento profissional de educadores s&o abordados nas

observagOes produzidas por Zeichner e Diniz-Pereira (2005, p. 69):

As andlises de depoimentos pessoais sobre como o0s professores
investigadores de suas préprias praticas se sentem e avaliam sua participacao
em projetos de pesquisa-acdo, afirmam que: a pesquisa-acdo tem auxiliado
no aumento da confianca e da auto-estima desses profissionais (Webb, 1990;
Dadds, 1995; Loucks-Horsley et al., 1998); tem-lhes ajudado a diminuir as
distancias entre as aspiragdes e as realizacdes na profissdo (Elliot, Adelman,
1973; Elliot, 1980); tem sido um importante instrumento para os professores
entenderem de maneira mais profunda e critica a sua propria pratica e para
reverem suas teorias pessoais de ensino (Kemmis, 1985), tornando-os além
de mais abertos e receptivos para novas idéias (Oja, Smulyan, 1989), mais



50

independentes em relagdo a autoridade externa (Holly, 1990). Finalmente, a
pesquisa-acdo tem ajudado os professores a internalizarem a disposicao para
estudar as suas préaticas de ensino (Day, 1984), alterando os discursos e as
praticas desses profissionais, antes mais voltados aos “alunos
problematicos”, para uma énfase nos sucessos dos alunos e suas
potencialidades (ATWELL, 1987).

As investigacfes no campo da pesquisa-acdo devem estar alinhadas aos principios
critico-colaborativos (THIOLLENT, 1982; 2007; 2012, DINIZ-PEREIRA; ZEICHNER,
2005, BARBIER, 2007), voltando-se para a elucidacdo dos dilemas, das contradi¢des
vivenciadas pelos professores e, dialeticamente, ao enfrentamento desses problemas. As
reflexGes apresentadas nesta investigagao buscam contribuir para a educagdo, na “concepgao
de profissional critico-reflexivo, [que] deve ser uma formacdo consistente, continua, que
procure desenvolver uma relacao dialética ensino-pesquisa, teoria e pratica” (CAVALCANTI,
2002, p. 21). Oliveira (2004, p. 1.133) destaca essa perspectiva de profissionaliza¢do docente:

A ameaca de proletarizagdo, caracterizada pela perda de controle do
trabalhador (professor) do seu processo de trabalho, contrapunha-se a
profissionalizacdo como condicdo de preservacao e garantia de um estatuto
profissional que levasse em conta a auto-regulacdo, a competéncia
especifica, rendimentos, licenca para atuagdo, vantagens e beneficios
préprios, independéncia etc.

Por fim, a metodologia da pesquisa-agdo, nos cursos de poés-graduacdo, pode
possibilitar a construcdo de um instrumento de investigacdo e acdo das universidades no
ambiente escolar. Possibilitando condi¢cfes, suporte e estrutura material para que esses
profissionais da educacdo tenham investimento e continuem seu processo de pesquisa e
formacdo. Assim, podemos ampliar o debate e o trabalho conjunto entre universidades e
escolas, considerando os professores-pesquisadores como edificadores de seus processos de
trabalho, articuladores e promotores do curriculo e das politicas nas escolas, como agentes

efetivos de transformacéo da educacéo, dos estudantes e da sociedade.

2.4 Os ciclos da pesquisa-acéo e a analise das informacdes

Para a realizagéo desta pesquisa, optamos pela metodologia da pesquisa-acao, escolha
aliada a organizacdo de trabalho coletivo e participativo, nas palavras de Barbier (2002, p.
121), o “pesquisador coletivo”. A metodologia da pesquisa-acdo possibilitou o encontro e a

configuracdo de um coletivo de professores com o objetivo de investigar os processos de



51

planejamento curricular. Procuramos, assim, nos concentrar nos processos de troca de
experiéncias, investigacdo da praxis dos participantes e formagéo continuada.

Considerando a proximidade*® entre os quatro professores, profissionais efetivos de
uma mesma instituicdo de ensino, sua ligacao pessoal, profissional e afetiva, dificilmente, em
uma abordagem convencional®® ou dita tradicional, se obteria éxito empirico e metodoldgico
porque se exigiria certo distanciamento do pesquisador com 0s sujeitos da pesquisa. Sobre as
contradicOes entre neutralidade e objetividade, Miranda (2006, p. 513) infere que:

A neutralidade ante a objetividade efetivou-se, portanto, como conservacéo e
afirmacdo da realidade mesma, revelando-se pseudo pretensdo, porque
efetivada historicamente como conservacdo, manutengdo, funcionalidade e
controle. Dai que se tenha realizado como pratica tomada como aplicagéo e
utilidade.

A objetividade, nesse sentido, ndo deve ser confundida com o praticismo, o que de
fato seria um possivel risco no desenvolvimento da pesquisa, caso ndo estivéssemos atentos a
essa possibilidade (MIRANDA, 2006). O fato é que a pesquisa-acdo, por seu carater ativo,
participativo, pode escapar em sua “vigilancia epistemologica” (BOURDIEU, 1999, p. 49) e
se objetivar apenas em acdo, esvaziada de teoria e reflexdo, o que poderia contaminar nossas
observacdes, comprometendo também os objetivos e resultados da investigacao.

Mesmo diante dos riscos de tal praticismo ou subjetivismo decorrentes da ndo escolha
das amarras tedrico-metodoldgicas tradicionais, nos apoiamos fundamentalmente no método
dialético e na teoria critica. Utilizamos o aparato de construcdo metodoldgica de pesquisa-
acdo como estrutura de trabalho coerente, validado cientificamente. Um ancoradouro
necessario a essa seguranca epistemoldgica foi a utilizacéo, no decorrer de todos 0s encontros
de pesquisa, do aporte de leituras conceituais, tedricas e de estudos de casos sobre
planejamento dos curriculos, organizando os temas e as abordagens desenvolvidas ao longo

da pesquisa.

42 Nas palavras de Franco (2005, p. 490): “Essa imbricac&o entre pesquisa e acdo faz com que o pesquisador,
inevitavelmente, faca parte do universo pesquisado, o que, de alguma forma, anula a possibilidade de uma
postura de neutralidade e de controle das circunstancias de pesquisa”.

43 Como ressalta Franco (2005, p. 490) “A pesquisa-acdo é incompativel com procedimentos decorrentes de uma
abordagem positivista, uma vez que requer para seu exercicio um mergulho na intersubjetividade da dialética do
coletivo [...] Esse rompimento se da especialmente no espagco em que a pesquisa positiva, fundada na
experimentacdo, pensa-se neutra e autbnoma em relagdo a realidade social. Desde sua origem, a pesquisa-acao
assume uma postura diferenciada diante do conhecimento, uma vez que busca, ao mesmo tempo, conhecer e
intervir na realidade que pesquisa”.
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Um cuidado** tomado nesta pesquisa foi o de buscar ndo artificializar ou produzir
tempos e espacos diferentes da realidade escolar, o que ndo exigiu encontros que
extrapolassem a carga horéria dos professores envolvidos, criando situa¢fes de sobretrabalho.
A pesquisa propds-se a ndo criar uma da realidade paralela a dos professores, diferente do
cotidiano. Assim, a investigacdo, a partir da realidade dos professores, possibilitou averiguar,
com maior autenticidade, vivéncia e experiéncia, 0s tempos e espacos destinados ao
planejamento curricular e a promog¢do da formagdo continuada e coletiva no ambiente da
escola.

Num primeiro momento, apresentamos a proposta de pesquisa a direcdo da escola,
explicitando seus objetivos, cronograma e organizacdo. A direcdo da escola autorizou a
realizacdo desta pesquisa e possibilitou a organizacdo do coletivo de professores em um
horario comum, combinado entre os participantes. Destacamos que todos 0s encontros foram
realizados nos horarios destinados ao trabalho extra-classe, chamado entre os professores da
rede publica de “modulo de planejamento”, utilizando de parte desse expediente®® para o
desenvolvimento da pesquisa-agao.

Posterior a autorizacdo da direcdo, combinamos que, semanalmente, as segundas-
feiras, entre os periodos vespertino e noturno, os professores de geografia se encontrariam
durante uma hora e meia, de 17h30min. as 19h. A principio, estipulamos que os encontros
ocorreriam durante seis meses, mas devido a necessidade de maior flexibilidade, se
estenderam entre os meses de abril a dezembro de 2018.

As trés primeiras semanas foram destinadas a encontros individuais, durante os quais
entrevistamos o0s participantes. O intuito dessas entrevistas foi caracterizar os professores,
compreender seus processos iniciais de formacdo e verificar o entendimento deles sobre
processos de planejamento curricular e formacao docente.

As entrevistas seguiram um roteiro semiestruturado*® (BOGDAN; BIKLEN, 1994),
uma escolha assertiva devido a necessidade de uma breve caracterizacdo individual dos
participantes e o0 melhor entendimento de seus percursos profissionais, trajetoria de formacéo,
condicdes de vida e percepgdes sobre o trabalho docente. As entrevistas foram fundamentais
para confrontar algumas das percepcdes, caracteristicas e afirmativas feitas individualmente

com as falas e percepcbes construidas no coletivo de pesquisa. Salientamos que, na

4 Segundo Tripp (2005, p. 456) “A razdo para permitir prejuizos ao conhecimento é que os participantes muitas
vezes estao inclinados a fazer sacrificios pessoais, em termos de seu tempo e esforgo, para com isso melhorar sua
pratica”.

45 A carga horéria dos professores atualmente é de 24 horas semanais na rede pablica estadual, sendo 8 horas
destinadas aos trabalhos extra-classe, planejamento pedagdgico, reunides, etc, ou seja um terco de seu itinerario.
%6 Disponivel no APENDICE 1 .
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metodologia da pesquisa-acdo, a informacéo substancial a investigacdo ndo € obtida de forma
distanciada e individualizada, como acontece com as entrevistas. Mas, nesse caso, utilizamos
esse recurso na primeira abordagem descritiva sobre os participantes e seus contextos
profissionais. O desenvolvimento da pesquisa buscou, dessa forma, aprofundar verticalmente

nos sentidos, como aponta Bourdieu (2001):

O olhar prolongado e acolhedor que é necessario para se impregnar da
necessidade singular de cada testemunho, e que se reserva comumente aos
grandes textos literarios ou filosoficos, pode-se também por uma espécie de
democratizagdo da postura hermenéutica, as narrativas ordinarias de
aventuras comuns (BOURDIEU, 2001, p. 712)

Seguindo os pressupostos organizativos desenvolvidos por Tripp (2005) e Thiollent
(2007), a pesquisa-acdo foi desenvolvida em trés etapas distintas: diagndstico; acdo e
reflexdo; e avaliagdo. Foram realizados trés encontros coletivos para o diagndstico*’ sobre o
objeto de pesquisa; quando apresentamos as questdes referentes ao planejamento curricular,
os curriculos e diretrizes prescritivas, 0s tempos voltados ao planejamento e a formacéo entre
professores. Segundo Thiollent (2007, p. 69) “para corresponder ao conjunto dos seus
objetivos, a pesquisa-acdo deve se concretizar em alguma forma de acdo planejada, objeto de

andlise, deliberagdo e avaliagdo”. Nas consideragdes de Tripp (2005, p. 453):

A pesquisa-acdo comega com um reconhecimento. O reconhecimento € uma
andlise situacional que produz ampla visdo do contexto da pesquisa-acao,
préticas atuais, dos participantes e envolvidos.

47 Thiollent (2007, p. 55-56) sugere uma forma de como os problemas podem ser colocados: a) analise e
delimitacdo da situacdo inicial; b) delineamento da situacéo final, em fungdo de critérios de desejabilidade e de
factibilidade; c) identificacdo de todos os problemas a serem resolvidos para permitir a passagem de (a) a (b); d)
planejamento das acdes correspondentes; €) execucdo e avaliagdo das acdes.
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Figura 2 - Sintese dos ciclos da pesquisa-acao

AGAO
AGIR para implantar a
melhora planejada m
PLANEJAR uma Monitorar e DESCREVER os
melhora da pratica efeitos da agao

AVALIAR os resultados da acao

FONTE: TRIPP, 2005, p. 446.

INVESTIGAGAO

Quadro 5 - Ciclos da pesquisa-agdo

Acéo realizada no campo da

Seqiiéncia da acao

Pratica

Investigacao

Planejamento

De uma mudanga na pratica

Da avaliagao de resultados da

Implementagao

Da mudanca na pratica

Da producao de dados

Avaliagao

a) da mudancga da pratica e
b) do processo de investigacao-acao

Fonte: TRIPP, 2005, p.

453

A partir do diagnostico inicial, propusemos um aprofundamento tedrico e reflexivo

sobre alguns temas levantados pelo coletivo docente. Foram organizados, entdo, encontros

coletivos tematicos, chamados de “seminérios tematicos”®, onde abordamos tempos de

planejamento; os curriculos pré-escritos normativos; os curriculos dos livros didaticos; a

fungdo social do curriculo; e a relagdo entre as avaliagdes externas e a producdo curricular.

Barbier (2007, p, 117) aponta que a pesquisa-agdo consiste em uma ‘“abordagem em

espiral*®”, o que significa que “todo avango em pesquisa-acdo implica o efeito recursivo em

8 No APENDICE 2 esta o quadro de organizacao dos seminarios tematicos.

49 Barbier (2007, p. 143-144) propde o “processo de pesquisa em espiral: situagdo problematica; planejamento e
acdo n° 1; avaliacdo e teorizacdo; retroacao sobre o problema; planejamento e agéo n° 2; avaliacdo e teorizacéo;
retroacdo sobre o problema; planejamento e acdo n° 3; avaliagdo e teorizacdo; retroacdo sobre o problema;

planejamento e acéo n° 4;

e assim sucessivamente”
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fungdo de uma reflexdo permanente sobre a agdo”. Para todos 0s encontros de
desenvolvimento, acdo e reflexdo selecionamos textos referenciais e complementares como

base para um aporte tedrico-analitico. Como ressalta Thiollent (2007, p. 14):

A pesqguisa-acdo é um tipo de pesquisa social que é concebida e realizada em
estreita associacdo com uma ac¢do ou com a resolucdo de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e 0s participantes representativos da
situacdo da realidade a ser investigada estdo envolvidos de modo cooperativo
e participativo.

Durante a realizacdo dos seminarios de pesquisa-acdo, utilizamos autores referenciais
para a compreensdo do curriculo e da formacdo docente. A bibliografia foi proveniente do
material disponibilizado e compartilhado durante a realizacdo das disciplinas da pds-
graduacao em educacdo, servindo como suporte as discussdes dos participantes e como base
conceitual, referencial e analitica as discussdes e reflexdes desenvolvidas nesse segundo
momento de investigacdo, em nove encontros tematicos coletivos. A acdo e reflexdo sdo
premissas e dao sentido a prépria préxis da pesquisa, como explicita Tripp (2005, p. 454) “a
reflexdo é essencial para o processo de pesquisa-agdo”.

A dialética acio-reflexdo articula-se em teoria, leitura, analise textual®®, e o debate
desenvolvido entre os professores. Nessa perspectiva, entendemos que a reflexdo ndo é uma
fase localizada, mas algo que transcorre em todas as etapas da pesquisa, como ressalta Tripp
(2005, p. 454):

Uma das razbes para ndo se colocar a reflexdo como uma fase distinta no
ciclo da investigacdo-acdo é que ela deve ocorrer durante todo o ciclo. O
processo comega com reflexdo sobre a pratica comum a fim de identificar o
que melhorar.

Por fim, foram realizados dois encontros de avaliagdo dos aspectos metodoldgicos, da
efetividade empirica, tedrica, analitica e formativa da pesquisa como instrumento de agdo
sobre o trabalho dos professores. Nesse momento, os professores expressaram 0s aspectos
positivos e negativos da investigacdo, explicitaram seu entendimento dos temas do curriculo,
planejamento curricular e dos seus processos de formacdo continuada, especialmente
desenvolvidos entre educadores durante a realizagdo da pesquisa. A avaliacdo nos
possibilitou, também, observarmos algumas potencialidades da pesquisa-acdo e

identificarmos os limites da investigacdo colaborativa.

50 O APENDICE 3 apresenta as referéncias bibliograficas que subsidiaram os seminarios tematicos citados.
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E importante descrevermos algumas circunstancias relativas ao desenvolvimento da
pesquisa. Os encontros coletivos seguiram a agenda regular da escola e dos professores.
Alguns desses encontros, a principio rigorosamente semanais, foram prejudicados por
paralisacOes e greves e, em alguns casos, remarcados em funcgéo de situacdes particulares dos
professores como adoecimento e o caso especifico de afastamento do professor Montevidéu,
por uma semana, para o tratamento de uma hérnia. Procuramos nos adequar a realidade da
escola e da vida dos professores, ndo exigindo um esforgo ou organizacao distinta das suas
dindmicas de trabalho.

Outro aspecto que merece destaque € a participacdo ativa e coletiva na tomada de
decisOes e nos processos de planejamento, desenvolvimento e avaliagdo da pesquisa. A
realizacdo da pesquisa-acao desloca os professores de certa passividade para um ambiente de
acdo, de trabalho coletivo, participativo. Dessa maneira, integra os professores na
investigacdo sobre seus planejamentos e possibilita que eles se tornem protagonistas na
elaboracdo de solugdes para os problemas enfrentados no ambiente escolar, em nosso caso, na

tematica do curriculo, como propde Baldissera (2011, p. 08):

A forma de pesquisar a realidade implica a participacdo da populagdo como
agente ativo no conhecimento de sua propria realidade e possibilita a mesma
adquirir conhecimentos necessarios para resolver problemas e satisfazer
necessidades. A pesquisa por ser agdo, a propria forma ou maneira de fazer a
investigacdo da realidade gera processo de acdo das pessoas envolvidas no
projeto. O modo de fazer o estudo, o conhecimento da realidade j& é acéo;
acdo de organizacdo, de mobilizacdo, sensibilizagéo e de conscientizacéo.

O principio colaborativo foi utilizado durante toda a investigacdo, evocando a
presenca dos participantes nos debates para a tomada de decisdes e direcionamentos
necessarios. Essa dimensdo colaborativa e democratica é regra nos processos de pesquisa-
acdo. A participacdo democratica dos sujeitos s6 foi possivel devido a cumplicidade e
integracdo entre os participantes envolvidos, consolidando um coletivo de trabalho organizado
e formativo.

Durante o desenvolvimento da pesquisa, especialmente pelo seu carater participativo,
nos mantivemos atentos a dimensao ética, preocupados em captar e interagir com o “universo
afetivo, imaginario, cognitivo do outro” (BARBIER, 2002, p. 94) Para isso, utilizamos a
técnica da “escuta sensivel e multirreferencial” (BARBIER, 2002, p. 85-103), uma forma de
horizontalizarmos o debate sem perdermos a objetividade para ndo comprometermos ou

contaminarmos os resultados.
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Todos os encontros individuais e coletivos foram gravados em midia digital, e as
informagdes produzidas pelo coletivo foram transcritas integralmente, organizadas e
categorizadas utilizando os critérios da hermenéutica dialética (MINAYO, 1992). Como
explicitam Bogdan e Biklen (1994), “certas palavras, expressoes, padrdes de comportamento,
modos de pensamento do sujeito e eventos se repetem e se destacam” (BOGDAN; BIKLEN
1994, p. 166). Nessa investigacdo, as palavras e expressodes, geradas a partir dos padroes
recorrentes, serviram de categorias de codificacdo, designando topicos de analise e,
posteriormente, a organizacao dos capitulos.

Talvez esse tenha sido o maior desafio para a realizacdo desta pesquisa. A cada
encontro, em cada seminario foram horas registradas gerando um material que, quando
compilado, rendeu mais de 24 horas de audios transcritos em quase 200 paginas. Além dos
oito meses de imersdo em campo, ainda foram dedicados trés meses para transcricao, selecéo,
organizacdo e interpretacdo das informacgfes coletadas, restando pouquissimo tempo para
compilar toda a informacdo produzida em formato de dissertacdo. Ressaltamos que essa
imersdo no campo propiciou efetivar alguns critérios de credibilidade para a investigacdo
qualitativa, com a “permanéncia prolongada no campo, checagem pelos participantes,
triangulacdo, analise de hipdteses” (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2004, p.
172).

O tempo disponivel para a pesquisa-acdo e o cumprimento do cronograma foram
ressaltados inUmeras vezes pelo orientador desta pesquisa, considerando o prazo disponivel
para organizar e executar uma variedade de processos de trabalho, coleta de informacoes,
andlise e publicacdo, se tornando um desafio enorme, mas prontamente encarado. Nao haveria
outra forma, outro meétodo ou metodologia capaz de subsidiar a analise do objeto
planejamento curricular. Além disso, a escolha da teoria critica e da dialética exigiu esse
movimento de acdo e reflexdo, de adensamento e producdo, promogédo de conhecimento, de
trocas e configuracdo de um coletivo de professores-pesquisadores participantes, atuantes,
capacitantes e profissionalmente corajosos. Como expressa Patton® (1990, p. 297, tradugio
nossa), “os dados gerados pelos métodos qualitativos sdo “volumosos”, e o processo de o
pesquisador deter-se, sentar-se para refletir e tentar extrair sentido de paginas e paginas de
entrevistas e numerosos arquivos contendo anotagfes de campo pode ser ‘estafante’ ”.

Um dos maiores desafios enfrentados, consequéncia das varias acdes em um

cronograma restrito, considerando o tempo reduzido para a realiza¢do da pds-graduacéo, foi a

1 “The data generated by qualitative methods are “voluminous,” and this process of sitting down and making
sense out of pages of interviews and whole files of field notes can be “overwhelming”.
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escrita da dissertacdo. Como explicita Clarice Lispector (1978, p. 11) “a demora de encontrar-
se nas palavras, a necessidade de inspira¢des™; escrever ndo é tarefa facil, exige coragem e
determinagdo, “em cada palavra, pulsa um coracdo”. Um trabalho arduo que deveria ter sido
melhor dimensionado na agenda da investigacdo. Se pecamos neste trabalho, o pecado foi o
de ndo considerarmos os limites institucionais que condicionam e regulam as pesquisas; por
pouco, ndo atingiriamos sua producéo final, a defesa e avaliacéo.

Talvez, a maior perda desta pesquisa foi o abandono, como informagdes para analise,
dos relatos registrados nos diarios confeccionados pelos professores-pesquisadores. Um
material que, sem duvida, acrescentaria muitas informac6es interessantes sobre a vivéncia e
narrativa diéaria dos professores, com o objetivo de registrar alguns dilemas e fatos ocorridos
durante as suas jornadas de trabalho. Optamos pela néo utilizacdo desse material com receio
de que ele pudesse sobrecarregar as informacdes obtidas, devido a restricdo de tempo para sua
analise. Esse fato poderia ameacar a conclusdo da investigacdo conforme a agenda estipulada.
Contudo, os diarios nos serviram para outros propdsitos®2.

Para analisarmos as informagdes produzidas durante os processos de pesquisa-acao,
utilizamos a metodologia da “triangulacao” (FLICK, 2009) entre referencial teorico, os
estudos e informacBes apresentadas pelos professores e o professor-coordenador.
ObjetivAvamos trazer mais substancia e solidez as informacdes obtidas no decorrer da
investigacao; trianguladas as informacdes registradas nas falas dos participantes, o referencial
tedrico-metodoldgico e as legislacBes apresentadas nas prescri¢bes e diretrizes curriculares

educacionais mais recentes:

A triangulacdo é o processo de corroborar evidéncias de diferentes
individuos, tipos de dados ou métodos de compilacdo de dados... 1sso
assegura a precisdo do estudo, pois ndo se obtém as informacbes de uma
Unica fonte, um Unico individuo ou um Unico processo de compilacdo de
dados. Dessa maneira, a triangulacdo estimula o pesquisador a elaborar um
relatorio ndo apenas preciso, mas também digno de confianca. (CRESWELL,
2002 p. 280, traducéo nossa®?)

Para a organizacgdo das categorias de analise, partimos de Minayo (1992, p. 28), para

quem a relagdo com os sujeitos da pesquisa “ndo significa uma conversa despretensiosa e

52 Como ressalta Novoa (2009, p. 182) “O registro escrito, tanto das vivéncias pessoais como das praticas
profissionais, é essencial para que cada um adquira uma maior consciéncia de seu trabalho e da sua identidade
como professor”.

53 Originalmente: “Triangulation is the process of corroborating evidence from different individuals, types of
data, or methods of data collection... This ensures that the study will be accurate because the information is not
drawn from a single source, individual, or process of data collection. In this way, it encourages the researcher to
develop a report that is both accurate and credible. (CRESWELL, 2002, p. 280)
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neutra, uma vez que se insere como meio de coleta dos fatos relatados pelos atores, enquanto
sujeitos-objeto da realidade que vivenciam uma determinada realidade que estd sendo
focalizada”. Foram considerados os tdpicos que surgiram durante os encontros e debates
coletivos e as entrevistas individuais. Essas informacbes foram confrontadas com o
referencial tedrico-analitico e apresentadas nos dois capitulos seguintes, divididas em dois
grandes blocos: o planejamento curricular e a formacdo de professores. Como explicita
Minayo (1993, p. 24):

[...] a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados que
correspondem a um espago mais profundo das relagbes que ndo podem ser
reduzidos a equagdes. Compreende e explica a dindmica das relagfes sociais,
que, por sua vez, sdo depositarias de crencgas, valores, atitudes e habitos.
Trabalha com a vivéncia e também com a compreensdo das estruturas como
resultado da acdo humana.

Dessa forma, os capitulos seguintes trazem alguns elementos que ressaltaram a partir
da anélise das informacdes obtidas. Discutimos as questfes relativas aos tempos destinados a
construcdo dos curriculos e a formacdo de professores, e 0s elementos constituintes dessa
organizacdo dos tempos na escola, a funcdo e o sentido social dos curriculos, as politicas
publicas curriculares e os processos de avaliacdo externa, o trabalho em equipe, elencando
elementos como profissionalizagdo, autonomia, burocratizagdo, insercdo profissional,
isolamento e individualismo, participacdo cidada, compartilhamento e aprendizagem coletiva,
profissionalizacdo, constituicdo do professor reflexivo, entre outros temas que perpassam a
profissdo docente.

A pesquisa-acdo nao se apresentou como curso de formacéo, acdo e intervencdo, da
mesma forma que ndo se limitou & investigacéo tradicional. A efetividade de seus resultados
empiricos e praticos se relaciona diretamente com o envolvimento e participacdo dos
professores participantes, como questiona Tripp (2005, p. 462) “qudo eficaz é a pesquisa
acdo? Uma vez que a resposta seria: ela é tdo eficaz quanto as pessoas que a realizam”.

Nesse sentido, podemos inferir que a pesquisa-a¢ao contribuiu significativamente para
a producdo e promogdo do conhecimento curricular entre os professores, levando-os a se
organizarem e problematizarem sobre o planejamento de seus curriculos. Vislumbramos a
instrumentalizacdo, a criacdo de redes de solidariedade, o compartilhamento de informagdes, a
organizacdo politica, a negociacdo, o debate, um ambiente potencializador da participacao
politica, social e profissional dos professores.
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3 O PLANEJAMENTO CURRICULAR ENTRE PROFESSORES

3.1 O planejamento curricular na organizacao dos tempos na escola

A analise sobre as questdes referentes ao planejamento curricular dos professores esta
apresentada a partir de quatro unidades, intertextuais, nas abordagens sobre a organizacdo dos
tempos de trabalho, as finalidades e objetivos sociais, os curriculos prescritos, as politicas
curriculares e avaliagGes externas. A primeira dimensdo exposta, neste capitulo, se refere a
organizacdo dos tempos destinados, ou desviados, ao planejamento dos curriculos. Esperamos
alcar alguns dos elementos que compdem e regulam o trabalho de planejamento curricular dos
professores.

Objetivamos elencar os elementos temporais, sociais, politicos e econdmicos que
configuram o trabalho dos professores, especialmente, no ambito do planejamento dos
curriculos escolares. Entendemos, numa perspectiva critica, que a compreensdo do objeto da-
se através de um recorte molar, totalizante, da exposicdo dos constituintes e instituintes
curriculares, observando seus entornos, dindmicas, contrastes e contradi¢cdes, representados e
manifestados no planejamento dos professores.

Para ampliarmos nossa percepcdo sobre o planejamento curricular, € importante
compreender como ele se insere em funcdo dos tempos de organizacdo das instituicOes
escolares. Tardif e Lessard (2014, p. 163) explicam que na escola “todos os eventos
cotidianos estdo encaixados em ritmos e atividades relativamente uniformes, que compdem a
jornada de trabalho”, envolvendo assim, tempos que configuram a agdo e reflexdo no oficio
dos professores. Dessa forma, procuramos analisar a organizacdo, distribuicdo e a disputa®
pelo controle sobre os tempos de planejamento e de trabalho docente.

Compreendemos o planejamento curricular conforme proposto pelo Conselho
Nacional de Educagéo (CNE), “a matriz curricular entendida como propulsora de movimento,
dinamismo curricular e educacional” (BRASIL, 2013, p. 5). Entendemos que o trabalho
docente da-se num regime de estruturas materiais, politicas, e relagdes interpessoais que
produzem e reproduzem os tempos nas escolas. Nas palavras de Tardif e Lessard (2014 p.

167), “ir a escola, portanto, ¢ viver uma experiéncia temporal”’. Da mesma forma, 0

%% Segundo Arroyo (2011) o curriculo é um territorio em permanente disputa sob sua producéo e promogao, sob
controle sociais em vieses organizativos, politicos e culturais.
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planejamento dos curriculos manifesta-se também sobre o tempo consubstanciado nessas
relagbes politico-sociais, culturais, e econdmicas (SACRISTAN, 2013). A analise da
dimensdo do tempo expde como se organizam as estruturas institucionais na regulagdo da
dindmica dos planejamentos curriculares em funcdo desse tempo. Entendendo, assim, as acdes
dos professores-pesquisadores em relacdo a essas estruturas e de sua dinamica, num
movimento de acdo e reflexdo, na compreensdo de seu trabalho e do seu sentido enquanto

praxis, como explicita Sacristan (1998b, p. 48):

Uma vez que a praxis tem um lugar num mundo real e ndo em outro,
hipotético, o processo de construcdo do curriculo ndo deveria se separa do
processo de realizagdo nas condi¢cbes concretas dentro das quais se
desenvolve. A praxis opera num mundo de interagdes, que é o mundo social
e cultural.

De acordo com Tardif e Lessard (2014, p. 133), o trabalho docente compreende-se em
tempos dentro e fora da escola, sendo uma funcdo que ndo é realizada apenas no regime
interno das instituicGes de ensino, se desdobrando em tarefas realizadas em casa, a caminho
do trabalho, durante o almoco, constituindo um “trabalho invisivel®>”. A questdo dos tempos
extra escolares do trabalho docente ndo sera abordada em funcéo do curto prazo disponivel
para a realizagdo desta pesquisa. Focamos®® nos tempos e estruturas instituidos legalmente, os
tempos regulamentados, destinados as aulas, planejamentos, desenvolvimento de projetos e
avaliacOes, realizados dentro das instituicdes de ensino, individualmente ou em grupo.

Na percepcdo dos professores-pesquisadores participantes, o trabalho docente da-se de
forma multidimensional, ocupando grande parte de suas vidas e reflexdes. Como preconizam
No6voa (2009) e Goodson (1992) um trabalho mental indissocidvel do contexto de vida,
crencgas e objetivos de vida dos professores. Sobre essa relagdo entre o tempo, o trabalho e a

escola, a professora Assuncéo relatou:

ASSUNCAO: Passo a maior parte da minha vida dentro da Escola, é onde
que eu faco algumas relagcdes de amizade, ndo tenho algumas relacdes da
outra escola que eu trabalho, mas, até que sdo mais profundas, mas as
relacBes de amizade, onde que eu faco minhas refei¢cBes, onde eu falo sobre
aquilo que eu sinto, porque la fora as pessoas nao vao entender, e aqui meus

% Sobre essa concepgio do trabalho docente em tempo integral, Tardif e Lessard (2014), explicitam que: “o
trabalhador carrega seu trabalho consigo: ele ndo apenas pensa no trabalho (o que faz a maioria dos
trabalhadores), as seu pensamento, em boa medida, ¢ seu trabalho.”

%6Como expdem Tardif e Lessard (2014, p. 13) “Trata-se de mostrar como o ensino estd amplamente
caracterizado, nas suas operacdes e nos seus modos de distribuicdo e realizagdo, pela estrutura prépria da
organizacdo sociofisica das escolas. Portanto, é essa estrutura que procuramos evidenciar a fim de ver como ela
marca e orienta todo o trabalho dos professores, as relagdes entre eles.”
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colegas entendem o que eu sinto, acima da escola estd minha casa, meus
familiares, mas depois disso é a escola.

Percebemos, na fala da professora Assuncdo, como 0s tempos vividos no interior das
escolas compreendem um elemento de significacdo do trabalho docente. O tempo durante o
qual se efetivam as experiéncias, vinculos afetivos, se constroem e se consolidam identidades.
Como exprime Habermas (1987, p. 53) “os atores sociais vivem em varios mundos ao mesmo
tempo e dispdem de recursos de diversas racionalidades e saberes”. No caso da professora
Assuncéo, seu tempo mais vivido é na escola. Lugar onde se realiza a escolarizacdo, onde 0s
professores trabalham e s&o trabalhados. Onde se compartilham saberes, aprendizagens e
experiéncias; se vivenciam e realizam um projeto educacdo. Nesse sentido, nos concentramos
na analise dos tempos intraescolares, na relacdo dos professores com seus contextos escolares
no cotidiano de pratica de seu oficio.

A organizacdo dos tempos da escola é parte estruturante da organizacdo da prépria
instituicdo escolar. Essa organizacdo permite regulamentar-se ou regular-se, enquanto
instituicdo legal de aprendizagem, para tracar, organizar e desenvolver seus objetivos sociais,
culturais e politicos (HARGREAVES, 2002). Nas palavras do professor Santiago, a
organizacdo e regulacdo da escola de acordo com esses tempos refletem um pouco de suas

caracteristicas e expressoes:

SANTIAGO: Eu descrevo uma escola muito organizada, eu tive experiéncia
em outras cinco escolas antes de chegar nessa, e foi a primeira escola em que
eu encontrei o0 que procurava em outras escolas, e ai eu posso falar
tranquilamente, eu achei que eu nunca fosse encontrar, um ambiente que eu
pudesse pensar pedagogicamente, porque aqui no que diz respeito a
organizagdo, a questdo da disciplina, se tiver alguma situacdo, a direcdo e
aqueles que estdo responsaveis ddo um respaldo muito grande entdo isso
abre um leque para que eu possa pensar por exemplo na questdo pedagégica,
é logico que seu eu for fazer uma avaliacdo geral, uma vez que a escola
tendo uma organizagdo muito bem construida, muito bem direcionada vamos
dizer assim ela também tem algumas coisas que precisam avancar e talvez
€sSes avangos esharrem as vezes um pouco nesse pedagdgico, até porque nos
temos condicGes de estar pensando um pouco mais esse pedagogico,
pensando em algo que possa dar passos maiores as vezes vocé percebe que
tem uma questdo tradicional que ainda impede de dar avan¢os maiores, mas,
0 primeiro ponto que eu comento da escola antes de qualquer coisa € a parte
de organizacdo, ndo tem como vocé pensar em nada se 0 seu ambiente é
totalmente desorganizado, uma condicdo de entrar em sala de aula e iniciar
um trabalho, se vocé esta preocupado ali exclusivamente com o aluno se ele
vai dar uma cadeirada no outro, ndo tem como, entdo vocé precisa dessa
organizacgdo, agora a partir dali, eu faco algumas ponderacdes, que l4 na
frente deve entrar nessa discussao, ndo sei, talvez mais no trabalho todo.
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O professor Santiago apresentou a Escola Josué de Castro como um ambiente
organizado, dando a esse termo um sentido positivo, considerando a organizacdo de sua
estrutura. Entretanto, ao longo de sua exposi¢éo, se revelam outros elementos que configuram
essa “organizagdo” e que caracterizam e se manifestam em formas de controle e regulacao
institucional, marcando o trabalho na escola numa perspectiva tradicional, fortemente
reguladora. O que se observa em muitos contextos escolares é a tendéncia de forte controle,
codificacdo e regulagdo dos tempos de trabalho dos professores, como apontam Tardif e
Lessard (2014, p. 55-56):

Em nossos dias, como a vasta maioria das organizagfes sociais, a escola se
caracteriza amplamente pela codificacéo e a burocratizacdo do trabalho dos
agentes que ali trabalham. Basta olhar a espessura e a complexidade das
regras administrativas que regem as relac6es de trabalho dentro das escolas
na maioria dos paises para dar-se conta disso. Assim, 0 contexto escolar
constitui, concretamente, um verdadeiro ambiente cuja contingéncia pesa
enormemente sobre as condic¢des de trabalho dos professores. Por exemplo,
veremos que a falta de recursos e de tempo e a escassez de instrumentos
pedagdgicos sdo fatores “materiais” frequentemente mencionados pelos
professores como estando entre as maiores dificuldades dessa profissao.

Apesar da importancia da regulacdo dos tempos da escola, “sejam dos professores,
sejam dos alunos, uniformizando suas atividades, fixando-as em tempos e espacos
determinados; torna possivel o isomorfismo institucional” (TARDIF; LESSARD, 2014, p.
166), os professores-pesquisadores relatam que a regulacdo desse tempo expfe uma estrutura
de trabalho individualizada e fragmentada, seja entre seus pares ou entre os professores das
demais disciplinas. O isolamento profissional no trabalho docente € relatado também por
Novoa (2009, p. 20), quando expressa que “a profissdo continua marcada por fortes tradicoes
individualistas e por rigidas regulacdes externas, designadamente burocraticas, que tém
acentuado nos ultimos anos”, um discurso confirmado também através do relato da professora

Assuncéo:

ASSUNCAO: [E] Individual, pelas condi¢bes mesmo, ndo tem esse
momento de encontro, na outra escola tem, mas 14 é s6 um que é efetivo de
geografia, € uma perda, porque se tivessem outros professores eu teria esse
momento.
O isolamento profissional reforca a ideia de um trabalho cada vez mais
individualizado e solitario (GARCIA, 1999; HARGREAVES; FULLAN, 2000). Reiterando a

percepcdo da professora Assuncdo, o professor Santiago reforgou a expresséo do isolamento
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profissional presente no trabalho docente, a0 mesmo tempo em que procurou por alternativas

para possibilitar o encontro e a troca de conhecimento entre professores:

SANTIAGO: O trabalho vai sempre comegar como individual. Quando eu
cheguei na escola, ele comega como individual, mas nds acabamos criando,
um grupo de professores Eu tenho um objetivo muito grande talvez uma
ousadia de tentar criar algo realmente que pudesse ser interdisciplinar, que
pudesse ser multi, que pudesse ultrapassar as barreiras da individualidade.
H& uma dificuldade muito grande, pela estrutura da escola, talvez por alguns
professores, mas muitos mais pela estrutura do processo educacional. A
dificuldade de se montarem horérios que pudessem facilitar isso, ndo é
pensado os horéarios, ndo é pensado para isso, é tudo pensado para funcionar,
mas nada € pensado para que pudesse realmente fazer um trabalho conjunto,
entdo nos temos dificuldades de encontros, encontros por mesma disciplina,
vocé imagina por areas, entdo muitas vezes nds encontramos, mas eu vou
encontrar com professores de outra area, e mesmo assim a gente tenta
desenvolver.

Essas impressOes trazidas pelos professores ilustram duas pontas criticas na anélise do
planejamento dos curriculos. De um lado, uma escola codificada e regulada em sua
maquinaria institucional, na gestdo e organizacdo do trabalho docente. Uma organizacdo
fragmentada em seus conhecimentos, disciplinas, que individualiza o trabalho de seus
profissionais, atomizando-os em um trabalho celular, como apontam Hargreaves e Fullan
(2000). Do outro lado, a necessidade dos professores de autonomia, de regularem seus
préprios processos de planejamento curricular, na perspectiva da autoridade e centralidade do
trabalho docente na elaboracdo, planejamento e desenvolvimento dos curriculos escolares.
Nesse sentido, a palavra organizagdo®’ corrobora com a rigidez, as amarras e dificuldades dos
professores em garantir autonomia e 0 minimo controle sobre seus tempos e processos de
trabalho. Ha dialética, a condi¢do de compor o trabalho sobre o tempo déa razdo a conformar-
se e constranger-se dentro e sobre a organizacdo do tempo no trabalho.

Os trabalhos de Andy Hargreaves e Michael Fullan (2000) relatam a possibilidade de
uma balcanizacdo na organizacdo do trabalho conjunto dos professores. Professores
organizados em pequenos grupos, por vezes isolados e adversarios dentro de uma mesma
instituicdo de ensino. O trabalho coletivo gerado pelo professores, atraves desta pesquisa, de
certa forma, foi concebido de forma balcanizada, organizado por meio de um pequeno grupo
de professores de geografia que integram o quadro disciplinar nos trés turnos de atividade da

5" Essa organizacdo segundo Tardif e Lessard (2014, p. 166) configuram o Pattern da propria escola: “essa
organizacdo do trabalho reproduz de modo bastante fiel 0 modelo usineiro e burocratico padrdo que esta na base
do trabalho coletivo em nossas sociedade industriais avangadas”.
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escola. Entretanto, ressalta-se que frente a crise®® do isolamento dos professores, como
relatado pelos participantes, na organizacdo e nos tempos disponiveis para o encontro, foi
também a opcao que possibilitou a articulacdo e a realizagdo desta pesquisa. No contexto da
teoria critica, a organizagdo dos trabalhadores da-se, também, em pequenos nucleos e grupos
com proximidades identitarias e objetivos comuns, através da organizacéo, resisténcia e acdo
(GIROUX, 1988) para enfrentamento dos problemas e dilemas escolares ou para a préatica
coletiva, potencialmente transformadora. Enfatizando a critica do isolamento profissional, a

professora Assuncdo relatou que:

ASSUN(;AO: Entdo, nés trabalhamos a tarde o ano passado, e ndo teve nem
um momento junto, trabalhando a noite com o [professor Santiago] ndo teve
um momento junto, e & ndo, [referindo-se a outra institui¢do de trabalho] eu
paro, um dia da semana com um horario inteiro.

O relato acima ilustra como em diferentes instituicdes a organizagdo dos tempos da
escola podem influenciar o encontro ou o isolamento dos professores. Essas caracteristicas
particulares das instituicbes ndo excluem o carater unitarista, individualizado e molecular
presente na institucionalidade do trabalho docente, em nosso recorte, na rede publica de
educacgdo. Elas possibilitam compreender que dentro da cultura escolar coexistem relagdes
que possibilitam o contato ou a segregacao entre os professores.

Tardif e Lessard (2014) ressaltam que, por mais influente que sejam os controles
burocraticos e padronizados de organizacdo escolar, as relagdes produzem-se e organizam-se
também a partir de caracteristicas préprias, constituidas a partir de uma cultura escolar. A
influéncia da organizacdo dos tempos da escola sobre o trabalho dos professores estende-se
ndo somente a algumas instituicbes de ensino, atua como modus operanti de maior parte

delas, refletindo sobre as relagdes da prdpria cultura escolar:

A escola sempre foi vista como um lugar de cultura: primeiro, numa acepgéo
idealizada de transmissdo de conhecimentos e de valores ditos “universais”;
mais tarde, numa perspectiva critica de incultacdo ideolégica e de
reproducdo social. Num e noutro caso, ignorou-se o trabalho interno de
producdo de uma cultura escolar, que ndo é independente das lutas e dos
conflitos sociais, mas que tem especificidades proprias que ndo podem, ser
olhadas apenas pelo prisma das sobredeterminaces do mundo exterior.
(GOODSON, 1997, p. 15)

%8 O individualismo docente manifesta-se como crise gerada pelo proprio isolamento profissional: “o que é
preciso entender é que as condi¢Bes de trabalho que advém da organizacdo do trabalho docente, que ndo
permitem a construgdo de grupos de trabalho — como vimos — o individualismo torna-se uma Gltima posicao de
defesa em relagdo a um trabalho que ¢ mais fonte de sofrimento do que de prazer” (TARDIF, LESSARD, 2014
p.187)
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Um aspecto comum, ou que deveria ser comum, entre todas as instituicdes de ensino
no Brasil é que parte da organizagdo dos tempos de trabalho dos professores esta destinada ao
planejamento curricular. Uma conquista politica dos professores em articulagdo com as
associagdes de ensino, sindicatos e instituicdes representantes da categoria, ratificada através
da Lei n° 11.738/2008%°. A lei do piso salarial nacional estabeleceu que um ter¢o da carga
horéaria do professor deve ser cumprido em ambiente extra-classe, destinado as questfes de
planejamento dos curriculos, organizacdo de projetos, avaliacdo, formagdo continuada, e
desenvolvimento profissional entre professores, em ambientes dentro e fora da escola.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n.° 9.394/96 ja
reforgava essa proposta por meio dos artigos 62 e 67. O art. 67 determina que os sistemas de
ensino invistam na valorizacdo dos profissionais da educacéo, assegurando-lhes os direitos
sobre o tempo destinado ao planejamento, avaliagdo e formagdo, como expressa a lei: “[...] V.
Periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho; VI.
Condigdes adequadas de trabalho” (BRASIL, 1996).

Trés anos apos ser sancionada a lei do piso, a partir de 2011, o Estado de Minas Gerais
passou a cumprir parte desta determinacao, estabelecendo na jornada de trabalho, fixada em
24 horas semanais, 8 horas destinadas ao planejamento de aulas, avaliacdo e formacdo de
professores. Popularmente chamado pelos professores de “modulos de planejamento”, esses
tempos de trabalho extraclasse, agora instituidos legalmente, representam o recorte temporal
onde se insere a andlise do planejamento dos curriculos a partir desta investigacdo. Nas

palavras do professor Montevidéu:

MONTEVIDEU: Mas acredito que até mesmo como mddulo foi colocado de
uns anos pra cé, como ele foi colocado nas escolas, ainda esta sendo uma
fase de adaptagdes, as escolas ainda estdo se adaptando aos modulos.

Consciente desse tempo destinado ao planejamento curricular, o professor Santiago

ainda respondeu: “mas temos desde 2011”, e complementou:

SANTIAGO: Nés conquistamos aqui na rede estadual de Minas Gerais algo
que foi muito produtivo no ato da conquista, que é de ter o tempo de pensar
o curriculo, pensar o planejamento, de poder discutir, n6s temos ali uma
carga horéaria especifica para isso que muita das vezes ela é utilizada,
principalmente, a carga horaria obrigatdria na escola, para que vocé possa

%9 A Lei 11.738/2008, [...] promulga: § 4°- Na composi¢&o da jornada de trabalho, observar-se-a o limite de %
(dois tercos) da carga horaria para o desempenho das atividades de interacdo com os educandos. (BRASIL,
2009).



67

desenvolver tarefas que sdo meramente burocraticas, e que vocé cria na
verdade, mais tarefas que ndo levam a lugar nenhum.

Os relatos do coletivo dos professores-pesquisadores, nas entrevistas individuais e nos
seminarios, sdo comuns, reforcam a ideia de uma forte burocratizacdo e controle sobre os
tempos da escola. Uma regulacdo presente ndo s6 na formalidade das disciplinas, dos
horérios, dos calendarios, mas também sobre o tempo destinado aos professores em seus
“modulos de planejamento”. Apesar das conquistas politicas, citadas pelo Professor Santiago,
notamos que, na pratica, esses tempos destinados ao planejamento curricular e a formacéo de
professores sdo usados para outras finalidades burocraticas da escola.

Percebemos o quanto os professores estdo imersos em um ambiente controlado, que
regula todo o tempo do trabalho. Notamos que, entre os preceitos legais que ratificam os
modulos e o planejamento dos curriculos, individuais ou coletivos, ha uma apropriacio® pela
propria maquina publica desse tempo, controlando e regulando sua destinacéo e finalidade,
aquém da vontade dos professores. Assim, ha dissonancia entre a legislacdo que reconhece o
direito e necessidade ao tempo de planejamento e a realizacdo dessa politica publica, que
imprime uma dindmica de controle e desvio de finalidades, mantendo a mesma estrutura
controladora e reguladora ja manifestada em outros tempos de trabalho da escola, na divisdo
celular®® dos professores, das disciplinas e itinerarios. Em outro momento, o professor

Montevidéu expresso que:

MONTEVIDEU: E complicado porque acaba que o proprio médulo também
fica ineficiente porque nds, na verdade, resolvemos problema de secretaria,
supervisora, mas 0 momento mesmo da sentar, de conversar, dialogar, ndo
existe, ndo é? Eu acho até interessante porque, esse ano, no inicio do ano,
nos trabalhamos juntos, desde o ano passado eu sei que a gente trabalha ha
bastante tempo junto o cronograma de tudo que vai ser passado, entdo é um
norte que a gente tem de trabalhar nas salas e por ai vai.

Corroborando com a afirmacédo de Tardif e Lessard (2014) sobre a burocratizacdo dos
tempos e do trabalho na escola. A professora Assuncdo também expressou essa preocupacao

com relacdo aos tempos destinados ao planejamento curricular:

% Tardif e Lessard (2014, p. 97) explicam que: “os escaldes superiores do sistema educacional podem mudar as
regras de suas organizagdes e controlam, na maior parte do tempo, suas esferas de formacéao, seus postos de
trabalho e seus saberes (principalmente através de diplomas, etc.)... o direcionamento das reformas a seu favor
segundo um planejamento top and down, etc. [...] [os professores], controlam seus territorios de formagéo e uma
parte de seu posto de trabalho, mas néo as organizacdes nas quais atuam.

b1 Tardif e Lessard (2014, p. 60) apontam que a propria estrutura da escola se manifesta organizada de forma
celular, divida em: “classes, ou seja, espacos relativamente fechados, nos quais os professores trabalham
separadamente”.
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ASSUNCAO: Ajudaria muito, na nossa realidade, porque as vezes o Estado
¢ muito dificil para trabalhar, mas na nossa realidade, se nds
conseguissemos, falar assim, vamos parar de preencher um pouco de papel
ai, nome fulano, ciclano e beltrano, e vamos separar um tempo aqui,
geografia vai estar ali, 0 que vocé esta trabalhando? Estou trabalhando isso,
eu preciso que vocé trabalhe isso esse ano porque ano que vem eu estou
trabalhando isso.

A burocratizacdo do planejamento curricular, na maior parte dos relatos, é referente a
utilizacdo dos tempos extracurriculares estritamente para a comunicacao interna institucional,
servigos de terceiros, como no caso da supervisdo e direcdo, ou para projetos e avaliagdes
externas as dos curriculos escolares. Percebemos na fala conjunta dos professores-
pesquisadores que os tempos de planejamento dos curriculos sdo usados para outras
finalidades, fendbmeno observado por Conceicdo (2018) na mesma instituicdo de ensino. A
pesquisadora procurou, em um trabalho sobre memdria, resgatar as percep¢des dos
professores sobre um projeto especifico de formagdo continuada, desenvolvido através da
proposta do Pacto Nacional de Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM)®2. Seu trabalho
evidenciou esses tempos de formacéo e desenvolvimento profissional, mas também retratou
as condicdes de regulacdo, controle, fragmentacdo em que estdo inseridos os professores. Dois
anos apos a finalizacdo dessa pesquisa, conferimos que a realidade expressada pelos

professores ainda é a mesma:

ASSUN(;AO: Duas horas, depois do hordrio, 14 a gente para um dia, e esse
momento que a gente t& aqui ndo, e é geralmente preenchendo papel, vocé
tem que falar qual menino ta precisando disso, é aquela coisa mais voltada
para supervisdo, de responder os problemas deles, o questionamento deles.

Os professores-pesquisadores relataram a perda da utilidade dos tempos de
planejamento quando sdo desviados de sua fungdo, mal organizados ou subutilizados. Para o
professor Santiago: “fica muito mais um painel de recados do que qualquer outra coisa.”. E 0
professor Montevidéu complementou que “as mesmas informagdes, a mesma coisa”. Esses
relatos reforcam a perspectiva de uma burocratizacdo e um controle programatico sobre o
tempo e o trabalho docente. Os tempos destinados ao planejamento dos curriculos que
deveriam ser investidos em encontros coletivos, estimulados pela troca de experiéncias, como
registrado nas legislacdes, sdo integrados ao mesmo mecanismo fragmentado, individualizado

e burocratizado da organizacao escolar.

62 Durante o capitulo de politicas publicas e formagao retomamos o debate acerca dessas iniciativas e investidas
desenvolvidas a partir do PNEM.
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Percebemos o0 descontentamento dos professores com a mecanizacdo e
estandardizacdo dos médulos de planejamento realizados na escola, nas palavras do professor
Santiago: “sdo quatro modulos mensais de informes”. O professor Montevidéu também
questionou: “eu acho que podiam resumir esses informes para nos podermos fazer essas
discussoes”.

Em muitos casos, o controle sobre o tempo destinado aos professores é desenvolvido
de forma “codificada, mecanica, instrumental” (TARDIF, 2014, p. 41), a regulagédo do
trabalho docente se aproxima da regulacdo nos contextos industriais. O coletivo de
professores-pesquisadores participantes ainda expressa que recai sobre o trabalho docente um
vetor de forca vertical e hierdrquico, conforme apontou o professor Santiago: “e ai vem esse
tempo, de discutirmos o processo, n6s sempre acabamos de forma geral pegando o que vem
de cima e jogando aqui e vamos desenvolvendo, porque vocé ndo tem tempo”.

O debate académico no campo da formacdo docente tem colocado em relevo esses
mesmos dilemas. O controle e a rigidez sobre a regulagdo dos tempos de trabalho dos
professores, constatados no campo de investigagdo, ndo sdo fendmenos localizados apenas na
escola ou no pais. Percebemos que sdo fendmenos relativos a prépria organizacdo da
institucionalidade escolar que, mesmo em culturas diferentes como os casos citados de Brasil
e Espanha, mostram a singularidade institucionalizada pela propria dindmica do Estado®, da
sociedade e do capital (ARROYO, 2017; CONTRERAS, 2002). A fala da professora
Assuncdo reforcou essa percepcdo: “era 0 momento de discutirmos e a gente ndo pode
discutir, vocé tem todo um roteiro fixo que ndo te leva a lugar algum.”. Nas palavras de
Giroux (1988, p. 23):

As instituicdes de treinamento de professor e as escolas publicas tém,
historicamente, se omitindo em seu papel de educar os docentes como
intelectuais. Em parte, isto se deve a absorcdo da crescente racionalidade
tecnocratica que separa teoria e pratica e contribui para o desenvolvimento
de formas de pedagogia que ignoram a criatividade e o discernimento do
professor.

O controle sobre os mddulos de planejamento ndo sé determina o uso do tempo da

escola, os tempos dos professores, mas transmutam esse tempo em uma estrutura de trabalho

83 Nesta concepgio de pesquisa: “O Estado é produto da sociedade num estagio especifico do seu
desenvolvimento; é o reconhecimento de que essa sociedade se envolveu numa autocontradigdo insollvel, e esta
rachada em antagonismos irreconciliaveis, incapazes de ser exorcizados. No entanto, para que esses
antagonismos ndo destruam as classes com interesses econdémicos conflitantes e a sociedade, um poder,
aparentemente situado acima da sociedade, tornou-se necessario para moderar o conflito e manté-lo nos limites
da “ordem”; e esse poder, nascido da sociedade, mas se colocando acima dela e, progressivamente, alienando-se
dela é o Estado” (ENGELS, 1995, p. 155)
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alcada a rigidez autbmata dos sujeitos, estritamente estandardizada, como expressou a

professora Assuncéo:

ASSUNCAO: E assim, se vocé quiser parar para falar alguma coisa, n&o
pode. Vocé é atropelado porque tém varios outros recados. Ndo tem jeito de
vocé discutir nada, € um momento para vocé discutir, que vocé ndo discute
nada.

Consequentemente, o processo de burocratizacdo dos tempos de trabalho dos
professores acarreta também certa ineficiéncia® dos planejamentos dos curriculos, o que
reverbera nas praticas dos professores, refor¢cando seu individualismo e a baixa autonomia nos
processos de trabalho. O professor Santiago expressou a possibilidade de organizar e
padronizar a utilizacdo desses momentos de planejamento, na tentativa de escapar de uma
super burocratizacdo desses tempos e processos: “sem duvida nenhuma ¢ algo que precisaria
ser um pouco mais discutido. Com relacdo ha como utilizar esse tempo, ndo gosto muito dessa
idéia de padronizagdo, mas que pudesse dar um norte”. A fala do professor Santiago
familiariza-se com a teoria em destaque na obra de Hargreaves (2002), como possibilidade de
autonomia docente, uma organizacdo do tempo da escola e do trabalho docente elaborada,
regulada e padronizada pelos proprios professores. Uma tentativa de resistir e resignificar o
processo de burocratizacdo e super padronizacdao na organizagdo dos tempos e dos curriculos
na escola, o que demonstra a necessidade do planejamento curricular enquanto praxis, nas

palavras de Sacristan (2013, p. 23):

O pensamento sobre o curriculo tem de desvelar sua natureza reguladora, 0s
codigos por meio dos quais ele é feito, que mecanismos utiliza, como é
realizada essa natureza e que conseqliéncias podem advir de seu
funcionamento. Porém, ndo basta se deter a isso. Também é preciso
explicitar, explicar e justificar as opcbes que sdo tomadas e 0 que nos €
imposto, ou seja, devemos avaliar o sentido do que se faz e para 0 que o
fazemos.

Um dos reflexos diretos do estrito controle institucional dos tempos da escola é a
defasagem dos professores em seus planejamentos curriculares, em suas praticas,
especialmente, em relacdo as propostas organizadas coletivamente, o que reflete em um
trabalho solitario e individualizado. A fala do professor Santiago confirma essa defasagem no

compromisso de producéo curricular coletivo:

64 Segundo Sacristan (1998b, p. 19) “o planejamento ou a programagio do curriculo em equipe ¢ uma exigéncia
da necessidade de oferecer aos alunos um projeto pedagdgico coerente”.
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SANTIAGO: Nés fizemos isso, esse esbogo de curriculo, nds fizemos ele em
2013, desde entdo nds até tentamos, quando a [professora Assunc¢éo] chegou
nos passamos para ela o que tinha, ela se adaptou, mas nds ndo tivemos
nenhum momento para sentar e falar, sera que esse curriculo realmente € o
melhor?

Constatamos que o planejamento curricular conjunto dos professores, até a realizacéo
desta investigacdo, era inexpressivo e sua constru¢do conjunta quase inexistente. Isso se
agrava quando consideramos que todos os professore-pesquisadores participantes atuam ha,
pelo menos, quatro anos na mesma instituicdo de ensino, sendo todos efetivos. O que
evidencia o carater regulador do Estado que leva esses trabalhadores ao isolamento com a
fragmentacdo de seus processos de trabalho e saberes. Sobre esse controle dos tempos do

planejamento curricular, o professor Santiago expressou que:

SANTIAGO: E algo que deveria durar ali meses. Nos tivemos que fazer em
meio dia, para entregar um relatério, e tinha que entregar o relatério porque
tinha que cumprir. E o famoso tem que fazer. E aqui ele enfatiza bem isso,
[referindo-se ao autor - Sacristan] ndo adianta pensar em reformar o
curriculo se vocé néo fizer isso ligado a essa formagédo do professor, partindo
da ideia que ele entende que o curriculo e o professor sdo pecas vitais dessa
formacé&o do curriculo.

A fala do professor Santiago expressa os reflexos da mecanizagao dos tempos, que nao
respeitam a necessidade dos planejamentos curriculares, e acabam convertendo-se na
formalidade de preenchimento de formulérios ou de entrega de documentos. O professor
Montevidéu também enfatizou esses controles e regulacGes sobre o planejamento dos
curriculos, porém apresentou um diferente ponto de vista. Em sua percepcdo, é algo
localizado institucionalmente, comparando com algumas outras experiéncias de maior

flexibilidade no controle sobre os tempos de planejamento. Em suas palavras:

MONTEVIDEU: Porque o problema todo é esse, as vezes, o mddulo é
colocado em um horario, e a pessoa tem que sair rapidamente e ir para outra
escola sem almocgar nem nada. Entdo, quer dizer, nem horario de almogo
tem, entdo isso é meio complicado, realmente seria interessante pensar,
repensar esse norte, em uma forma que fosse coerente também e plausivel
para todo mundo, de trabalhar dessa forma, porque do jeito que ele é
colocado nas escolas e em algumas escolas. Eu ja passei por algumas escolas
no cargo dois e, realmente, 0 modulo de cada escola é trabalhado de um
jeito. Tem escolas que realmente nds trabalhamos do jeito que a gente quer,
é flexivel.
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Na fala do professor Montevidéu, podemos perceber como 0s tempos de
planejamento, além de regulados, sdo comprimidos por uma extensa jornada de trabalho. O
professor Santiago também expressou esse desconforto com relagdo ao controle sobre os

tempos e o trabalho no planejamento dos curriculos escolares:

SANTIAGO: Eu ndo sei, a ideia que n6s temos, tem hora que nds vemos 0s
professores reunidos nesse sistema, que € nosso para fazer algumas coisas
gue ndo fazem sentido, porque nos poderiamos estar gastando aquele tempo,
ndo gastando, ganhando aquele tempo desenvolvendo aquilo que realmente
pudesse voltar em termos pedagdgicos, em termos de construcdo de
planejamento, curriculo e, muitas das vezes, ndo é isso. E simplesmente
tarefa, tarefa, tarefa, tarefa, tarefa, projetos que chegam aleatoriamente, sem
pensar a realidade daquele aluno, sem pensar que, muitas vezes, uma
empresa fez uma parceria com o Estado e ai tem que colocar entdo
[empurrar] guela abaixo. E um concurso X e ndo tem nem uma idéia a
discutir qual é a légica? Entdo, por exemplo, é comum, as vezes, vocé estar
trabalhando, vem uma empresa forte ai no mercado e fala: ‘Vocé tem que
fazer esse projeto, educagcdo ambiental’. Mas se vocé for pensar em uma
I6gica, vocé vai ver que a empresa € uma das que mais polui 0 meio
ambiente. Entdo assim, ndo estdo nem ai para esse contexto, é fazer por
fazer, é muita coisa que vem em cima da hora, e isso acaba gerando mais
transtorno, mais trabalho e um trabalho intensificado, que na verdade é vocé
fica como um tarefeiro, vocé fica fazendo, fazendo, fazendo, fazendo, sem
pensar no que esta fazendo.

O cerne da discussao sobre tempos e planejamentos é o debate sobre a disputa pelo
controle desses tempos, especialmente, aqueles dedicados ao planejamento e ao encontro dos
professores. A retdrica sobre autonomia e flexibilidade dos tempos da escola retrata a
necessidade de atentarmos para a centralidade dos docentes atuarem na gestdo e organizagéo
desses tempos, especialmente, naqueles designados ao planejamento dos curriculos escolares.
Os relatos dos participantes expressaram uma relacdo entre o excesso de heteornomia,
representado pelos projetos e propostas exdgenas a escola gerando um tarefismo de baixa
intensidade e profundidade reflexiva individual e coletiva dos professores. Por outro lado, 0s
professores resistem e exigem que os tempos de planejamento sejam usados em trabalhos
mais consistentes em participacéo, flexibilidade, autonomia e conscientes do papel deles em

sua organizacao coletiva na producéo e promocao dos curriculos escolares.

3.1.1 A expressao dos tempos nas politicas curriculares
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A fragilidade dos professores no controle e regulacdo dos tempos de planejamento é
manifestada, também, nos relatos sobre os curriculos prescritivos. A BNCC® enfatiza um
curriculo que altera, significativamente, a organizacdo dos tempos nas escolas, reduzindo o
tempo dedicado a alguns conhecimentos, em detrimento de maior carga horaria para as
disciplinas Portugués e Matematica. As falas dos professores expressaram o quanto essa nova
proposta curricular ainda € uma incognita em varios aspectos de sua organizacdo. Reforca-se
o0 sentido de uma construcéo distanciada dos professores e das escolas, a falta de participacédo
democratica na conducdo dessas novas orientacbes e, consequentemente, um
desconhecimento dos professores de suas proposicfes, de como serdo organizados 0s tempos
das disciplinas em funcgdo das novas designacdes curriculares.

Destacamos que, apesar de ja estar em fase de implementacéao, o debate sobre BNCC,
até o momento de realizacdo desta investigacdo, estava em aberto e sem nenhuma definicéo
concretamente apontada. Situacdo que se reverbera nos embates politicos entre diferentes
correntes no legislativo, entre organizagdes representantes da educacdo e das disciplinas
escolares e entre estudantes, pais etc. O professor Montevidéu expressou essa inquietacao:
“n6s ndo sabemos 0 que vai ser a implantagdo”. Essa preocupacdo tambeém foi expressada
pelo professor Santiago:

SANTIAGO: Para ser bem sincero, nés estamos aqui fazendo a divisdo de
aulas mas nés ndo sabemos que curriculo que vai ter ano que vem. NGs ndo
sabemos se ja vai chegar, se vai bater uma ordem, 0 novo ensino médio
comeca agora, e a partir de agora a geografia ndo esta aqui no segundo ano,
ela esta s6 no terceiro ou estd s6 no primeiro [...] Na verdade vocé esta
mexendo inclusive com a vida dos professores, eles ndo tém idéia do que vai
ser ano que vem.

A BNCC reformulou a grade das disciplinas, agrupando-as em areas de conhecimento:
Linguagens, Matematica, Ciéncias Humanas e da Natureza (BRASIL, 2017; 2018).
Considerando os dilemas da individualizacao do trabalho docente, os professores expressaram
que, nesse caso, havera dificuldade em atingir uma efetiva integracdo entre os professores.

Como expressa 0 professor Montevidéu:

MONTEVIDEU: Como no6s podemos encontrar, reunir, discutir, elaborar
isso, trabalhar essa forma de curriculo que a Base estd querendo trabalhar,
fazer essas reformulages sendo que essa integracdo dos professores na
mesma escola € muito complicada, muito complexa ainda.

8 O capitulo designado as politicas publicas curriculares dedica parte de sua discussdo voltada especificamente a
BNCC, elencando outros elementos e andlises, por hora, aprofundaremos as questfes que permeiam a
organizacdo dos tempos dos curriculos dentro da perspectiva da BNCC.
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Essa distribuicdo dos tempos das disciplinas expressa as disputas dos grupos e
organizagOes dos campos disciplinares por sua fatia de participacdo e atua¢do nos tempos da
escola. Os exemplos de disputa, seja pelos professores individualmente ou pelos ndcleos e
grupos disciplinares, demarcam como os curriculos localizam um ponto de inflexdo entre as
possibilidades de regulacdo ou controle do tempo e a autonomia dos professores na
capacidade de gerir e organizar seus tempos de trabalho. Dessa forma, podemos inferir que a
prépria organizacao institucional e curricular afeta e reflete seu modus operandi expresso na
distribuicdo dos tempos das disciplinas e que recaem sobre os planejamentos dos curriculos
pelos professores. Em fungdo do préprio limite do tempo para a realizagdo desta investigacao,
dentro da possibilidade de organizacdo dos professores participantes, faremos algumas
consideracoes.

Compreendemos que a organizagdo dos tempos das disciplinas, sendo destinadas em
um ou cinco horarios semanais, privilegia alguns conhecimentos e campos do saber em
detrimento de outros. Por exemplo, areas como Linguagens e Matemaética tém carga horaria
muito mais extensa quando comparada com a area de Humanidades que agrupa as disciplinas
Histdria, Geografia, Sociologia e Filosofia. Consequentemente, a organizacao dos curriculos e
dos tempos destinados ao desenvolvimento de cada disciplina sdo destoantes. Reforca-se
dessa forma a formacgdo de um trabalhador precario, de uma formagcdo minima para ler,
escrever e contar, uma forca de trabalho limitada dentro de sua possibilidade de formacao.
Uma organizacdo que reforca as discrepancias, tanto em disponibilidade de tempo quanto em
relevancia dada a alguns conhecimentos em detrimentos de outros. Considerando as novas

designacdes curriculares da BNCC, o professor Santiago expressou:

SANTIAGO: [...] Ou, pelo menos, vocé balizar com relacdo as areas, vocé
tem 25% para essa area, 25% para essa area, ou 20% para essa area, Sao
cinco &reas, vdo ser 20% para essa area, 20% para essa area, 20% para essa
area, 20% para essa area.

O professor ainda reforcou a ideia de como o0 maior nimero de aulas oferece maior
contato com os estudantes, mas contrastantemente, também leva a situacbes de stress,

repeticdo e exaustao profissional:

SANTIAGO: Eu lecionei sete aulas em 2014, quando eu estava dando aula
para o Reinventando. Eram duas de Geografia e cinco do Reinventando na
mesma turma, chegava no conselho de classe, eles falavam: ‘Aline. Aline
estd com problema, ela estd namorando, ela terminou 0 namoro’. VVocé sabe
tudo do aluno. Esse ai estd com problema em casa, esse aqui ndo. Sete aulas,
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eu acho que trés aulas para Geografia estd muito bom, duas sdo poucas, trés
é muito bom, trés aulas para Geografia, para Historia eu acho muito bom.
Poderia ter Matematica e Portugués com quatro aulas, e Geografia com trés
aulas. Poderia ter, acho absurdo ter na Filosofia apenas uma aula, quando
vocé fala de escola que estd querendo fazer ciéncia, fazer pesquisa, ndo tem
como vocé fazer pesquisa sem Filosofia ndo.

O professor Montevidéu, expressou também parte dessas contradigdes em um exemplo

narrado sobre uma professora da area de Linguagens, a de maior carga horaria:

MONTEVIDEU: Eu conversando com alguns professores como, por
exemplo a [citando o nome professora de Portugués], ela leciona sete aulas
de Portugués no ensino fundamental. Ela fala que acaba sendo cansativo
demais. [...] Ela falou: ‘[professor Montevidéu], é uma coisa de doido, eu
Vou sete vezes por semana numa sala onde os alunos j& estdo saturados,
chega na quinta, sexta-feira, ndo aguento mais entrar na sala e ver os alunos’.
[Em sua fala, os proprios alunos confirmam essa situacdo]: ‘N&o aguento
mais ver a senhora na sala de aula’.

Assim, consideramos que a organizacdo e distribuicdo dos tempos das disciplinas
impactam os curriculos escolares. Na perspectiva dos professores-pesquisadores, algumas
disciplinas possuem um baixo status em relagdo a outras e, dessa forma, possuem menos
tempo nos curriculos escolares como a disciplina de Filosofia que é lecionada em apenas uma
aula semanal, obrigando o professor a trabalhar varios contedos em apenas 50 minutos,
semanalmente. Ao mesmo tempo, disciplinas como Matematica ou Portugués sao ministradas,
muitas vezes, em mais de cinco aulas por semana, 0 que acarreta, nas palavras dos
professores, um desgaste fisico e emocional em professores e alunos e na relacao entre eles.

Notamos como a organizacdo e distribuicdo dos tempos das disciplinas refletem
diretamente na condigdo dos professores de planejarem e desenvolverem seus curriculos sub
ou super dimensionados conforme a distribuicdo desses tempos entre os diferentes contetdos.
Os tempos designados a cada ndcleo disciplinar expressam as discrepancias de tratamento
entre os diferentes conhecimentos, registrando também as contradi¢cGes presentes na
organizacgéo e distribuicdo dos tempos nas diferentes disciplinas. As falas dos professores-
pesquisadores expressam como alguns planejamentos sdo acelarados ou comprimidos em
funcdo do curto tempo de realizacdo dos curriculos. Enquanto outros contetidos sdo super
dimensionados, levando & sua intensificagdo, como o exemplo de Portugués e Matemaética,
disciplinas com uma sobrecarga de horarios e um superdimensionamento do curriculo, que
passa a ser exaustivo e massante para estudantes e professores. Outro elemento ressaltado nas

falas dos professores-pesquisadores e que perpassa 0s tempos e o planejamento dos curriculos
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séo os projetos escolares da escola e/ou advindos de outras organizac6es publicas e privadas.
Segundo Névoa (2008, p. 221-222):

ondas sucessivas de reformas acrescentaram técnicas e saberes novos, assim
como um conjunto interminavel de programas sociais, culturais e de apoio:
educacdo sexual, luta antidrogas e antivioléncia, educacdo ambiental,
formacdo para novas tecnologias.

Os professores-pesquisadores, em seu coletivo de investigacdo, elucidaram que 0s
projetos podem contribuir para uma dindmica de organizacdo e desenvolvimento curricular
que se da, fundamentalmente, quando séo concebidos através da articulacdo entre professores,
estudantes e gestdo escolar. Por outro lado, existem também os casos apontados pelos
professores-pesquisadores de projetos que sdo destinados as escolas, enviados por instituicbes
publicas, como a Secretaria de Seguranca com o0 projeto de prevencdo as drogas, ou
instituicBes privadas quando oferecem um prémio nos concursos de redacao, acdo cidada ou
meio ambiente. A fala conjunta dos professores demonstrou a influéncia substantiva dos
projetos externos sobre o planejamento, uma marca frequente no controle sobre o tempo, na

organizacao e desenvolvimento dos curriculos. Nas palavras do professor Santiago:

SANTIAGO: Vocé comeca a fazer projeto em cima de projeto, ai chega a
feira de ciéncias e tem gente fazendo dois projetos a0 mesmo tempo, em
cima da hora, o do Escravo nem pensar, 0 Primeiro Negdcio, ninguém sabe o
gue esta fazendo, ninguém consegue saber o que esta fazendo.

Complementando a fala do professor Santiago, e trazendo criticas a essa perspectiva
de organizagéo dos curriculos® através da logica de projetos, citando um caso de insucesso no
desenvolvimento dessa metodologia de trabalho, a professora Assuncdo comentou: “ainda
bem que ele se perdeu, porque ele ndo vai a lugar nenhum, se perdeu e fez a gente perder
tempo com ele.” A professora-pesquisadora demonstrou uma clara insatisfacdo com relagéo
ao superdimensionamento dos projetos no curriculo escolar. Ela exemplificou com um projeto
enviado as escolas sobre empreendedorismo. Iniciativa institucional recebida apenas como
mais um fardo sobre seus planejamentos curriculares interpelados sempre por alguma

intervencdo externa.

8 Como estabelecem as DCN (BRASIL, 2013, p. 119): “E nesse sentido que deve ser operacionalizada a
orientacdo contida nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica, quando preconizam o
tratamento dos conteddos curriculares por meio de projetos e que orientam que, para eles, sejam destinados pelo
menos 20% da carga horaria de trabalho anual.”
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Na opinido dos professores-pesquisadores, os projetos vao sendo “atropelados” por
outros, perdendo o sentido e desviando o planejamento curricular, seus objetivos e
finalidades. O préprio desenvolvimento dos curriculos converte-se, exclusivamente, em
realizacdo dessas propostas desconectadas e descontextualizadas de projetos em datas
comemorativas, campanhas governamentais ou em competi¢cfes e concursos propostos por
instituicdes privadas. Ndévoa (2009, p. 20) denuncia esse tipo de acdo regulatoria,
considerando o esvaziamento da escola como lugar de tratamento de conhecimento de forma
critica e sofisticada, constata-se a dialética entre a necessidade de transbordamento e abertura

da escola e o retraimento e fechamento frente a outras instituicoes e agentes sociais:

[...] o aumento exponencial dos dispositivos burocraticos no exercicio da
profissdo ndo deve ser vista como uma mera questdo técnica ou
administrativa, mas antes como a emergéncia de novas formas de governo e
de controlo da profisséo.

O debate sobre a participacdo de vérias instituicdes no desenvolvimento de projetos
nas escolas toca, diretamente, na participacdo de instituigdes publicas, em articulacdo com a
sociedade, e na presenca das instituicdes privadas no espaco democratico da escola. Essa
abertura para a participacdo de outros atores e instituicdes na escola, paradoxalmente, €
apontada também como necesséaria & organizacdo da escola do futuro presente (NOVOA,
2009).

Os professores-pesquisadores envolvidos expuseram a necessidade de parcerias entre
os setores publicos, em suas diferentes esferas, e os privados na elaboracgéo e desenvolvimento
de projetos, construindo uma “escola no centro da colectividade” (NOVOA, 2009, p. 61).
Porém, ficou evidente que essse modelo de organizacdo, quando é desenvolvido de forma

verticalizada e impositiva, impacta negativamente na organizagao dos tempos da escola.

3.1.2 O tempo no planejamento dos professores

Abordamos o controle institucional dos tempos sobre a organizagdo dos curriculos
escolares, explicitando processos de burocratizacdo, isolamento profissional e perda de
autonomia. Nas préximas paginas, mostraremos esses elementos na perspectiva dos
trabalhadores, na organizagédo dos seus tempos de trabalho, suas carreiras e as implicacdes em
sua atividade profissional, na relacdo com o0s tempos que esses arranjos imprimem no

planejamento dos curriculos escolares.
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As pesquisas sobre as condi¢des de trabalho e carreira dos professores caracterizam a
profissdo docente como extremamente desvalorizada, sobretudo, em relag&o aos profissionais
da educacdo basica (ANDRE, 2015; GATTI, 2012; 2016). Apesar de ratificarem essa
precarizacdo, no que concerne ao campo da investigacdo cientifica “o estudo da docéncia
entendida como um trabalho continua negligenciada” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 23). O
cenario atual da docéncia escolar implica, muitas vezes, em uma sobrecarga de trabalho, onde
professores ocupam-se de duas a trés jornadas ininterruptas de trabalho como forma de
complementacdo de renda e meio de obter sua propria subsisténcia.

Nos capitulos sobre formacéo, retomaremos com maior profundidade o debate sobre
valorizagdo financeira e reconhecimento social dos professores. Nesse momento,
concentraremos nossos esforgos na compreensdo da questdo da sobrecarga nas jornadas de
trabalho dos professores, nos tempos e contratempos da profissdo e seus reflexos sobre o
planejamento dos curriculos. Apontaremos, com relacdo ao trabalho docente, o processo de
intensificacdo do trabalho, as extensas jornadas a que muitos profissionais estdo submetidos e
que, consequentemente, refletem sobre os planejamentos e o desenvolvimento dos curriculos
escolares.

O professor Montevidéu ilustrou esse processo quando expressou: “em 2012, eu
lecionei 45 aulas. Chegou a quinta feira, sexta feira, eu ndo sabia quem era eu, que era a
matéria, passava no quadro e lembrava, eles até viam.”, em uma jornada que segundo ele era
“conciliando com o Estado, 45 horas”. A professora Assungdo reiterou essa realidade quando

expressou:

ASSUNCAO: Muitas aulas, pouquissimos que eu vejo que trabalham um
turno so, todo mundo dois turnos, trés turnos, todo mundo naquela correria.
E quem trabalha um turno esta em outra area a tarde, no contraturno [...] Ea
jornada, eu esse ano tem dia, terca e quinta, eu estou trabalhando dezesseis
horas, por dia, eu saio de casa seis e meia e volto para casa dez e meia da
noite.[...JL4 eu tenho vinte. [Totalizando] Quarenta e nove aulas, por
semana.

A realidade da dupla jornada de trabalho € apresentada com énfase nos trabalhos
realizados por Gatti (2012; 2016) como uma necessidade financeira dos profissionais,

especialmente, considerando a sua baixa remuneracdo®’. Na fala do professor Montevidéu:

67 Segundo MEC (BRASIL, 2018, online) : “O piso salarial do magistério sera reajustado para R$ 2.557,74, a
partir de 1° de janeiro de 2019.” Cf. BRASIL. Ministério da Educagao. Piso salarial do magistério ¢ reajustado a
partir de janeiro. Valorizacao do Professor, 09 jan. 2019. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/busca-
geral/211-noticias/218175739/72571. Acesso em: 20 mai. 2019.
-piso-salarial-do-magisterio-sobe-4-17-a-partir-de-janeiro-valor-sera-de-r-2-557-74
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“sim, nds temos que pegar aulas excessivas por uma questdo salarial, para dar conta, vocé tem
que pegar umas aulas a mais para suprir essa falta.”, o professor Santiago também expressa
uma fala semelhante: “ninguém vive com 16 aulas. Para a pessoa viver com 16 aulas, ela tem
outro trabalho”.

A professora Assuncao ainda destaca “para vocé ver, a nossa dinamica de professor de
Geografia, se fosse Portugués e Matematica o nimero de salas seriam menores, se fosse
Inglés [...]". Ela refere-se, nesse caso, a distribui¢do dos tempos das disciplinas, considerando
que algumas disciplinas possuem apenas uma aula semanalmente. O caso da disciplina de
Lingua Estrangeira, trazido como exemplo pela professora Assuncdo, exemplifica que, no
caso de 16 aulas semanais, a professora teria consequentemente 16 turmas sob sua
responsabilidade e, assim, progressivamente, dobrando ou triplicando esse cargo®, conferindo
a ela uma carga muito grande de planejamentos curriculares distintos, bem como a diligéncia
de sua regéncia em um namero excessivo de turmas.

A intensificacdo do trabalho docente € explicita pelo nimero excessivo de turmas sob
a tutela de cada professor, uma sobrecarga que afeta diretamente a producéao dos curriculos e a
capacidade de elaborar e gerenciar o tempo e os planos em dez, quinze ou mais salas.
Reforcamos que, apesar de promulgadas as leis que instituem o piso salarial dos professores
do ensino bésico, a maioria dos Estados brasileiros ainda ndo cumpre essas determinacoes.
Além disso, o valor referente ao piso, na pratica, representa o teto ou limite méaximo de salario
dos professores, consideradas todas as gratificacGes, beneficios adquiridos, auxilio transporte,
etc. (GATTI, 2012). A lei, que a principio possibilitou constituir a base salarial dos
servidores, equipara atualmente todos os salarios, independentemente dos tempos de servico,
excluindo qualquer beneficio remuneratorio previsto em plano de carreira.

Os dilemas referentes a intensificacdo do trabalho docente sdo expressados de forma
recorrente nas falas dos professores-pesquisadores, durante a investigacdo. Porém, notamos
um diferencial na caracteristica do coletivo de Geografia da escola, integrantes do grupo de
pesquisa-acdo. Diferentemente de outras areas, ficou evidenciado, durante as entrevistas, que
todos os professores de Geografia séo profissionais efetivos, aprovados em concurso publico,

com estabilidade de emprego e um vinculo institucional na escola. Esse fato € destacado na

8Um cargo refere-se a unidade, contratual, instituida pela SEE de Minas Gerais, atualmente dimensionado em
uma carga horaria de 24 horas semanais, sendo destas, 16 horas de regéncia de aulas e 8 horas de atividades
extra-classe, com possibilidade de extensio de carga-horaria, quando disponiveis. Cf SUPERINTENDENCIA
DE ESTADO DE EDUCACAO DE MINAS GERAIS — SEE. Resolugio SEE n° 3.660, de 1° de dezembro de
2017.Estabelece normas para a organizacdo do Quadro de Pessoal das Escolas Estaduais e a designacdo para o
exercicio de funcdo publica na Rede Estadualde Educacdo Basica da Secretaria de Estado de Educacao a partir
de 2018 e da outras providéncias.
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fala do professor Santiago: “0 que € algo que é peculiar na nossa area, na Geografia é a Gnica
que tem todos concursados”, a professora Assungdo complementa: “Mas ¢ isso que eu ia falar,
nos somos a exce¢do”. Em um levantamento do quadro funcional da Escola Josuée de Castro,
constatamos que a disciplina de Geografia é a Unica que possui todos os profissionais efetivos.
Notamos que o vinculo mais perene possibilita a esses profissionais se organizarem com
maior éxito, quando comparado com profissionais de outras disciplinas que sdo contratados
anualmente, resultando em alta rotatividade®®.

Nos capitulos dedicados a formacdo, retomaremos esse debate da valorizacdo
profissional em maior profundidade. Por hora, inferimos que o trabalho docente realizado
através de contratos temporarios, reforca a precarizacdo da profissdo. Quando acrescentamos
os ingredientes da intensificacdo, burocratizacdo, controle, individualizacdo e produtividade,
acabam por produzir efeitos de proletarizagdo mesmo dentro do campo educacional. Esse fato

se explicita na fala dos professores:

ASSUN(;AO: N&o, e nds ainda somos uma excecao, eu tenho muita dé dos
[professores] contratados, eu falo, como que aguenta, & em Vespasiano em
dezembro eles sdo mandados embora, sé voltam em fevereiro, ficam esse
tempo todo sem salario. (...) [0 professor Santiago, responde] Contrato
provisorio, ele ndo sabe se vai ficar nem até o final do ano.

O professor Montevidéu ressaltou o impacto dos regimes de contratos provisérios no
planejamento curricular € no desenvolvimento dos objetivos da propria escola: “se for
aprofundar isso mais para a questdo do curriculo, isso é muito complicado porque a
rotatividade ¢ muito grande”. Nessa perspectiva, como apontam Tardif e Lessard (2014, p. 28)
“a tematica da profissionalizacdo do ensino ndo pode estar dissociada da problemadtica do
trabalho escolar, docente e dos modelos que regem a organizagio”.

O modelo de contrato provisorio contradiz as orientagfes do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) que expressam a necessidade de “consolidacdo da identidade dos
profissionais da educacdo, nas suas relacdes com a instituicdo escolar e com o estudante”.
(BRASIL, 2010, p. 76). A professora Assuncéo sintetizou bem a precarizagdo dos contratos e
regimes de trabalho intermitente e sua relacdo com a construcdo das identidades dos

professores, em suas palavras:

8 Segundo Souza (2018, p. 11): “Ha um crescimento nos ultimos anos de professores temporarios no Brasil, de
37,1% em 2011 para 41,6% em 2017. [...] A efemeridade do vinculo com as redes de ensino insere o professor
em dindmicas de inseguranca financeira e profissional, alteram a organizacéo da vida e expressam a forma como
eles se movimentam e produzem a histéria. H4 uma fragmentacdo da categoria docente, ampliada pelos
programas de voluntariado espraiados pelas redes Municipais e Estaduais e diferentes nomenclaturas e condigdes
dos temporarios pelas Unidades da Federagdo brasileira.”
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ASSUNCAO: [...] os designados, eles ndo vao ter esse tempo, essa paciéncia
para isso, sendo que ndo é construida uma identidade dentro da escola, um
compromisso, por ai vai, ele sabe que automaticamente ano que vem, ele ndo
esta mais aqui.

Se estendéssemos o0s relatos sobre a burocratizacdo, a soliddo na profissdo, a
precarizacdo ou mesmo proletarizacdo dos professores, poderiamos ainda tecer um longo
debate sobre as mazelas da profisséo docente no Brasil. No nosso caso, ndo nos
restringiremos a denuncia, ainda que necessaria, dos problemas presentes na profissdo. Afinal,
nem tudo s&o pedras’® no campo que se desenvolve a educagdo. Se assim fosse, ndo haveria
mais liberdade e criatividade, tempo para ser professor, nem espago para construir as escolas
(FREIRE, 2001; 2003).

Na perspectiva de Freire (2001), em contra senso & hominizacdo e automatizagdo do
trabalho, os professores podem também estar conscientes, enxergando a necessidade de se
humanizarem em seu oficio, de ndo se deixarem comercializar como mercadoria ou estrita
forca de trabalho, de desvencilharem-se das adversidades e resistirem a objetificacdo de seu
ser que nega sua praxis’t. Durante a pesquisa-acdo, os professores também expressaram um
campo de potencialidades, de organizacao, de conscientizacdo sobre as estruturas que regulam
os tempos na escola. E, expressivamente, apontaram a organizagdo dos curriculos como um
campo de possibilidades de intervencdo e transformacdo educativa. Como expressa 0
professor Santiago:

SANTIAGO: O primeiro ponto é tentar otimizar o que tem. Porque se vocé
fizer um processo, porque isso do [professor Montevidéu] seria um segundo
momento, o primeiro ponto é otimizar o tempo, porque até se vocé comparar
com outros entes é assim.

Através do ciclo de seminarios, os professores apontaram possibilidades de
intervencdo sobre os tempos da escola e, mesmo considerando a regulacdo institucional,
ilustraram potenciais processos de organizagcdo, como expressa Sacristan (2013)
conscientizando de seu protagonismo e forga no desenvolvimento do curriculo e da educacdo
na escola. Essa perspectiva de protagonismo dos curriculos na gestdo dos tempos da escola
também é apresentado pelo CNE (2010), na Resolucdo n°14, de 13 de julho de 2010 que

promulga:

0 Como infere Tardif e Lessard (2014, p. 38) se os professores fossem apenas agentes dessa instituicdo chamada
escola, bastaria analisar suas funcfes determinadas e seu status legal para compreender sua acéo.

" Para Tardif e Lessard (2014, p. 29) “O agir, quer dizer, a praxis, deixa entdo de ser uma simples categoria que
exprime possibilidades do sujeito humano intervir no mundo, e torna-se a categoria central através da qual o
sujeito realiza sua verdadeira humanidade”.
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Organizacdo da matriz curricular entendida como alternativa operacional que
embase a gestdo do curriculo escolar e represente subsidio para a gestdo da
escola (na organizacdo do tempo e do espaco curricular, distribuicdo e
controle do tempo dos trabalhos docentes), passo para uma gestdo centrada
na abordagem interdisciplinar, organizada por eixos tematicos, mediante
interlocucéo entre os diferentes campos do conhecimento (BRASIL, 2010, p.
67).
Como reforgou o professor Santiago:

SANTIAGO: Eu acho que o caminho é realmente é esse. Usar o tempo que
nos é colocado até na legislacdo como possibilidade de planejar, de pensar
esse processo, usar ele para isso. E se a gente fizer e usar esse tempo, sem
duvida, nés vamos poder chegar em um resultado que seja factivel.

A fala do professor-pesquisador indicou o caminho possivel para a concretizacdo do
planejamento dos curriculos, a conscientizacdo e apropriacdo efetiva dos tempos destinados
aos professores para o planejamento e formacgédo. Percebemos que, a partir da reflex@o
estimulada por esta investigacdo, os professores-pesquisadores evidenciaram 0s tempos
destinados ao planejamento e indicaram alternativas para melhor utilizacdo desses tempos.
Além de compreenderem, em maior profundidade, a relacdo entre o controle e regulacdo dos
tempos e o planejamento dos curriculos escolares.

A dialética na contradicdo entre precarizacdo e emancipacdo, regulacdo e autonomia é
atravessada por questdes politicas, econdmicas e culturais, mas, sobretudo, circunscreve a
realidade dos professores e ilustra a necessidade de acgdes voltadas para a liberdade,
criatividade e desenvolvimento de processos de formagéo e aprendizagem docente (FREIRE,
2001). Para Tardif e Lessard (2014 p. 225), “considerada desse angulo, a autonomia dos
professores nao é, portanto, um traco de sua personalidade, mas sim resultante da organizacéo
curricular de seu trabalho”. Essa perspectiva de mudanga também apareceu na fala do

professor Montevidéu:

MONTEVIDEU: Tem muito h& caminhar nesse sentido. Eu acredito que o
maédulo poderia acrescentar temas interessantes, pedagdgicos, mais por esse
lado onde que o professor tivesse essa liberdade porque geralmente as
escolas ndo ddo essa liberdade, é sala de aula, pronto e acabou. Se vocé vir,
vocé tem que estar em sala de aula, professor fora de sala de aula em
reunido, o que isso? Isso ndo existe, entdo assim, gracas a Deus que isso
mudou muito, mas antes era assim.

Como aponta Franco (2005, p. 490), ha necessidade da educagdo como “praxis”,
pesquisa, acdo e reflexdo, campo de producédo e transformacdo da realidade. Nesse sentido, o
planejamento do curriculo efetiva-se como instrumento de mediacdo, de disputa e de

expressao sobre a regulacdo do tempo da escola. Apesar de organizarem-se condicionados
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pela dinamica regulatéria, os curriculos também se manifestam na realidade do tempo, com
suas proprias impressdes e expressdes. O professor Santiago ilustrou possibilidades de uma
acdo objetiva, partindo dos planejamentos curriculares até a reorganizagdo dos tempos da

prépria escola, em sua fala:

SANTIAGO: E possivel, é 16gico que pode ser um pouco mais facilitado o
processo se todo mundo trabalhasse assim. Mas eu acho que é um passo a
passo, um passo de cada vez. Se nds continuarmos, eu acho que uma missao
para a gente, talvez os quatro aqui que estardo aqui ano que vem, eu acho
que é uma missdo para que nds possamos, quem sabe, talvez ndo com a
mesma frequéncia de uma vez por semana, mas por que ndo? NOs nao
fizermos uma vez por més, nos encontrarmos. [...] Eu acho gue a gente pode,
até porque somos nos os professores da area da Geografia, n6s podemos
fazer esse transporte dessa metodologia para a realidade, fora da pesquisa
vamos dizer assim, através do nosso trabalho podemos iniciar. Chegou ano
que vem, fevereiro, vai ter todo o direcionamento que nés temos que fazer.
NGs vamos encontrar uma vez por més, vamos apresentar essa ideia para a
direcdo sem nenhuma tentativa de querer colocar todo mundo no mesmo
pacote, vamos apresentar, vamos encontrar, vamos apresentar os resultados.
E partir dali teremos argumentos. Olha, isso daqui seria interessante talvez
de amplificar, e légico toda vez que for possivel nos médulos oficiais,
colocar o exemplo: Nds fizemos isso, deu certo, funciona, se fizer isso com
Fisica, com Matematica, a coisa vai andando.

A professora Assuncgéo relatou essa necessidade, e ilustra o efeito imediato e positivo
ocorrido a partir da realizacdo da pesquisa: “Até para se conhecer mesmo, também, a gente
era da mesma area, mas as vezes ndo tinha esse tempo, era s oi, tchau, oi, tchau”. A
professora expressou a importancia dessas redes de aprendizagem e trabalho coletivo dos
professores. Como expressam Tardif e Lessard (2014, p. 38):

Os professores sdo também atores que investem em seu local de trabalho,
que pensam, dao sentido e significado aos seus atos, e vivenciam sua funcéo
como uma experiéncia pessoal, construindo conhecimentos e uma cultura
prépria da profissdo. Em sintese, o trabalho docente ndo consiste apenas em
cumprir ou executar, mas é também a atividade de pessoas que ndo podem
trabalhar sem dar um sentido ao que fazem.

Procuramos esbocar, por meio da fala dos professores, um breve panorama sobre
como se organizam 0s tempos na escola, os elementos que constituem e que produzem efeitos
sobre os planejamentos dos curriculos escolares. Nessa dialética, se evidencia também o
trabalho dos professores no contexto de suas jornadas, dos tempos e estruturas que regulam o
planejamento dos curriculos, as préaticas, as disciplinas e a escola. No préximo item,

mostraremos a segunda dimensdo do planejamento curricular: a fungdo social em seus
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objetivos e finalidades, adensando mais elementos ao debate e compreensdo do trabalho e

experiéncia docente.

3.2 A funcéo social do curriculo

Um aspecto elementar na constituicdo dos curriculos escolares € a sua fungéo social.
Entendemos como funcdo social o vinculo que os curriculos possuem, da elaboragdo a
avaliagdo, com as necessidades, finalidade e demandas sociais dos estudantes, comunidades,
ou da propria sociedade como um todo. Um curriculo desprendido desses objetivos sociais,
sendo apenas reprodutor e inflexivel, compromete significativamente a finalidade e o sentido
da propria educacio (SACRISTAN, 1998b).

A funcdo social dos curriculos converge a finalidade da propria escola. Afinal, a
escola esta ai como um bem de atencdo a sociedade, de aprendizagem e desenvolvimento
pessoal, profissional, de acesso e pertencimento comunitario (NOVOA, 2009). Nesse sentido,
sO existe escola porque existem aprendentes, e sd existem aprendentes porque esses
possibilitam essa abertura, o afeto. Como anuncia o filésofo Mario Sergio Cortella (2009, p.
95):

N&o ha conhecimento que possa ser apreendido e recriado se ndo se mexer,
inicialmente, nas preocupacfes que as pessoas detém; é um contra-senso
supor que se possa ensinar criangas e jovens, principalmente, sem partir das
preocupacOes que eles tém, pois, do contrario, sO se conseguira que decorem
(constrangidos e sem interesse) 0s conhecimentos que deveriam ser
apropriados (tornados proprios).

Analisaremos o planejamento dos curriculos em sua dimensdo social, fungdo e
objetivo para e com a sociedade, numa tentativa de compreender como se articulam essas
finalidades e objetivos curriculares frente a realidade das escolas e o contexto de trabalho dos
professores. Numa perspectiva critica e dialética, sdo apresentados alguns elementos
contrastantes na producdo social dos curriculos, ilustrando os agentes presentes na producgao
dos curriculos escolares e a percepcdo dos proprios professores das finalidades e objetivos de
seus planejamentos.

Colocamos em debate a questdo da reproducéo e execucdo dos programas curriculares
em contraposi¢do as demandas dos professores e estudantes na producdo, consolidacdo e
legitimacdo dos curriculos produzidos pelos professores. Consideramos, assim, 0s elementos

sociais, politicos e econdmicos que gravitam e colidem com o trabalho docente, moldando as
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defini¢des, finalidades e objetivos dos planejamentos curriculares, dando sentido e significado
a propria educacao.
Sobre esses objetivos sociais dos curriculos em relacdo as demandas dos estudantes,

da escola e da prdpria legislacéo, o professor Montevidéu apontou que:

MONTEVIDEU: Eu acredito que levar os alunos ao conhecimento, a
questdo de crescimento pessoal, profissional, buscar também um lugar na
sociedade, no mercado de trabalho. Principalmente evoluir, intelectualmente,
eu acredito que isso é um processo importante, tanto de sociabilidade e
socializacdo. Acredito que no6s professores somos responsaveis por
proporcionar isso aos alunos e também elevar o conhecimento, que é uma
coisa bem importante, bem interessante.

A necessidade de um planejamento curricular que atenda as necessidades e demandas
dos estudantes e da propria sociedade ilustra que a escola e seus curriculos ndo séo unidades
estanques. Integram-se as demandas e finalidades coletivas e individuais das comunidades
onde estdo inseridos, como expressa Sacristan (1999, p. 61): “o curriculo € a ligacdo entre a
cultura e a sociedade exterior a escola e a educacgdo; entre o conhecimento e cultura herdados
e a aprendizagem dos alunos; entre a teoria (idéias, suposicdes e aspiracfes) e a pratica
possivel, dadas determinadas condicGes.” Nas palavras do professor Montevidéu:

MONTEVIDEU: Eu acredito que hoje a escola, ela parte do principio que é
0 pertencimento da comunidade. Acredito que a escola hoje ndo funciona
sozinha. Ela, na verdade, funciona com o bairro que ela esta inserida. Ela é
dinamica, ela, na verdade, é um ser vivo, ela s6 funciona se a comunidade se
envolver também com a escola. Entdo, acho que isso é muito importante, ela
ndo é s6 um prédio fisico, concreto, estavel, ela tem se transformado a todo
momento de acordo com as demandas sociais da localidade onde ela esta
inserida.

Salientamos que essas demandas sociais ndo sdo pontuais, estdo ligadas as proprias
dindmicas de uma sociedade em constante mudanga e transformacéo. A escola faz parte desse
organismo vivo, dindmico, sociocultural que expressa e imprime as caracteristicas da propria
sociedade (FREIRE, 2005). Sobre a busca por um objetivo e funcdo sociais, Giroux (1997,
p.163) expressa que “almeja-se uma fé profunda e duradoura na luta para superar injusticas
econbmicas, politicas e sociais, e humanizarem-se ainda mais como parte desta luta”, neste
contexto os curriculos ddo forma a uma forca transformadora da educacédo e da sociedade. O

professor Montevidéu ressaltou que:

MONTEVIDEU: Eu acredito que ha muito a se aprender. N6s na verdade
estamos sempre em transformacdo, estamos sempre em mudanga, assim
como a educagdo que é transformadora. Eu acredito nesse papel social que
tem a escola, o professor também. E nds sempre estamos nessa busca de
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almejar futuros melhores, oportunidades melhores e uma sociedade melhor
também para o futuro.

Apesar de compreenderem essas necessidades, os professores destacaram que a escola
vivencia na atualidade uma crise’® de identidade e finalidades em sua propria estrutura

organizacional. Como aponta Popkewitz (2008, p. 258-259):

A escola e o esforco de aprender ndo fazem muito sentido para certos jovens;
embora eles sejam rebeldes ativos e passivos silenciosos [...] um grande
numero de jovens vivem a escola como uma passagem obrigatoria [...] esse
discurso de crise do ensino secundario expressa a decomposi¢do do modelo
de ensino classico, sem que um outro modelo alternativo tenha podido, até
agora, emergir ou impor-se”.
Essa escola onde imprimem-se exigéncias politicas de sempre reinventar-se nao
escapa de dilemas e contradi¢cGes intrinsecas aos sistemas educativos a nossa organizagdo

politico-social”3. Como apontou o professor Santiago:

A escola de hoje é uma escola que esta em crise de identidade. E uma escola
que esta com dificuldades. Eu vou falar muito pelo ensino médio que eu
estou. Esta com dificuldades de saber o que quer para esses alunos e essa
dificuldade cria outras dificuldades, tudo que nés enfrentamos temos outras
dificuldades de nédo saber qual serd o melhor curriculo.

Essa crise sobre a identidade e o sentido da escola foi expressa pelo professor-
pesquisador ao abordar a reorganizacdo do ensino médio como politica de transformacao
curricular. Na tentativa de diminuir a evasdo’ escolar e o desinteresse dos jovens em
cursarem 0 ensino medio, essa proposta politica foi recebida com receio e estranhamento
pelos professores-pesquisadores participantes que temem verem seus contetdos diminuidos

em carga horaria ou mesmo extintos. Nas palavras do professor Santiago:

2 Segundo Mendonga (2011, p. 1) “A escola, nas tltimas décadas, vem passando por sérias dificuldades em
cumprir, a0 menos em parte, essa funcdo social. Estudantes e professores nao se identificam mais nesse espaco
institucional, uns porque ndo “aprendem” e outros porque nao conseguem “ensinar”’. O estranhamento dos
agentes sociais em suas relag@es na escola faz com que sentidos e significados se percam no processo
pedagogico”.

8 Dentro da perspectiva critica: “Como exacerbagdo das contradigdes sociais, a crise parece indissocidvel da
vida social, pois todo sistema social esta sempre habitado por contradic6es, alias multiplas e articuladas entre si,
mas ndo reduziveis em uma Unica. Aqui ndo ha cenario predefinido de saida da crise: existem apenas grupos e
forgas que escrevem a historia ao se confrontarem.” (POPKEWITZ, 2008, p. 257)

74 Os PNADs (2004 e 2006) apontam possiveis motivos para o abandono da escola: a falta de escolas (10,9%), a
necessidade de renda e de trabalho (27,1%), a falta de interesse pela escola (40,3%) entre outros (21,7%). (IBGE,
2006).



87

SANTIAGO: Esta ai o Novo Ensino Médio. E tudo porque realmente ha
uma crise de ndo saber para qué que serve esse ensino médio hoje. Entdo nos
percebemos, e alguns alunos, com a iniciativa de abandonar a escola porque
acha que, estdo perdendo tempo aqui, e que o mercado de trabalho esta
chamando e ele precisa ir. Depois ele descobre que precisa da formacao, ai
ele volta numa EJA, mas ai talvez j& € um pouco tarde. Mas eu acho que é
uma escola que esta em crise, em crise também com relacdo ao processo de
modernizacéo, de poder se adequar & nova realidade. E uma escola que ainda
segue um modelo fordista de formacdo e que nos ja estamos numa outra
I6gica estrutural. Uma escola que mantém padrBes da década de 90, 80, e
gue nos temos hoje alunos que tem uma resposta em um clique. E hoje vocé
ndo precisa falar mais de zona sul, vocé fala de periferia, os alunos tém
acesso a informagdo, e a dificuldade deles é saber lidar com a informacéo. E
talvez a escola devesse trabalhar com isso, como lidar com a informagao.
S&o alunos que, assim, ndo é déficit de atengdo, é porque realmente eles
estdo em outra logica, a formagdo vai e vem muito rapido. Eles tém que
parar, parar e ficar escutando um professor no cuspe e giz. Isso é uma coisa
complicada e ai vocé aguentar 40 alunos se mantendo nessa situacdo, entéo,
assim, é uma escola que esta em crise por uma série de fatores, inclusive em
entender que é preciso mudancas urgentes ou a escola, como nos
conhecemos ela, vai ser simplesmente deixada de lado, se essa escola nao
conseguir avancar.

Outra caracteristica marcante das falas dos professores-pesquisadores é a prépria crise
de organizacdo da estrutura da escola, na qual se reproduzem modelos conteudistas,
fragmentados, desenvolvidos em um ambiente de precariedade material. O quadro retratado
pelo professor-pesquisador revelou ndo s6 a perspectiva das crises enfrentadas pela escola,
reforcou a dimensdo estrutural onde estdo inseridas as instituicdes escolares, que destoa das
necessidades explicitadas pelos estudantes. Além disso, a fala conjunta dos professores-
pesquisadores demonstrou a preocupa¢do com o vinculo e construcdo participativa dos
estudantes no planejamento dos curriculos, como aponta Giroux (1997, p. 163) “a necessidade
de dar aos estudantes voz ativa em suas experiéncias de aprendizagem”; a interlocucdo entre
professores e estudantes voltada ao planejamento dos curriculos, em suas finalidades e
objetivos. Os professores-pesquisadores participantes também relataram que a escola ndo é
um organismo apartado da sociedade, mas se encontra inserida na logica produtiva e
organizativa, refletindo nossos sistemas politicos, econdémicos e culturais. Consequentemente,
os curriculos escolares absorvem e expectram em si elementos constituintes da propria
sociedade moderna (SANTOME, 1998; 2003).

Os professores-pesquisadores, de forma geral, relataram esses contrastes entre 0s
pretensos objetivos escolares, educativos, e as demandas apresentadas pelos proprios

estudantes. Como apontou o professor Santiago:
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SANTIAGO: As experiéncias em que o trabalho foi feito em parceria e,
principalmente, quando envolve também a comunidade, tem os trabalhos que
envolvem a comunidade, realmente faz sentido para o aluno, sabe? Quando
nos conseguimos, porque é preciso fazer pesquisa, mas é também preciso
pensar a pesquisa no campo da realidade, sair do campo da teoria e, quando
eu falo teoria, ndo estou criticando os pesquisadores ndo. Mas é importante
mostrar para o aluno que aquela teoria, ele pode utilizar no seu dia a dia e
guando vocé trabalha em parceria com a comunidade e usa o espaco da
comunidade como sala de aula, como extensdo da sala de aula, isso fica
muito mais palpavel para ele, faz muito mais sentido para ele conseguir
analisar o espaco tendo o local dele como referéncia. Entéo, os trabalhos que
envolvem a comunidade, que envolvem o local, que agrega, vdo além dos
professores, eu acho que sdo trabalhos que séo e que foram mais efetivos.

Identificamos na fala do professor Santiago certa critica a teoria, ndo sobre a relacdo
entre teoria e pratica. O professor utilizou esses conceitos para retratar a distancia entre 0s
propdsitos legais e as necessidades e demandas apresentadas pelos estudantes, em seus
lugares de vivéncia e cultura. O professor Montevidéu ainda acrescentou a necessidade da
premissa da funcédo social na proposicédo e producédo dos curriculos. A finalidade social € a via
de regra das definicdes das diretrizes curriculares legais, porém, ainda assim, esta distante do
planejamento dos professores. Compreender a realidade local é o objetivo presente na
constituinte dos préprios curriculos, apresentada também como ponto de partida e finalidade
nas legislages curriculares (CNE™, 2010). Tal necessidade apareceu na fala do professor

Montevidéu, quando ele inferiu que:

MONTEVIDEU: Eu acredito que primeiro um diagndstico, principalmente,
onde a escola esta inserida, os alunos que nds temos aqui como base, € ja
pode trabalhar em cima disso. E, em segundo momento, construir de acordo
com as bases [curriculares], um curriculo especifico, ou proximo daquilo que
ela estdo solicitando. Mas também de acordo com a realidade que nos
estamos inseridos porque eu acredito, também, que isso vai ser um
planejamento, um programa, que pode ser a longo prazo porque nao tem
como fazer isso em curto prazo, de ontem para hoje.

50 CNE, em 2010, ratificou essa necessidade quando afirmou, no capitulo 4 da Resolugéo n° 4, de 13 de julho
de 2010: “Art. 4° As bases que dao sustentacdo ao projeto nacional de educacgao responsabilizam o poder
publico, a familia, a sociedade e a escola pela garantia a todos os educandos de um ensino ministrado de acordo
com os principios de: | — igualdade de condigdes para o acesso, inclusdo, permanéncia e sucesso na escola;ll —
liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber; 111 — pluralismo de
ideias e de concepgdes pedagdgicas; IV — respeito a liberdade e aos direitos; [...]X — valorizagdo da experiéncia
extraescolar; XI — vinculagdo entre a educacao escolar, o trabalho e as praticas sociais”.Ainda ratifica em seu
artigo 13: “O curriculo deve difundir os valores fundamentais do interesse social, dos direitos e deveres dos
cidaddos, do respeito ao bem comum e a ordem democratica, considerando as condi¢des de escolaridade dos
estudantes em cada estabelecimento, a orientacdo para o trabalho, a promocéo de praticas educativas formais e
ndo-formais” (CONAE, 2010, p. 02).
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Os professores-pesquisadores demonstraram que ndo planejam o curriculo de forma
improvisada, desvinculados da institucionalidade. Porém, ao mesmo tempo, referem-se a
necessidade do vinculo com os objetivos das comunidades onde estdo inseridas as escolas,
desvelando o papel e funcdo social que esse trabalho de planejamento deve empregar. O
professor Santiago, em uma fala muito proxima, ressaltou essa emergéncia:

SANTIAGO: O proprio curriculo nasceria desse processo. Até porque,
pegando até o exemplo da [professora Assuncéo], ela explicitou aqui agora,
guerendo ou néo € o professor, € ele que sabe da realidade do aluno, daquela
sala. Entdo, assim, ndo tem ninguém dentro desse contexto que conhece a
realidade dos alunos mais que o professor que esta ali, no dia a dia vendo o
desenvolvimento da turma.

Ao mesmo tempo, os professores relataram que o planejamento curricular deve

abordar a necessidade de profissionalizagdo dos estudantes, uma exigéncia da sociedade, que
esté ligada a func&o social do curriculo’. Como o professor Montevidéu:

MONTEVIDEU: Por exemplo, ano passado mesmo, eu trabalhei com os
jovens a questdo de como se comportar em uma entrevista de emprego,
porque eles estavam preocupados em se comportar com a ASSPROM
[Associagdo Profissionalizante do Menor], o supermercado [nome do
estabelecimento]. Eu lembro que, junto com a disciplina de histéria, nos
fizemos uns slides, apresentamos uns filmes relacionados a isso, a questdo de
como se comportar, e por ai vai, dentro da necessidade dos alunos.

A escola, dessa forma, se torna um campo de intermediacdo entre a formacdo, a
instrucdo e o trabalho (SACRISTAN, 1998b; 2013). Uma instituicio que absorve e imprime
tanto as necessidades da sociedade, da socializagdo, quanto do mundo da producgéo e da
reproducdo do trabalho. Nesse sentido, a escola se apresenta como um ambiente em
permanente atencdo as manifestacGes das sociedades, em didlogo com as necessidades de
educacéo, construgédo cidada e emancipagdo humana (FREIRE, 2001). Sobre a preocupacéo
com uma constante construcdo curricular, que atenda as demandas sociais, o professor

Montevidéu destacou que:

MONTEVIDEU: A importancia da questdo da construcdo de um curriculo
que, na verdade, o préprio aluno, e o professor vao pegando a carga cultural,
toda a insercdo no espaco, analisando principalmente onde € que a escola
esta inserida. A questdo do que o aluno traz para a sala de aula, para ir se

6 Segundo Franco (2001, p. 179): “No dmago da representa¢do que confere a escola o poder de possibilitar a
conquista de um status social privilegiado, é importante considerar, além das condigdes concretas e objetivas dos
envolvidos, o papel que se procura atribuir, hoje, a educacao, elevando-a a condi¢édo de promotora de
crescimento econdmico e social. Passados os tempos da exaltagéo da teoria do capital humano, convive-se
atualmente com sua retomada, acrescida, agora, de elementos compativeis com uma visdo de modernidade e de
globalizacao™.
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trabalhando e ir mudando de verdade, aperfeicoando cada vez mais esse
curriculo.

Os relatos apontaram o0 quanto a escola e os professores estdo atentos as

transformagBes das configuragbes das familias’’. Ao mesmo tempo, explicitam-se

contradi¢bes entre a manutengédo da tradicdo e a pretensa inovagédo, conforme apontado por

Giroux (1997, p. 162):

As escolas servem para “introduzir e legitimar formas particulares de vida
social, [...][as escolas sdo], esferas controversas que incorporam e expressam
uma disputa acerca de que formas de autoridade, tipos de conhecimentos,
formas de regulacdo moral e versdes do passado e futuro devem ser
legitimadas e transmitidas aos estudantes.

Ainda se expressam expressdes dissonantes dessas realidades sociais, como ressaltou o

professor Santiago: “eu acho que esse é 0 ponto: nos trabalhamos, eu também trabalho assim,

muito com a ideia daquilo que para gente ¢ familia 14 atras”. Percebemos, nas falas dos

professores, a falta de sintonia entre os curriculos, em sua etapa de planejamento, e as

demandas sociais, a interpretacdo do que é e como se organiza a propria sociedade moderna,

como expressou a professora Assuncao:

ASSUNCAO: Eu tenho medo de qual vio ser as possibilidades, nio por
causa da educagdo, mas eu ndo estou acreditando mais na formagédo da
familia. E assim, infelizmente, quanto mais carente eu acho que a familia, a
formacdo da familia estd muito precaria e esse caso das meninas
engravidarem muito cedo, elas ndo vao ter maturidade para formar uma
familia, educar, e vem uma geracéo toda turbulenta ai pela frente. E eu fico
pensando como vai ser as proximas geracoes, isso € uma coisa que me aflige.

A transformacdo dos nucleos familiares e suas ressignificacdes ndo séo levadas em

consideracdo no planejamento dos curriculos, na forma como s&o realizados, ndo

acompanham as transformagfes e manifestagdes dinamicas da propria organizagéo social. O

professor Montevidéu abordou a necessidade da vinculagdo entre familia e escola:

MONTEVIDEU: Essa questdo toda também n#o adianta. A base familiar
também é importante para ajudar os jovens em certas escolhas porque o que
eu percebo também que por mais que a gente mostre para 0S jovens 0S
caminhos e as possibilidades, a familia tem que acompanhar lado a lado
porgue sendo ndo tem jeito.

7 Segundo Giroux (1997, p. 162) as escolas servem para “introduzir e legitimar formas particulares de vida
social, [...][as escolas sdo], esferas controversas que incorporam e expressam uma disputa acerca de que formas
de autoridade, tipos de conhecimentos, formas de regulagdo moral e versdes do passado e futuro devem ser
legitimadas e transmitidas aos estudantes.
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Os professores exemplificaram a funcdo social dos curriculos que, muitas vezes,
extrapola os limites estabelecidos, com os episddios recorrentes de acolhimento de estudantes
vitimas de violéncia familiar ou abuso sexual. Observamos que o curriculo é impactado por
situacBes concretas e dilemas que exigem o dialogo e a mobilizacdo dos professores. Como

expressou a professora Assungao:

ASSUNCAO: Uma vez um jovem veio me contar que estava sendo abusado,
e me pediu para ndo falar nada para ninguém. E como vocé guarda uma
coisa dessas? E eu fui imediatamente e ja chamei, pedi a direcdo, vamos ter
cuidado para tratar esse caso, vamos fazer alguma coisa porque esta
acontecendo. Entdo, essa vez me marcou. Uma vez também que um aluno,
contou para mim, para a primeira pessoa, gque ele era homossexual, também
me marcou.

O fato dos estudantes relatarem casos de violéncia para aos professores indica o
vinculo social da escola e a atengdo aos objetivos sociais dos curriculos como mecanismos de
acolhimento social. O professor Santiago apontou que: “muitas vezes, nds somos professores
no tempo que sobra porque, na maior parte do tempo, nos estamos ali para resolver alguns
problemas que, teoricamente, ndo seriam nossos porque nos nao temos nem formacgdo para
iss0, entdo nds trabalhamos como psicélogo”.

Esse relato apontou contradigdes do processo de construgdo social dos curriculos.
Expressou 0 quanto os curriculos escolares e os tempos de realizacdo das disciplinas séo
absorvidos por demandas e necessidades sociais que extrapolam os planejamentos dos
professores. Ao mesmo tempo, o professor também relatou como essa finalidade social
ultrapassa a capacidade dos curriculos e dos proprios professores em administrar as demandas
e necessidades apresentadas pelos estudantes, pela legislacao e pela propria sociedade.

Em um pouco mais de 15 semanas e encontros coletivos, os professores relataram,
pelo menos, o conhecimento de quatro casos de abuso sexual sofrido por estudantes. Em
alguns casos, envolvendo os proprios familiares. Falaram também sobre os varios incidentes
de gravidez ndo planejada na adolescéncia e de tentativas de suicidio por alguns estudantes.
Percebemos o quanto esses fendbmenos estdo presentes no cotidiano escolar e como 0s
professores, estudantes e a gestdo escolar se mobilizam na tentativa de acolher, amenizar o
sofrimento e dar suporte as familias e as vitimas. Constatamos a funcdo social dos curriculos e
0 objetivo social da propria escola direcionando, dessa forma, o planejamento dos curriculos a

partir das premissas de finalidade e atendimento as demandas sociais e comunitarias.
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Os professores, de forma geral, caracterizaram a escola Josué de Castro como um
ponto de acolhimento’® e assisténcia social na comunidade. O professor Santiago ressaltou
que “e olha, e detalhe, hd quanto tempo ela [a aluna] te conhece?”, a professora Assungdo
respondeu: “Néo, duas aulas.”. Ao que Santiago complementou: “duas aulas, olha ndo é s6 a
questdo, tudo bem, tem a forma como vocé trabalha que gera uma confianca, isso é fato, mas
olha a caréncia, no sentido de buscar ajuda. [...] Porque é uma realidade que estd |4 o tempo
inteiro, esta gritando o tempo inteiro”.

Apesar de se mobilizarem para o enfrentamento desses casos de violéncia, 0s
professores ressaltaram que ndo tém formacdo apropriada para prestar esse tipo de
atendimento, conforme a fala da professora Assungdo: "falta um preparo para a gente”. A0
que o professor Santiago reiterou: “um profissional para isso, isso, uma orienta¢do”. Em uma
fala sucinta, a Assuncéo sintetizou parte dessas contradi¢es, demarcando a necessidade de

um curriculo e de uma formacéo que atenda as necessidades sociais dos estudantes:

ASSUNCAO: Essa saude emocional, nés temos que ter um preparo maior
para lidar com isso no dia a dia. Porque eu néo sei se nds temos esse preparo
para lidar, mas é muito importante parar de pensar no jovem s6 como um
arquivinho ali. Eles tém sentimentos, eles tém problemas.

As escolas com maior necessidade de atencdo social estdo localizadas, principalmente,
em regides de periferia, lugares de menor acesso & infraestrutura publica, onde as
comunidades depositam esperancas’® e procuram por melhores oportunidades, um lugar de
amparo social. Onde as escolas representam um ambiente de acolhimento, de presenca do
poder publico, de assisténcia social e amparo as comunidades, aos jovens e as familias locais.
Como ressaltou a professora Assuncdao: “A [nome da estudante abusada sexualmente,
gravida], ela foi abragada pela escola, a escola viveu aquilo”. Os professores ainda relataram
que o grau de envolvimento entre os professores e a estudante foi tamanha que a filha dela foi
registrada com o nome de uma professora, por sua importancia no acolhimento e atencao a

jovem. Os padrinhos da crianca séo dois professores da escola.

78 Silva (2009, p. 19): “De qualquer forma, na aula sempre acontece um processo explicito ou disfargado de
negociacdo, relaxada ou tensa, abertamente desenvolvida ou provocada por meio de resisténcias ndo confessadas.
[...] Assim, o processo de socializagdo acontece sempre através de um complicado e ativo movimento de
negociacao em que as reacdes e resisténcias de professores/as e alunos/as como individuos ou como grupos
podem chegar a recusa e ineficiéncia das tendéncias reprodutivas da institui¢do escolar.

9 Segundo Tardif e Lessard (2008, p. 206):” Ao contréario dos docentes que trabalham em contextos favorecidos,
que enfatizam o seu papel de transmissores de conhecimento, os docentes que adotam uma légica de adaptacéo
que lhes permite “durar” nos estabelecimentos dificeis enfatizam o carater engajado, e até humanitario do seu

papel.”



93

Diante do exposto, compreendemos que o planejamento dos curriculos, em sua
dimensdo social, ndo se restringe apenas & organizacdo de conteldos e & programacdo de
objetivos prescritos ou elaborados pelos professores. No caso dos relatos de violéncia, ficou
nitido como o curriculo escolar atende as necessidades que ultrapassam o planejamento dos
curriculos escolares. Notamos que os professores estdo atentos a esses objetivos e articulam
seu trabalho no contexto de objetivarem a sua finalidade social, para além dos conteudos,
disciplinas e prescrigdes.

O professor Santiago expressou a contradicdo do discurso que, a0 mesmo tempo,
reforca o vinculo entre escola e sociedade, educacao e trabalho e desassocia, em sua analise, a

relagdo da escola e os curriculos, inseridos em um contexto social, politico e econémico:

SANTIAGO: a impressdo que nos temos no ensino medio, até conhecendo
alguns alunos, que muitos deles é pela questdo do trabalho. Nao sei se
podemos falar que a maioria é por trabalho, mas a questdo do trabalho acho
que é o primeiro ponto, de fato, tinha que ser, a mudanga do ensino médio
tinha que estar linkada ao trabalho. Se eles querem manter o aluno aqui, se 0
aluno esta indo em busca do trabalho, entéo ele prefere um trabalho precério
porque ele acha que isso para ele, o dinheiro vai vir mais rapido e é o que ele
precisa agora, em termos estruturais, entdo qualquer mudanca tinha que
pensar nessa situacdo. Como fazer para esse aluno entender que aqui ele vai
ter um trabalho melhor remunerado? Como poder trabalhar agora? Tem que
estar préximo da realidade, ndo adianta colocar um aluno cinco horarios, dez
horarios em uma sala de aula e ficar, bla, bl4, bla e achar que vai resolver.

Essa relacdo entre 0 mundo do trabalho e 0 mundo da escola, e suas consequéncias
sobre os curriculos, apareceu nas falas de todos os professores-pesquisadores envolvidos,
durante as entrevistas individuais e nos seminarios de pesquisa-acdo. Os professores-
pesquisadores relataram o quanto essa analise deveria ser mais aprofundada, considerando os
aspectos sociais e econdmicos enfrentados no seio da sociedade. Ao invés disso, 0sS
fendmenos de evasdo sdo analisados de forma isolada, e reforgando a responsabilizagdo da
escola na amortizagdo desses processos. Como relatou a professora Assungdo: “Na minha
escola, eu acredito que o problema da evaséo é a violéncia, 0s meninos saem para mexer com
o trafico, um outro tipo de trabalho”. Ao que o professor Santiago complementou: “Que

também esté ligado ao trabalho.” :

SANTIAGO: E um trabalho, quando eu trabalhava com a escola integrada eu
via iss0. VVocé via alguns alunos que eles comegcavam, até a conversa deles
era de entrar para esse mundo porque tinha uma representatividade, tinha um
contexto, porque ali ele vai conseguir um dinheiro mais facil, que ¢é a Idgica
social.
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O debate sobre a relacdo entre escola e o trabalho é amplo e necessitaria al¢ar outros
elementos da sociedade, da politica e economia dos lugares, do ethos do proprio sistema
educacional. Apesar de necessario, apontamos aqui algumas das expressées mais marcantes
nas falas dos professores, no intuito de ilustrar parte dessa dessintonia, o delay, entre os
planos e diretrizes curriculares e a materialidade dos curriculos e do trabalho nas escolas.
Essas contradicdes entre a finalidade da escola e 0 mundo do trabalho sdo expressas por
Franco (2001, p. 182):

Deve ficar claro que enquanto a escola ndo assumir para si a formagao de
jovens competentes, informados e conscientes, pouco estard colaborando
para superar a alienagdo e a incorporacdo acritica de modelos criados em
outras instancias, inadequados a nossa realidade.

Na fala do professor Santiago: “A escola estd longe do mundo do trabalho, isso ¢
verdade”. Essa fala exprimiu a dessintonia, a relacdo entre escola e trabalho é complexa e
contraditéria. A escola deveria propor uma educacdo no sentido amplo do termo trabalho,
tentando fornecer condi¢Oes aos sujeitos para compreenderem-se como produtores e
transformadores da realidade através do trabalho consciente e emancipatorio. Como exprime
No6voa (2008, p. 229):

Vamos mencionar, finalmente, que pedimos a educacdo que rumora
objetivos distintos, as vezes contraditérios: desenvolver a pessoa e formar o
trabalhador, garantir a igualdade de oportunidades e a sele¢do das elites,
promover a mobilidade profissional e a coesdo social.

Entretanto, as perspectivas de trabalho na producdo e organizacdo da sociedade
capitalista expressam, na pratica, parte dessas contradi¢fes. Da-se a entender que o papel da
escola € de certa flutuacdo entre essa relacdo contraditoria do que € o trabalho e o que é a
formacdo para o trabalho no mundo da producgéo capitalista. Isso se exprime, como afirma
Popkewitz (2008, p. 237), como se a formacdo fosse voltada a completar “uma lista de
competéncias a ensinar aos alunos, competéncias que devem ser transferiveis ao mercado de

trabalho”. Parte dessas contradi¢es sdo explicitadas também por Sacristan (2013 p. 33):

A orientacdo racional moderna na educacdo esta sendo mediada pela visdo
utilitaria de uma sociedade marcada pelo desenvolvimento tecnoldgico e sua
aplicacdo as atividades laborais e cotidianas. O velho lema da educacdo
progressista do inicio do século, que sustentava a necessidade de que a
escola deveria nos preparar para a vida, hoje, mais do que nunca, é aplicado
por meio da pressdo crescente do sistema de producdo sobre o escolar,
selecionando nesse os saberes que lhes sdo mais Gteis. [...] Umas das criticas
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ao sistema educacionais mais freqientes por parte dos interesses dominantes
é 0 desajuste da escola em relacdo ao sistema labora. Quanto mais restrito se
torna 0 mercado de trabalho, menos distracBes sdo toleradas por parte da
educacdo. Quando mais restri¢des a crise do desemprego impor, mais ajustes
serdo exigidos. Essas pressdes afetam em graus distintos os diferentes niveis
escolares, mas sdo uma realidade para todo o conjunto da difusdo do
conhecimento.

O professor Santiago exprimiu essa condicdo conflitante entre diferentes concepgdes

do que seja o trabalho na escola:

SANTIAGO: Eu acho que poderia vir mais parcerias, sabe 0 que esta
acontecendo? Eu estou percebendo, eles estdo indo todos para o negécio da
ASSPROM, ndo esta dando nada, nada com nada. Eles estdo indo 14, ficam
14, e no final, na verdade vocé vé, eu fico acompanhando os alunos que vao
para |4, estudam menos, estdo deixando de estudar para fazer uma coisa que
poderia ter parcerias mais efetivas.

Neste caso, a escola e os curriculos escolares estdo inseridos na dinamica econdmica
da sociedade capitalista (SANTOME, 2003). Os professores relataram esses dilemas®,
professora Assuncdo: “ai abre uma vaga no [nome do supermercado], no supermercado BH,
vai 1a meu filho”, ao que o professor Montevidéu complementou: “méo de obra barata” e 0
professor Santiago encerrou a discussdo dizendo: “escravo”. O professor Santiago
responsabilizou, em parte, o proprio Estado por ndo fomentar uma melhor articulacéo entre a

escola e as instituicbes do mundo do trabalho:

SANTIAGO: Pegando a escola publica, [a instituicdo] ndo faz nenhum tipo
de parceria, até mesmo pegando uma questdo social, puxando as empresas
mesmo, eles ndo tém que cumprir, teoricamente, uma questdo social,
poderiam fazer parcerias, e 0 Estado tem nome para isso, é uma instituicdo
que teria essa possibilidade, de criar parcerias.

No entendimento dos professores, os reflexos econdémicos da sociedade perpassam a
I6gica e os objetivos dos curriculos, de acordo com as necessidades da sociedade capitalista, a
formacdo de méo de obra para a producgéo e reproducdo do proprio sistema (FREIRE, 2001).
Como explicita Arosa (2016 p. 982):

Pode-se dizer, que a base funcional desse sentido “regenerador” ligado ao
atributo educador do Estado, tanto é assumida pelas interpretacdes
neoliberais quanto pelas correntes que fazem criticas ao modelo capitalista

80 Como aponta Franco (2001, p. 182): “a importancia de preparar os alunos no sentido de capacita-los para
compreender as regras de producdo do mundo capitalista, para que possam ndo sd dele compartilhar com sua
forca de trabalho, como também desenvolver formas de organizacdo junto aos demais trabalhadores,
considerando em especial a condi¢do de dependéncia economica e cultural do pais”.
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de organizacdo econdmica e social. Se na interpretacdo neoliberal essa
funcdo ganha tracos moralistas e utilitaristas, com o objetivo de educar a
massa para a (e pela) moral ainda capacitar os sujeitos para ocupacao de
postos no mercado de trabalho; na interpretacdo critica o carater
“emancipador” (de fundo ético-politico) é tomado como recurso estratégico
para promover a conformacdo de uma “vontade geral” (na acepgdo
gramsciana) favoravel a transformacao das relagdes sociais.

Essa critica é apresentada na fala do professor Montevidéu:

MONTEVIDEU: Pegando essa fala do [professor Santiago], as
aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e
interesses dos estudantes e também com os desafios da sociedade
contemporanea, eu pensei, serd? Com a sociedade contemporanea, quem €
essa sociedade contemporanea? Na verdade, com essa questdo dos desafios
gue o jovem tem que ter, e por ai vai, é a sociedade capitalista, é a sociedade
gue quer a mdo de obra para trabalhar na minha fabrica, é a sociedade que
quer a dona de casa ali, a empregada doméstica que vai trabalhar na minha
mansao, porque na verdade é isso, entdo.

Essa retdrica também é criticada pela professora Assuncdo, quando expressou que:
“Mas o caminho da escola, ele estd caminhando, como eu estava falando da escola
empreendedora, ta indo para essa area ai, do capitalismo mesmo”. A questdo posta pelos
professores, durante os seminarios contrastou entre duas percep¢des. Primeiro, seriam 0s
curriculos, e seus planejamentos, promotores e produtores dessas desigualdades sociais? Ou
seriam os curriculos espelhos, refletores desses processos de desigualdades intrinsecos® a

prépria sociedade capitalista? Como apontou o professor Santiago:

SANTIAGO: Qual é o problema de vocé colocar a educagdo como se a
desigualdade fosse na educacdo? Entdo, aqui o que foi colocado é como se a
desigualdade fosse gerada no sistema educacional, que também tem suas
falhas.

Prontamente os professores responderam. Professor Montevidéu: “Mas nao ¢”. Ao que
a professora Assuncdo complementou: “E a consequéncia disso.” As afirmativas dos
professores demarcaram o campo curricular como um amalgama dos processos econdmicos,
politicos e sociais que compdem a realidade. Entretanto, ndo pode ser atribuido a ele a
responsabilidade pela estrutura na qual se desenvolvem os sistemas de produgéo e

organizacdo social. Dessa forma, o curriculo, em sua funcdo social, absorve e reflete os

81 Segundo os gedgrafos David Harvey (1984) e Milton Santos (2006) a desigualdade é elemento presente no
cerne da propria organizacgdo, producdo e reproducdo da sociedade capitalista.
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designios da propria sociedade e do Estado®, ndo produzindo a realidade, mas reproduzindo-
se a partir da realidade buscando, através do planejamento ou organizagdo, adequar-se ou
transformar a realidade, como expressa Arosa (2016, p. 984), “o Estado deve educar para
permanéncia, para promover mudancas (ajustes) que minimizem os “efeitos” do capitalismo
ou para a transformagdo, portanto, para a superagdo do capitalismo?”. Ainda sobre
responsabilidade dos curriculos, em sua fungdo social, e a responsabilizagdo dos professores
pelas deficiéncias existentes na sociedade, o professor Santiago complementou:

SANTIAGO: Agora qual é o problema disso? Se vocé for tentar resolver
essa situacdo partindo do pressuposto de que a educacdo é a promotora da
desigualdade, nesse ambito, nessa amplitude, vocé vai esbarrar em um
processo que vocé ndo vai acabar com ela. [...] E, ai, vocé vai cair no famoso
contexto que ja caiu outras vezes, que € VOcé, nessa tentativa de criar uma
equidade, vocé vai aumentar essa desigualdade.

3.2.1 A funcéo social dos curriculos e as prescri¢des curriculares

Assim como sdo apresentadas nas resolugdes curriculares da BNCC, os governos
traduzem os dilemas da escola sob a dtica da responsabilizacdo dos professores, e seus
curriculos, deslocando assim a escola de sua relacéo direta com as caracteristicas e dilemas da
prépria sociedade. Esses modelos pré-moldados sdo apresentados como solucdes, programas,
reformulacGes pretensamente capazes de alterar a realidade escolar e social dos estudantes
através de novos arranjos curriculares (SACRISTAN, 1998b).

Em alguns casos, a distancia das finalidades sociais dos curriculos produzidos fora da
escola, apresentados por meio de legislacdo curricular, recaem sobre os estudante e
professores tolhendo-lhes a possibilidade de um planejamento criativo, participativo e
autbnomo (GRUNDY, 1987). O professor Montevidéu ressaltou a perda de autonomia dos
estudantes e a distancia de alguns modelos de curriculos prescritos dos objetivos sociais dos
estudantes:

MONTEVIDEU: Foi empurrado, nés viamos muitas vezes a agonia daquele
jovem que ndo queria fazer aquilo mas escolheu no inicio, mas quando via j&
era [tardio], foi um passo que foi perdido.

82 Arosa (2016 p. 983) explicita que: “a relagdo entre mercado e Estado ancora o debate, tanto para estabelecer
seus papeis quanto para asseverar a hegemonia do capital em relagéo ao trabalho, na tomada de decisdes que
ordenam essas politicas”.
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O professor Montevidéu exemplificou com o programa Reinventando o Ensino
Médio® (REM), desenvolvido como uma proposta de total reformulagdo dos curriculos nas
séries finais do ensino, efetivado entre 2011 e 2013, sendo interrompido nesse Ultimo ano, em
funcdo da mudanca de governo. O professor Santiago também questionou as relacdes de

autonomia expressadas entre a teoria e pratica dessa proposta de curriculo (REM):

SANTIAGO: Eu acredito que é um protagonismo que poderia ser trabalhado
no processo de ensino aprendizado. O aluno ter o protagonismo dentro
daguele processo ali, mas ndo necessariamente colocar para ele algumas
situacOes, que na verdade deveriam ser decididas de uma forma mais ampla.

O relato do professor Santiago mostrou que, muitas vezes, confundem-se, nos
curriculos, o sentido de autonomia e escolha. Os jovens, por exemplo, sdo responsabilizados
pelas escolhas das disciplinas a serem cursadas, porém, nao possuem autonomia na

formulacédo das propostas curriculares ou sobre a possibilidade de mudarem suas escolhas.

SANTIAGO: Entdo, é diferente um pouco desse que vai moldando o aluno
sem que ele ndo tenha nem condic¢Bes de dizer o que quer ou ndo quer.
Porque na estrutura hoje o aluno com 18 anos, ele ndo consegue escolher um
curso corretamente, imagina um aluno com 15 anos, com 14 para ele poder
escolher.

O professor ainda ressaltou o controle desses curriculos e o quanto eles acabam por
atender dinamicas que destoam dos objetivos dos estudantes, distanciando-se, na prética, das
préprias finalidades sociais pretendidas pelas legislacdes vigentes. O professor Montevidéu
também constatou o0 impacto negativo dessas iniciativas distantes da autonomia e liberdade

dos estudantes ao afirmar que “muitos sairam, muitos desistiram” ¢ complementa:

MONTEVIDEU: Justamente, foi o que aconteceu com alguns alunos do
terceiro ano que estavam formando e falando: ‘Professor, mas nos ndo temos
aula de quimica, de fisica e ai, o que eu faco?’ Eu falei: ‘gente, isso foi um

830 programa Reinventando o Ensino Médio (REM) tinha como objetivo aumentar a carga horaria, com um
curriculo integrado com o mercado de trabalho. Em 2012, o projeto foi implantado como piloto em 11 escolas da
capital. A partir de 2013, foi ampliado para outras 122 escolas da rede estadual em todas as regides do estado e,
em 2014, chegou as 2.164 escolas de ensino médio do Estado, suspenso em 2015 posterior a mudanca de
governo Cf REINVENTANDO O ENSINO MEDIO. Portal Educac&o, 8 nov. 2013. Disponivel em:
http://www?2.educacao.mg.gov.brsobre/programas/action/2825-novo-ensino-medio-reinventando-o0-ensino-
medio. Acesso em: 20 set. 2019.

MACEDO, J. Governo suspende programa Reinventando o Ensino Médio em Minas Gerais. Estado de Minas,
Educacdo, 24 jan. 2015. Disponivel em:
https://www.em.com.br/app/noticia/especiais/educacao/2015/01/24/internas_educacao,611094
/governo-suspende-programa-reinventando-o-ensino-medio-em-minas.shtml. Acesso em: 20 set. 2019.



http://www2.educacao.mg.gov.brsobre/programas/action/2825-novo-ensino-medio-reinventando-o-ensino-medio
http://www2.educacao.mg.gov.brsobre/programas/action/2825-novo-ensino-medio-reinventando-o-ensino-medio
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erro, um erro que vocés estdo colocando que realmente, isso dai a Secretaria
[de Educacdo] vai ter que pensar porque vocés estdo formando sem parte de
uma formacgéo’. E foi o que aconteceu, eles formaram sem ver quimica e
fisica.

Essa preocupacdo com a contradicdo entre os curriculos prescritos e a autonomia dos
professores e estudantes foi recorrente na fala de todos os professores-pesquisadores
reforcando a ideia de controle, sistematizacdo e burocratizacdo dos processos curriculares. Os
professores-pesquisasdores explicitaram a dificuldade em construir um curriculo que atenda

as demandas individuais dos estudantes. Como expressou o professor Santiago:

SANTIAGO: Mas nds estamos jogando eles no mercado, sem nada, sem
escolha nenhuma, o que toda vez estdo formando, aqui sdo quantas turmas?
Séo quatro, cinco turmas, entdo vocé tem ai a média de cinco turmas, dao
150 alunos por ano formando. Vocé vé que alguns caminham para a
universidade através do Enem, uns pouquinhos ali comegam com o trabalho,
mas vocé fica muito sem saber o que fazer, fica um bom tempo sem saber o
que fazer, é muito complicado, tem alguma coisa de errado com 0 ensino
médio, isso € fato.

A professora Assuncido expressou a mesma preocupacdo: “E, parece que solta 0
menino, ‘agora vocé se vira’”. O professor Santiago repetiu: “E, parece que solta o menino,
‘agora voceé se vira’”. A professora Assungdo continuou: “Agora vocé se vira, agora vocé tem
um mundo ai para correr atras”.

O distanciamento entre o universo da escola e do trabalho é parte da crise de
identidade que a escola vivencia na atualidade (NOVOA, 2009). E comum, nas falas dos
professores-pesquisadores, o relato da distancia entre os curriculos prescritos, com suas
pretensas solucOes, e 0s processos de autonomia para tomada de decisdes pelos professores e
estudantes. Como expressou o professor Santiago: “ndo queria falar nesse sentido, mas sem
davida nenhuma, a intengdo é justamente ndo dar margens para que nOs possamos ter
cidadaos ai que possam realmente mudar o panorama da sociedade”.

Esse cenario retratato sobre o curriculo social dos estudantes ilustra também o campo
onde se inserem também algumas das percepcOes descritas pelos professores. Apesar de
apresentarem preocupacdes e demonstrarem atencdo e empenho sobre as questdes sociais
presentes no planejamento dos curriculos, os professores expressaram as limitagfes estruturais

que afetam diretamente o desenvolvimento de suas propostas de curriculos.
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3.2.2 O planejamento curricular e a organizacao da escola

Os professores-pesquisadores identificaram a quantidade de alunos por turma como
um dos entraves da dimensdo social do curriculo. Tardif e Lessard (2014) compararam a
quantidade de alunos por sala de aula em diferentes paises, demonstrando a presenca de
superlotacdo das salas de aula no Brasil®*. A superlotagdo das turmas é uma das maiores
dificuldades para o desenvolvimento de um curriculo social, ou que atenda as demandas e
finalidades dos estudantes, especialmente, das comunidades mais carentes.

Os professores relataram a dificuldade de um atendimento individualizado,
humanizado, frente a uma realidade® de trinta ou, até mesmo, mais de quarenta estudantes em
uma Unica sala de aula. Como expressou a professora Assuncdo, durante a leitura das

prescricdes curriculares da BNCC:

ASSUNCAO: Eu acredito que essa parte € um pouco fora da nossa
realidade. Porque as turmas deveriam ser menores para isso. Ndo tem como
vocé conhecer a realidade de cada aluno com uma turma de 40 alunos, entdo
é muito fora da realidade para nos. [...] E um pouco longe para nés por causa
disso, vocé fazer um curriculo, conhecendo a realidade do aluno com uma
turma cheia do jeito que é a nossa, fica dificil.

A professora ainda sublinhou essa forca dos curriculos em sua ordenacdo legal,
prescritiva, que exige a constru¢cdo de um curriculo humanizado, social, que leve em
consideracdo a individualidade e necessidade especifica de cada estudante. Porém, em
contrapartida, ndo subsidia a escola, estruturalmente, e em sua organizacdo social,
possibilitando esses processos. Ainda sobre esses processos, a professora Assuncao ressaltou
que:

ASSUNCAO: Apesar das turmas serem cheias, nds vamos ter que arrumar
um outro jeito de resolver essa situacdo. Nos vamos ter que planejar um jeito
de resolver isso. porque isso ndo vai mudar. O governo ndo vai diminuir as
turmas, entdo nds vamos ter que arrumar um jeito de resolver essa situacao,
de planejar esse curriculo atendendo os alunos, conhecendo um pouco da
realidade deles e adequar esse curriculo assim.

84 O anexo 4 contém o quadro comparativo do niimero de alunos por sala em diferentes paises do mundo feito
por Tardif e Lessard (2014).

8 As turmas de pré-escola e dos dois anos iniciais do ensino fundamental deverdo conter no maximo 25 alunos,
segundo estabelece o projeto de lei do Senado (PLS 504/2011), de autoria do senador Humberto Costa (PT-PE),
aprovado nesta terca-feira (16), em decisdo terminativa, pela Comissdo de Educagdo, Cultura e Esporte (CE). Cf.
MAGALHAES, M. Comisséo de educacao aprova limite para nimero de alunos por turma. Senado Noticias, 16
out. 2012. Disponivel em:https://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2012/10/16/comissao-de-educacao-
aprova-limite-para-numero-de-alunos-por-turma. Acesso em: 22 set. 2019.
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A superlotacdo das salas de aula compromete o desenvolvimento de um curriculo
social, que atenda as individualidades dos estudantes, e inviabiliza a funcéo social da escola,
solapando os objetivos e o planejamento dos curriculos que ndo sdo dimensionados na
diversidade de objetivos e demandas individuais dos estudantes e das comunidades. Nas
palavras do professor Santiago:

SANTIAGO: A violéncia que existe dentro de uma sala de aula hoje, a
sociedade esta violenta e isso reflete na escola. Entdo, vocé tem uma sala
com 40 alunos, com muitas questdes envolvendo ali, que envolvem uma
série de coisas, de crise da propria sociedade que estoura na sala de aula, e o
professor acaba estando na linha de frente.

O professor Montevidéu e a professora Assun¢do corroboraram com a fala anterior
complementando: “Nao tem condigdes”. Percebemos que, por mais que os curriculos estejam
voltados as finalidades sociais dos estudantes e que os professores estejam atentos a essas
questdes durante o planejamento curricular, sobretudo em areas de maior vulnerabilidade
social, os planejamentos curriculares ndo englobam os objetivos individuais nem dos
estudantes nem das comunidades. Notamos que o planejamento, em sua funcdo social, é
superdimensionado em um sala diversa com a presenca de trinta e cinco, ou mais estudantes.
Considerando a superlotacdo e os problemas relacionados a evasdo escolar, o professor

Montevidéu afirmou que:

MONTEVIDEU: Realmente, isso que a [professora Assuncio] falou é
importante,e € um problema social, ndo é um problema nosso. Eu néo tenho
como lidar com 40 alunos em sala de aula e saber, fulano, cadé beltrano que
ndo vem na escola e ir atrds desse menino.

Somando o nimero de alunos por sala e multiplicando esse resultado pelo nimero de
turmas distribuidas dentro dos tempos da escola, sob responsabilidade de um professor,
chegamos a um nimero expressivo. Como apontou a professora Assungao: “agora imagina so,
nos estdvamos fazendo um célculo, eu tenho 800 alunos, eu gravo 0 nome de muitos, mas
alguns, muitos, ndo tem como.” O professor Santiago complementou: “ndo tem como,
chegam no ensino médio entdo, vocé ja ndo fica tdo proximo ali, acabou, no fundamental vocé
grava, trés aulas por semana, mas no médio”. Esse expressivo nimero de estudantes sob a
tutela de um professor demarca os limites da funcéo social dos curriculos frente a estrutura de
organizacéo social da escola.

Os professores expressaram que, em média, estdo sob sua responsabilidade mais de
quinhentos estudantes, em diferentes niveis de aprendizagem, distribuidos em uma dezena de

turmas e séries diferentes. Como exposto, esse fato se agrava quando consideramos a
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distribuicdo dos tempos de algumas disciplinas com menor carga horaria, como artes ou
filosofia com apenas uma aula por semana. O professor dessas disciplinas, em um so cargo, se

responsabiliza por até mais de mil alunos. A professora Assungdo expressou esse dilema:

ASSUNCAO: Nio sei quantos alunos ddo ndo. As vezes, eles falam comigo:
‘mas professora, vocé ndo sabe meu nome’. Eu respondo: ‘tenho mais de
seiscentos alunos, como vocé quer eu saiba, que eu grave? Mas até o final do
ano eu ja sei’. [...] Até que eu gravo de muitos, mas tem uns, 0s mais
quietinhos, infelizmente ndo, os que me trazem problemas, toda hora, e
aqueles destaques, vocé grava. Mas 0 meio termo, as vezes, 0 rosto eu
esqueco, eu estou la no computador, vejo 0 nome do jovem mas ndo consigo
associar 0 nome ao rosto

A responsabilizacdo dos professores pela gestdo das aulas e o apoio social a centenas
de jovens ndo é um fato isolado institucionalmente, demarca uma caracteristica comum em
diferentes casos de ensino. Como expressou o0 professor Montevidéu: “mas dai tem o lado
social, que o governo esta deixando de fazer, cumprir a sua parte e jogando a culpa em nos.
Nesse sentido, como se fosse a culpa minha”. A professora Assungdo ainda complementou:
“E se vira, se vira.”, reforcando ainda mais a ideia de responsabilizacdo dos professores, sem
nenhuma contrapartida como, por exemplo, a reducdo da propor¢do professor/estudantes nas
turmas ou do numero de turmas sob a responsabilidade de um professor.

Os professores também exprimiram certa preocupacdo com relacdo as iniciativas
governamentais que propdem virtualizar parte do curriculo por meio de instrumentos
tecnoldgicos de educacdo a distancia (EaD). O uso de tecnologias digitais, computadores,
internet, redes sociais como instrumentos de instrucdo utilizados em programas de ensino a
distancia apresentam-se expressivamente como integrados a cultura escolar contemporanea
(KLAMMER; BALLIANA, 2017). Entretanto, e importante considerar que esses
instrumentos tecnoldgicos também podem ser reguladores e controladores dos processos
educativos. Os professores expressaram a preocupacdo em torno desses modelos,
considerando a precariedade no desenvolvimento dessas propostas que, muitas vezes,
convertem-se em video-aulas ou telecursos compactados e distanciados do publico e dos
objetivos sociais da educacéo.

A insercdo dessas tecnologias, seu uso consciente e a acessibilidade a esses
instrumentos renderiam um amplo debate, mas ndo foi possivel nos aprofundarmos nas
tematicas das tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC) e da EaD devido ao
cronograma e a finalidade analise proposta nesta pesquisa. Dessa forma, nos restringimos as

percepcOes dos professores sobre a relagdo entre o planejamento curricular, em sua fungéo
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social, com a insercdo das TIC e EaD. Essa preocupacdo apareceu na fala do professor

Santiago ao abordar a sua participagdo em uma reunido sobre a BNCC:

SANTIAGO: N6s estamos de greve, sem salério, e por ai vai. E uma coisa
que todo mundo ficou abismado 14, algo que eles falaram, sobre a questdo da
EJA, que hd um interesse que ndo estd no documento, mas ndo € obrigatorio
sequir isso, ja, da EJA ser tipo um telecurso.

O professor Santiago descreveu um modelo de aula e, consequentemente, de curriculo
aplicado com o uso das TIC: “tele-aula, 0 menino vai para a escola para assistir um video,
para assistir uma aula em um video?”. Esse questionamento expressou uma critica a funcéo da
escola que, ao aderir & virtualizac&o, se distancia do sentido social dos curriculos e da propria
educacdo. Os autores Klammer e Balliana (2017) questionam alguns dos limites da pratica das
TIC nos sistemas de ensino. Algumas acdes e incrementos tecnoldgicos podem ser
controladores de uma outra Iégica e dindmica dos curriculos, que passam a ser geridos

também a distancia, especialmente dos professores.

3.2.3 A perspectiva social no planejamento curricular dos professores

Apesar da forca dos instrumentos de padronizacgéo e controle, os professores relataram
iniciativas de planejamento dos curriculos dedicados a essas necessidades sociais e
expressaram sua disposi¢do em escutar as demandas dos estudantes e da sociedade. A escola
junto com os professores, estudantes e funcionarios compdem um organismo vivo e dinamico.

Nas palavras do professor Montevidéu:

MONTEVIDEU: Se for pensar, estamos tendo uma transformag&o na escola,
ndo sO aqui, mas na sua escola também eu percebo, estd tendo uma
transformacdo. Os professores estdo trabalhando mais as questdes do
curriculo, querendo ou ndo, o mais préximo da realidade do aluno porque
ndo é mais aquela coisa, antigamente, era so decorar, abra o livro, faca o
resumo e por ai vai. Pode ter um ou outro professor que fazem isso, mas a
maioria, o restante ndo pensa assim porque eu estou vendo as escolas, é uma
mudanca escolar que a gente esta tendo sim, mas tem outros problemas que
no6s ndo damos conta, entendeu? Eu ndo sou responsavel pela vida do aluno.

O professor Montevidéu também expressou a consciéncia sobre a praxis do
empreender do planejamento curricular: “o poder que o curriculo tem como ferramenta

transformadora de uma sociedade [...], que nés temos um instrumento nas maos muito
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poderoso”. O curriculo tradicional®® nio cabe mais na escola, a instrucio nio é mais a
finalidade (nica das instituicdes de ensino. Atualmente, a escola tem que ser lugar de
descoberta, construgdo, socializacdo, desenvolvimento cidaddo, promocgdo de cultura e
conhecimento. O planejamento do curriculo, dessa forma, sé pode existir alinhado as
necessidades e demandas da propria sociedade, dos estudantes, com sua participacdo
democratica nas escolas (SACRISTAN, 2013).

Essa mudancga nos paradigmas curriculares entre a instrucdo tradicional e a educagéo
na modernidade apareceu na fala do professor Santiago sobre os contetdos do curriculo de
geografia: “Capital [referindo-se ao centro politico administrativo dos Estados], por exemplo,
nem eu, quando tem que saber alguma coisa, eu falo: ‘Vamos pesquisar?’ Eu falo assim:
‘Capital hoje tem 0 Google, vocé pesquisa se vocé quiser’”.

A atual perspectiva de curriculo, para o ensino de geografia®” compreende o
desenvolvimento do raciocinio geografico (BRASIL, 2018) exigindo ir além da simples e
estrita acumulacdo bancéria, com a reproducdo e memorizacdo de informacBes. A pratica
narrada pelo professor demonstrou a percepcdo critica sobre o curriculo de geografia e sua
consonancia com a legislacdo curricular, na medida em que percebem os estudantes “inscritos
num contexto diverso e plural, mas que se pretende uno, em sua singularidade prépria e
inacabada, porque em construcdo dialética permanente” (BRASIL, 1998, p.56). O curriculo
social, vinculado as necessidades sociais e o desenvolvimento de competéncias dos

estudantes, é o objetivo também, como expressou o professor Santiago:

SANTIAGO: Entdo, a ideia é justamente que o aluno possa, ao longo da sua
formacdo geografica no ensino béasico, no fundamental no caso, aqui nos
estamos falando do fundamental, € justamente que ele possa pegar um
fendmeno e conseguir observar essas etapas e conseguir fazer uma analogia.
As vezes, ele pega um fendmeno global, ele vai conseguir fazer uma
analogia com o local e vice e versa, e conseguir fazer a conexdo, por
exemplo, teve 14 a greve dos caminhoneiros, entdo ele consegue entender
que essa greve dos caminhoneiros esta articulada a questdes politicas, a
questbes econbmicas, a questdes também do prdprio processo de
desenvolvimento dos modais viarios do Brasil. Ou seja, ele conseguir fazer,
diferenciar, que ele possa fazer, cumprir essas etapas, no estudo, na
avaliagdo de um fendmeno, de um processo.

8 Entende-se a escola como lugar em constante ressignificacdo, em negacdo, critica e transformagéo da tradicéo.
Como apontam Adorno (1995); Arendt (1979); e Bourdieu (1998) a necessidade do repudio a tradigdo, como
marca secular.

87 Segundo Cavalcanti (2002, p. 21), o professor de geografia necessita ter uma “concepg¢io de profissional
critico-reflexivo, (que) deve ser uma formacao consistente, continua, que procure desenvolver uma relacdo
dialética ensino-pesquisa, teoria e pratica”.
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O professor Santiago ainda relatou uma experiéncia de projeto transdisciplinar,
construido e desenvolvido coletivamente na escola, utilizando o tema de bacias hidrogréficas,
como um exemplo que atendeu as expectativas dos jovens e teve uma alta adesdo em seu
desenvolvimento, chegando a alcancar bons resultados, produzindo informacdes importantes

no contexto da comunidade local. Na fala do professor Santiago:

SANTIAGO: Tem uns dois anos, mas ano passado, eu acho, que foi o que
funcionou mais, em termos de poder articular, que é um trabalho de bacias
hidrogréficas que nos desenvolvemos durante o ano todo. O ano todo ndo,
guando a matéria do primeiro ano chega nessa parte, e foi um trabalho que
ele foi em conjunto, entdo ele teve que estudar essa questdo. Os meninos
tiveram que fazer ndo s6é a analise geogréfica daquela bacia e nos
trabalhamos com a bacia do Ribeirdo do Onca, principalmente, essa parte
onde a escola esté. E eles tiveram que fazer uma caracterizagdo geogréfica,
bioldgica, entdo tiveram aulas de biologia focadas. N6s temos um contexto,
durante todos 0s meses vamos coletar a agua, fazer uma analise da agua,
entdo entra também o professor de quimica e fez a analise da agua. O de
matematica veio nessa condicdo para poder elaborar os graficos com relagdo
a analise quimica que foi feita. NOs tivemos os professores de historia que
nos trabalhamos a questdo da histdria daquela regido em relagdo ao curso
d“agua, como que é? E ai os jovens trouxeram informagdes, no sentido: ‘Ah,
0 meu av0 nadava aqui, pescava’. Entdo, nds conseguimos envolver a
professora de portugués, os alunos tinham que criar um artigo no final, entdo
¢ a idéia de como se fosse uma pesquisa realmente cientifica, tinha um artigo
para ser entregue pelo grupo e ai a orientacdo deste artigo, nos termos de
escrita, a professora de portugués que fez o contexto da elaboracdo, da
revisao, nds fizemos. A professora de inglés entrou no final. Nés fizemos o
contexto de criar uma metodologia, como se fosse um trabalho, um TCC, e
ai tinha que fazer aquele resumo em inglés também e é uma forma de tentar
colocar para eles entenderem como que isso acontece, entdo assim, isso é
apenas um exemplo. O que eu percebo aqui, e ai ndo falando s6 de mim, mas
eu percebo que ha uma iniciativa no grupo de trabalho em que eu estou de
sempre buscar de uma certa forma romper algumas barreiras e tentar linkar
alguns trabalhos. Ainda néo € o ideal, o ideal é que isso ja fosse ja pensado
desde o inicio, entdo nés fazemos isso muitas vezes, ndo vou dizer de forma
precaria, muitas vezes no improviso: - Vamos aqui, vamos fazer? D4 certo,
mas nos ndo paramos para pensar esse curriculo ja de forma inter e
multidisciplinar.

Esse exemplo de projeto, construido a partir do trabalho coletivo, na relagdo professor,
estudante e comunidade € uma alternativa de construgdo de um curriculo essencialmente
social. Um curriculo que atenda as necessidades da percepcdo do raciocinio geografico

(ASCENSAO; VALADAO; SILVA, 2018), que considere a insercdo da praxis® da

autonomia e democracia, de coletividade, como elementos edificantes do planejamento

8 Para Grundy (1987, p. 114) a produgio dos curriculos: “deve ser uma pratica sustentada pela reflexdo
enquanto praxis, mais do que ser entendida como um plano que é preciso cumprir, pois se constroi através de
uma interacdo entre o refletir e o atuar, dentro de um processo circular que compreende o planejamento, a acéo e
a avaliagdo, tudo integrado por uma espiral de pesquisa-agdo”.
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curricular. Sobre o imbricamento entre curriculo e sociedade, Freire e Shor (1986, p. 164)

expressam:

O que é que eu quero dizer com dicotomia entre ler as palavras e ler o
mundo? Minha impresséo é que a escola estd aumentando a distancia entre
as palavras que lemos e 0 mundo em que vivemos. Nessa dicotomia, 0
mundo da leitura é s6 0 mundo do processo de escolarizacdo, um mundo
fechado, isolado do mundo onde vivemos experiéncias sobre as quais ndo
lemos. Ao ler palavras, a escola se torna um lugar especial gue nos ensina a
ler apenas as "palavras da escola", e ndo as "palavras da realidade". O outro
mundo, o mundo dos fatos, 0 mundo da vida, 0 mundo no qual os eventos
estdo muito vivos, o mundo das lutas, 0 mundo da discriminacdo e da crise
econbmica (todas essas coisas estdo ai), ndo tem contato algum com o0s
alunos na escola através das palavras que a escola exige que eles leiam. Vocé
pode pensar nessa dicotomia como uma espécie de "cultura do siléncio"
imposta aos estudantes. A leitura da escola mantém siléncio a respeito do
mundo da experiéncia, e 0 mundo da experiéncia é silenciado sem seus
textos criticos proprios.

O professor Santiago ainda trouxe, em sua narrativa, um exemplo de aula

desenvolvida no contexto do raciocinio geografico:

SANTIAGO: Nés fizemos uma discussdo, foi na aula de hoje inclusive, eu
peguei um mapa do Ribeirdo do Ong¢a, um mapa inclusive do [Projeto]
Manuelzéo, em que saia la da Pampulha até chegar a sua foz que é o Rio das
Velhas. E ai nos fizemos uma discussdo, e nds comegamos a construir,
partindo do que os jovens conhecem, a questdo dos problemas ambientais
que eles reconhecem, e ai rapidamente: ‘Professor tem um problema, ai.
Entdo o ribeirdo do onga é esse que corta aqui e passa em tal lugar?’
Professor, sempre quando tem enchente, a questdo de enchente, l6gico que
0s que estdo mais proximos vado abordar, mas muitos abordaram a questao da
[avenida] Cristiano Machado, e ai foi muito bom, pois o préprio aluno, com
0 mapa da para ele responder: ‘Professor, mas engragado que essa mesma
questdo da enchente é a que o rio estd tampado ali, ndo é?° E a parte
justamente que existe o processo em que foi construida a avenida toda, ali
com o tempo, e ai ele falou assim: ‘Pegou, aqui, onde justamente onde tem o
pedaco que ele esta, que ele ndo esta proximo ao natural é onde nés temos
grandes problemas de enchentes’. Quando vem aquele processo e ai vocé vai
ter esse raciocinio geografico, vocé consegue juntar os elementos e
conseguir ir aléem daquele pensamento, inclusive.

O professor Montevidéu também relatou uma experiéncia com projeto e planejamento
curricular, flexivel, autbnomo, que atendeu as necessidades comunitarias e as emergéncias
sociais de parte dos estudantes naquele momento. A organizacdo de projetos voltados ao

auxilio de jovens para a realizacdo do ENEM:
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MONTEVIDEU: Isso mesmo, eles nem imaginavam isso, isso hoje €
possivel, muitos imaginarem e pensarem isso, tanto é que esse ano vamos ter
aulas de ENEM, aulas especificas, que é uma necessidade dos alunos do
terceiro ano de se reunirem e pedirem isso para os professores. Quer dizer, ja
tem essa preocupacao, isso é interessante, antigamente ndo tinha nem isso,
nem essa preocupacdo, essa vontade, e eles agora estdo comecando a
despertar esse interesse. Entdo, isso € interessante, observar que é uma
evolucdo que estd acontecendo na escola em questdes de aprendizagem.

Os professores ilustraram algumas iniciativas voltadas as demandas apresentadas pelos
estudantes. Apesar de observarmos o carater marcante da individualidade no trabalho na
relacdo entre professores e estudantes, ilustram-se iniciativas colaborativas e mais conscientes
das necessidades apresentadas. Explicita-se o quanto os professores estdo em sintonia com as
designacgdes dos estudantes, e como se articulam para promoverem em seus planejamentos
curriculares essa contribui¢do social aos estudantes. Segundo Fullan e Hargreaves (2000, p.
29), “independentemente de qudo nobres, sofisticadas ou brilhantes possam ser as propostas
de mudanca e de aperfeicoamento, elas nada representam se os professores ndo as adota(re)m
nas suas proprias salas de aula e ndo as traduz(ir)em numa pratica profissional efectiva”. Em
outro relato, o professor Montevidéu também falou sobre uma iniciativa de constru¢éo de um
curriculo flexivel:

MONTEVIDEU: Mas nés tentamos, pelo menos, trabalhar com os meninos,
gue nem o exemplo, ano passado foi o caso da baleia azul. [...] E que depois
a gente trabalhou muito com os jovens sobre a questdo da internet, dos usos
dela. Entdo foi uma coisa que estava acontecendo, que envolveu a escola
devido a morte de aluno por suicidio, e ai nés vimos a necessidade de
trabalhar esse assunto na escola, quer dizer, tem algumas coisas que noés
conseguimos trabalhar, s6 que é muito mais complexo, mais grave. E 16gico
gue a realidade de cada aluno ndo tem como a gente entrar. Isso dai, na
verdade, acho que é impossivel porque é uma demanda infinita, uma
demanda social infinita, mas creio que alguns assuntos nés conseguimos
trabalhar sim, nds temos mesmo essa abertura para conversar isso em sala,
acredito eu.

Esses casos, registrados no decorrer desta pesquisa, ndo captam a totalidade das
maultiplas dimens@es e extrema complexidade onde se desenvolvem os fenbmenos sociais na
escola. No nosso caso, servem como referéncia para ilustrar e compreender que os professores
estdo atentos as necessidades sociais durante o planejamento e a realizacdo dos curriculos.

Segundo Giroux (1997, p. 382), para a producéo dos curriculos, os professores:

Devem desenvolver ndo s6 uma compreensdao das circunstancias em que
ocorre 0 ensino, mas que, juntamente com os alunos, devem desenvolver
também as bases para a critica e a transformacédo das praticas sociais que se
constituem ao redor da escola.
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Da mesma forma que se atém a esse objetivo social, os professores também procuram
estabelecer, dentro dos limites de acdo institucional, praticas de flexibilidade e autonomia
coletiva®® na produgéo curricular que atendam as emergéncias sociais das comunidades e da
escola onde estdo inseridos. O professor Santiago expressou alguns limites no processo de

construcao social dos curriculos:

SANTIAGO: Teria que ter tempo, eu sempre penso em um curriculo sendo
flexivel porque a mudanca, ela vem o tempo inteiro. A realidade, dentro de
um ano letivo, é muita coisa que acontece. Vocé tem que ter um norte para
vocé poder desenvolver, mas, as vezes, vocé esta pegando uma turma, e de
repente, um bimestre, mas a turma que eu recebi, ela esta faltando tanta coisa
em termos de escrita mesmo, aquele momento é a hora que vocé tem que
parar ali, ndo tem como, ndo da para vocé avancar em termos curriculares,
cumprir aqui essa agenda, mas o aluno ndo esta conseguindo nem interpretar,
nem ler. Entdo, assim, tem momentos que vocé tem que mudar, vocé acaba
mudando radicalmente o que vocé esta programando, outros nem tanto.

A flexibilidade na organizacédo dos curriculos, estabelecida por meio do controle sobre
0s tempos e os planejamentos curriculares, € premissa para o enfrentamento dos processos de
burocratizacdo e automatizacdo e rompimento com a ldgica da padronizacdo. A articulacdo
dos professores, em um processo de organizacdo e padronizacdo para enfrentamento da
prépria burocratizacdo, se expressa como iniciativa voltada a autonomia e ressignificacdo do
trabalho docente (HARGREAVES, 2002). Insere-se a organicidade do elemento social como
constituinte do préprio curriculo, como instituinte de autonomia (CONTRERAS, 2002).
Como aponta Freire (1985, p. 125) “um processo pelo qual o educador convida os educandos
a reconhecer e desvelar a realidade criticamente”. Esse trabalho consciente e consistente no
planejamento dos curriculos é o que o constitui enquanto préaxis, construcao critica, politica®®,

inerentemente social. Como apontou o Professor Santiago:

SANTIAGO: Ninguém parte do zero. Todo mundo, todo profissional,
principalmente professor, ele tem uma posicéo politica. Eu ndo estou falando
da politica partidaria, mas vocé, todas as suas agdes sdo politicas, todas as
suas escolhas sdo politicas. Quando vocé fala, o contexto de falar, esse
contetdo ndo vai entrar esse ano, € uma escolha politica, vocé esta partindo
do daquilo que vocé entende ser o melhor.

89 Como aponta Souza (2013, p. 265): “autonomia coletiva (que compreende tanto a auto instituigdo lucida da
sociedade,[...] garantidora de um acesso realmente igualitario aos processos de tomada de decisdes sobre os
assuntos de interesse coletivo)”.

DFreire (2005, p. 45) compreende que o planejamento dos curriculos é de natureza politica, pois “tem que ver
com: que conteldos ensinar, a quem, a favor de qué, de quem, contra qué, contra quem, como ensinar. Tem que
ver com quem decide sobre que contetidos ensinar”.
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De certo, como relataram os professores, a maior potencialidade dessa construcao
social dos curriculos esta na organizacdo interna, em sua cultura escolar. Talvez, por estar
inserida em uma &rea de vulnerabilidade social, pelo impeto dos professores, pelo amor a
profissdo e o desejo de transformacdo daquela realidade social. Talvez pelas diretrizes e
planos curriculares que preconizam a organizagdo flexivel, autbnoma e democratica como
modelo de escola e de educacdo. O professor Santiago apostou, assim como Mizukami
(1986), no poder da escola, na cultura escolar, na possibilidade de gestdo® e organizacéo

democratica ética e participativa:

SANTIAGO: Porque a escola que eu trabalho hoje, ela é uma referéncia para
a comunidade, dentro de todas as dificuldades que a comunidade tem.
Inclusive, quase virou um local neutro dentro da comunidade, um lugar de
respeito. Eu ja converso com os pais que me falam assim que ficam muito
tranqilos do aluno, do filho estar aqui porque ele sabe da seguranca que
tem, da organizagdo que tem, do que esta sendo feito.

A pesquisa, até aqui, ndo apresentou solucdes, mas propOs-se a acrescentar e
emaranhar mais alguns elementos, compreendendo melhor a trama que compbGem o
planejamento dos curriculos escolares. Nos proximos tdpicos, traremos alguns outros
constituintes estruturais do planejamento curricular, as politicas publicas, as prescricdes
curriculares e as avaliacdes externas, elencando outras dimens@es essenciais ao debate social,

politico e cultural que compdem o planejamento dos curriculos escolares.

3.3 O planejamento dos curriculos a luz das politicas publicas

Na sociedade democratica, ao contrario do que ocorre nos regimes
autoritarios, o processo educacional ndao pode ser instrumento para a
imposicdo, por parte do governo, de um projeto de sociedade e de nag&o. Tal
projeto deve resultar do proprio processo democratico, nas suas dimensdes
mais amplas, envolvendo a contraposicdo de diferentes interesses e a
negociagdo politica necessaria para encontrar solugdes para os conflitos
sociais (BRASIL, 2000, p. 27).

A expressao dos parametros curriculares sobre o imperativo da democracia abre a

analise proposta para o terceiro topico deste capitulo, que abordara as politicas publicas em

%1 Como preconizam a LDB (BRASIL, 1996): “Art. 3°. O ensino sera ministrado com base nos seguintes
principios: 11 - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber; 11 -
pluralismo de idéias e de concepgdes pedagdgicas; IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia; V -
coexisténcia de institui¢des publicas e privadas de ensino; VIII - gestdo democréatica do ensino publico, na forma
desta Lei e da legislag@o dos sistemas de ensino”.
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educacdo representadas pelos curriculos prescritos (CBC, BNCC, PNLD) e suas relages com
os planejamentos dos curriculos dos professores.

Apresentaremos 0s aspectos politicos materializados atraveés do CBC e em transito de
renovacdo para as novas designacbes da BNCC. Elencaremos também as prescrices
presentes nos livros didaticos escolares e suas relacdes e influéncias sobre o trabalho de
planejamento dos curriculos dos professores. Frente a essas relagdes entre programas e
politicas curriculares, estdo presentes os professores em seu trabalho de planejamento
curricular, designados precariamente ou efetivamente desvalorizados, funcionarios publicos a
realizarem os curriculos. Sdo os professores os profissionais que fazem a mediacdo entre o
proposto nos planos da legislacdo curricular e as demandas sociais tragcadas pelas escolas e
estudantes, dando sentido e forma a escolarizagéo.

A dimensdo prescritiva é parte constituinte dos curriculos. Representa as amarras
legais que regulam e configuram a educacdo como uma politica publica de direito, sob
responsabilidade e investimento do Estado; uma proposta curricular direcionada aos objetivos
de uma educacéo de qualidade, gratuita e universalizante. Nas palavras de Shulman (2014, p.
208), “os professores necessariamente operam dentro de uma matriz criada por esses
elementos, usando-os e sendo usados por eles”.

Entretanto, ndo consideramos o planejamento dos curriculos como simples e estrita
transcricdo, transmissdo ou reprodugdo das prescricbes curriculares. Numa perspectiva de
analise critica, essas determinac@es institucionais compdem os curriculos, mas de forma
alguma devem ser interpretadas como modus operandi®®, restrito no planejamento dos
curriculos escolares. Dessa forma, propomos neste tdpico, a analise sobre as definicGes
prescritivas dos curriculos em confluéncia com a articulagdo, debate e a producdo dos
curriculos realizados pelos professores-pesquisadores participantes.

A principio, situamos a Escola Josué de Castro. Em funcdo de tratar-se de uma
instituicdo da rede publica® do Estado de Minas, o l6cus de pesquisa, necessariamente, sua

organizacdo esta sujeita a regulacéo estatal, sendo gerida sob o controle do poder publico e

92 O curriculo padrao, o curriculo de transferéncia é uma forma mecénica e autoritaria de pensar sobre como
organizar um programa, que implica, acima de tudo, numa tremenda falta de confianca na criatividade dos
estudantes e na capacidade dos professores! Porque, em Gltima analise, quando certos centros de poder
estabelecem o que deve ser feito em classe, sua maneira autoritaria nega o exercicio da criatividade entre
professores e estudantes. O centro, acima de tudo, estd comandando e manipulando, a distancia, as atividades dos
educadores e dos educandos. (FREIRE, 2003, p. 97).

%Segundo o IBGE, no Brasil o ensino basico tem 73,5% dos estudantes em escolas plblicas. Cf. CAMPOS, A.
C. Ensino basico tem 73,5% dos alunos em escola publica, diz IBGE. Agéncia Brasil, 21 dez. 2012. Disponivel
em: http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2017-12/ensino-basico-tem-735-dos
-alunos-em-escolas-publicas-diz-ibge. Acesso em: 20 set. 2019.
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administrada pelo corpo de funcionarios que respondem a legislacdo e a normativa das
diretrizes administrativas, curriculares, pedagogicas do Estatuto dos servidores, LDB, PCN,
DCN, CBC, BNCC, entre outros j& citados anteriormente.

Sob o espectro politico-curricular, uma das primeiras discussfes trazidas pelos
professores-pesquisadores refere-se as constantes renovacfes das propostas de curriculos
prescritivos, especificamente, realizadas nos governos de Minas Gerais. Na percepcdo do
coletivo de investigacdo, as reformas curriculares sdo sugestionadas sempre em funcdo da
alternancia de governos que apresentam novos projetos anunciados como inovadores e
transformadores. Essas propostas carregam o discurso de reformulacdo, reorganizacdo e
ressignificacdo curriculares objetivando ao melhor desenvolvimento dos curriculos escolares e
vislumbrando melhor rankeamento nos indices, planos, e metas vinculados a educacao.

Para os professores-pesquisadores, os curriculos estdo sempre sujeitos a ldgica da
alterndncia de governos, como expressou o professor Santiago: “primeiro que
tradicionalmente o outro governo ndo vai querer fazer um projeto que ndo € dele. Ele vai
querer inseir um projeto com a marca dele, comecar do zero, um outro programa. Educagéo
sempre € assim, eles esquecem o que foi feito ¢ comegam do zero”. Essa tonica, pautada por
reformas com a renovacao de governos, reforca o sentido de uma constante mudanca também
no planejamento dos curriculos, que sdo reformulados sob a condicionante dos novos
programas e propostas apresentados, sobretudo, durante os momentos de transicdo e
alternancia politica partidaria entre as gestdes governamentais.

O professor Santiago relembrou a proposta de politica curricular do Estado de Minas,
anunciada como REM®: “quero deixar uma marca, lembram do reinventando? Mudou 0
governo, saiu, mudou, acabou.” A professora Assungdo ainda problematizou esse fato ao
abordar sobre a rotatividade dos servidores contratados provisoriamente, lotados em cargos de
confianga para gerir as pastas e secretarias de educacdo nos niveis municipal, estadual, e
federal. Em sua fala: “é que as pessoas que estdo nesses cargos sdo de confianca, entdo a
pessoa sai. Se fosse um efetivo ali, esse projeto vai ser discutido por efetivos, deu certo? N&o

deu, voltamos. Mas séo pessoas de confianga, ai morreu o projeto”.

% Segundo a Secretaria Estadual de Educagdo: “O Reinventando o Ensino Médio, propde uma estrutura
curricular que compreende a base nacional comum e uma parte destinada as areas de empregabilidade, o que
corresponde a uma concepcdo diferente do ensino médio profissionalizante. Por empregabilidade, entende-se a
oferta de uma formagé&o que possibilite ao estudante sua insercdo multipla e gradual no mundo do trabalho. Ao
invés de uma destinagdo profissionalizante especifica, o proposito do Reinventando € fornecer instrumentos aos
jovens estudantes que permitam a sua atuacdo em nossa sociedade, com capacidade de respostas adequadas a
realidade” (MINAS GERAIS, 2013, p.33)
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Essa rotatividade de pessoal na gestdo da pasta das secretarias de educacdo, que se
renova conforme a mudanca politica governamental influencia diretamente na composicéo e
dindmica do quadro funcional dos servidores publicos e gestores das secretarias de educacéo.
Funcionarios das secretarias e superintendéncias de ensino® sdo submetidos as mudancas de
governos, contratados para representar um projeto curricular especifico, que se renova com a
rotatividade do quadriénio na disputa eleitoral. Durante a leitura da apresentacdo da nova
BNCC pela professora Assuncdo, percebemos a caracteristica de renovagdo e reorganizacdo
curricular conforme a logica das alternancias governamentais, como Assungdo comentou:
“essa apresentacao, ela é tendenciosa, bem propaganda politica. Estou marcando aqui a minha
propaganda politica, minha era politica é essa. A apresentacdo ficou bem assim, minha era
politica é essa aqui”.

A professora-pesquisadora ainda ressaltou a necessidade dos governos em imprimirem
slogans® usando como palco ou outdoor a educacdo publica, nas palavras da professora
Assungdo: “0 problema de todas as politicas da educacdo € isso: eles s6 pensam naquele
governo. Eu preciso fazer alguma coisa para esse governo, para mostrar a cara desse
governo.” Em sua visdo, ha a necessidade de um trabalho prolongado e continuo, sem
interrupcdes entre ciclos eleitorais, para realmente alcancar a consisténcia nos projetos
curriculares:

ASSUNCAO: Por isso quem tem que estar na educacdo sdo sO efetivos
mesmo, para mexer com isso porque ndo estdo pensando naquele momento.
Estou aqui para minha carreira inteira, entdo cargo de confianga para mexer
com educacgdo é muito complicado, para projetos, € complicado, ainda mais
para um projeto nacional. [...] De confianca, e quantas vezes nos vemos,
guando vocé trata de prefeitura entdo, ai vocé vé demais, quando sai, tudo
aquilo que vocé fez acabou, ndo serve.

O que esta em debate ndo € apenas a questdo do vinculo empregaticio dos servidores
publicos ou de suas carreiras publicas na &rea da educacdo. Essa discusséo sera abordada no
capitulo 4 sobre a formac&o de professores. A estabilidade no emprego é significativa para 0s
professores e estd ligada com o tempo necessario e progressivo para o desenvolvimento e
amadurecimento do oficio dos professores. A estabilidade na carreira € o que permite a

construgdo e consolidacdo de suas identidades e afetividades entre seus pares e também na

% Santomé (2003) e Gatti (2012) ressaltam a precarizacéo dos trabalhos no campo da educacédo, sobretudo
pUblica, efetivada através de contratos provisorios, e regime de trabalhos intermitentes, apresentados como
flexibilizagdo dos contratos e relag@es trabalhista, uma caracteristica presente em muitos oficios no capitalismo
contemporaneo.

% QO trabalho realizado por Carneiro (2015) analisa o marketing utilizado em projetos educacionais e propostas
curriculares, pode-se observar a utilizacdo desses slogans como instrumento de propaganda politica ou de sintese
da proposta dos governos.
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comunidade em que se insere a escola, seu local de oficio, da mesma forma que marca
também sua relacdo e proximidade com os estudantes. A estabilidade funcional que da
margem ao trabalho coletivo e integrado desenvolvido potencialmente no interior das escolas.
Aos professores, essa estabilidade funcional é o que, diferentemente da precoce renovacgédo
politica, da a solidez e consisténcia ao trabalho de planejamento dos curriculos, considerando
especialmente os vinculos afetivos, institucionais e pedagdgicos maturados durante a
experiéncia do trabalho.

O professor Santiago abordou os impactos das alternancias das propostas curriculares
sobre os planejamentos dos curriculos: “é jogado fora, ndo serve, tudo que tiver a chancela do
outro governo nédo serve”. A professora Assuncdo complementou: “Nao serve. E eles ndo te
dao nem um al6”. A professora-pesquisadora trouxe um exemplo sobre esse impacto e
interrupcdo dos curriculos desenvolvidos pelos professores, quando o professor Santiago
comentou: “nés fizemos um planejamento todo para o0 ano seguinte, de continuidade,
buscamos parcerias, tinham ja palestras marcadas com as empresas, visita na Fiat,
cancelaram.”. O professor Montevidéu também expressou uma fala préxima sobre

reformulages curriculares:

MONTEVIDEU: Na verdade, sempre quando apresentam uma reforma é
complicado, porque as reformas, elas na verdade ndo vem para ajudar em
nada, elas vem para colocar uma coisa absurda, entdo assim, as reformas séo
muito complicadas, essa questdo de colocar esse nome, de reforma.
Podemos observar que, concomitantemente a renovacdo politico partidaria e seus
projetos, propagandas e agendas de governo, impde-se uma agenda de renovacao das politicas
curriculares em pretensas propostas de curriculo incluindo, muitas vezes a resignificacdo ou
reconceitualizacdo do préprio curriculo escolar em funcdo de um projeto especifico e
particular de governo. O que se questiona é a alternancia de projetos que comprometem
significativamente a efetividade e continuidade dos processos voltados a escolarizagdo, como
explicita Miranda (2005, p. 2), “o amago das reformas no estd nas mudancas objetivas,
formais e técnicas das politicas publicas, mas na consolidacdo de uma racionalidade que
devera orientar a educagdo de massas no mundo ocidental globalizado”
O Brasil conta com o Plano Nacional de Educacdo (PNE)%, uma tentativa de

consolidar uma politica ampla de Estado com um modelo de participacdo democratico, com

% Em sintese, o PNE tem como objetivos: “a elevagio global do nivel de escolaridade da populagio; a melhoria
da qualidade do ensino em todos os niveis; a reducdo das desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso
e a permanéncia, com sucesso, na educacdo publica e democratizacdo da gestdo do ensino publico, nos



114

metas e objetivos a serem cumpridos ao longo de décadas. Para os professores-pesquisadores,
essas transformacdes, pelo menos no campo do curriculo, sdo dirigidas mais em funcdo das
politicas de governo, com projetos politico-partidarios especificos em detrimento das politicas
de Estado como o PNE.

A reorganizacdo a cada novo governo afeta o trabalho do planejamento curricular dos
professores, que sdo submetidos ou subjugados a esses constantes novos planos e modelos de
organizacdo de curriculos. Ha o esfor¢o das politicas publicas em depositar nos curriculos e
em suas reformas o objetivo de eficacia e melhoria da educagdo, como se a aplicacdo de um
modelo padronizado, codificado ou instrumental garantisse, por si s6, avangos em avaliacdes
internas e externas e 0 aumento no grau e nivel de escolarizacdo. Como a aponta Shulman

(2014, p. 200), os defensores dessas reformas:

Baseiam seus argumentos na crenca que existe uma base de conhecimento
para o ensino - um agregado cofidicado e confidvel de conhecimento,
habilidades, compreensdo e tecnologias, de ética e disposicdo, de
responsabilidade coletiva - e também um meio de representa-lo e comunica-
lo.

Sobre as politicas prescritivas de organizacao curricular, os professores-pesquisadores
apresentaram as percepcdes a partir dos relatos e debates sobre duas experiéncias, a primeira
com o curriculo prescrito vigente, o Conteudo Basico Comum (CBC), ainda em validade no
Estado de Minas Gerais. Posteriormente, teceram consideracfes sobre a BNCC que, em
destaque e pela urgéncia de sua implementacdo, foi amplamente analisada devido a uma
escolha coletiva, como parte do percurso metodoldgico da pesquisa-a¢do, fruto da negociacao
e participacdo ativa dos professores nos processos de tomada de decisdo no contexto da
pesquisa®®.

Realizados no decorrer desta investigacdo, 0s seminarios tematicos de pesquisa-acao
sobre a BNCC foram sugestdes dos professores que se organizaram para conhecerem a nova
proposta de curriculo, j& em véspera de efetivacdo, com data prevista para seu inicio a partir
de 2020. Essa tomada de decisdo sobre 0s processos e procedimentos desta pesquisa € 0 que
possibilitou aos professores apropriarem-se dela como agdo, como instrumento de

enfrentamento e busca por solucBes. Neste caso, como metodologia que possibilitou o

estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios da participacéo dos profissionais da educagao na
elaboracédo do projeto pedagégico da escola e a participagdo das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou eqiiivalentes” (BRASIL, 2001, p.7).

98 A pesquisa-agio tem utilidade, “ também, como estratégia de conhecimento tedrico-pratico capaz de ampliar o
nivel de conscientizacdo: a capacidade incessante que temos de captar a realidade e expressa- la em proposicdes
teodricas, transformando o desconhecido em conhecido” (ABDALLA, 2005, p. 399).
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aprofundamento tedrico e o esclarecimento sobre as novas proposi¢Ges curriculares, uma
metodologia de encontro, investigacdo critica e reflexdo sobre os curriculos. Destituem-se,
dessa forma, as prescrigdes curriculares de sua posicéo de centralidade, legitimada, imperativa
ou estritamente impositiva sobre o planejamento dos curriculos dos professores. Eleva-se a
figura do professor, especialmente, em seu trabalho coletivo como mediador e proponente dos
processos curriculares e ndo simplesmente gestor, executor ou reprodutor desses curriculos

prescritos.

3.3.1 O planejamento curricular no contexto da transicdo CBC -BNCC

Sobre as prescrigdes curriculares do CBC, os professores, de forma geral, abordaram
positivamente a organizacao prescritiva do curriculo proposto pelo Estado de Minas Gerais,
considerando um curriculo atualizado na logica do desenvolvimento das competéncias e
habilidades, Gltima normativa das diretrizes curriculares®® vigentes. Sobre essa articulagéo

entre o CBC e as diretrizes curriculares, o professor Santiago expressou que:

SANTIAGO: [Deveriamos] pegar as habilidades, as competéncias, de acordo
com aquilo que vocé imagina ser, aquilo que seria o ideal ali naquele
momento, e na verdade era muito flexivel. Ele te dava uma flexibilidade,
vocé estava ali seguindo o curriculo pré-escrito, mas o seu curriculo
moldado, no caso, como vocé usou ai o termo, ele tinha possibilidade de
vocé moldar ele com mais facilidade por causa da flexibilidade com relagéo
a legislacdo. [...] Ele era bem abrangente, e ndo era fechada, eu lembro que
as pessoas reclamavam: ‘Ah, mas o CBC ndo da o objetivo direto. Mas acho
que essa era a logica’.

Notamos que, posterior a leitura do material de parte do referencial tedrico
(SACRISTAN, 1998b) durante os seminarios de pesquisa-acdo, o professor Santiago ja se
apropriava de alguns conceitos desenvolvidos para a analise e compreensdo dos curriculos.
Porém, o fato em maior destaque em sua fala refere-se ao tempo verbal usado pelo professor
ao se referir ao planejamento dos CBC, colocando-0 no passado, com um prazo de validade
vencido e prestes a ser abandonado ou renovado. O professor Montevidéu ainda
complementaou, também no tempo passado: “Vocé podia montar. [...] E nenhuma das
competéncias e habilidade eram seriadas, se vocé ndo pudesse trabalhar, por exemplo, na
quinta, na sexta, na sétima, se vocé ndo trabalhou na quinta vocé trabalhava na sétima. [...]

Nao era engessada.”

% Ratificadas atualmente através das Diretrizes Curriculares Nacionais (2010), das resolucdes do CONAE
(2010) e do proprio PNE (2001).
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O professor Montevidéu demonstrou preocupacdo com o controle sequencial e
codificado no ordenamento dos contetidos, presente em muitas propostas de curriculo, como
0s modelos de apostilamento utilizados em larga escala nas redes privadas do pais. Ele ainda
ressaltou boas referéncias quanto a elaboracdo dos curriculos a partir das normativas dos
CBC:

MONTEVIDEU: Algumas autoras do CBC da geografia eram da FaE, eram
professoras da FaE. Algumas delas estavam I, se vocé pegar o documento,
as referéncias, as autoras, muitas delas, eram professoras da FaE e uma delas
foi até minha professora que era a Miriam Rezende Bueno, que era
professora da FakE que ela é especialista em educacdo no ensino de geografia,
e ela ajudou na construgdo desse curriculo pensando nessas ideias de eixo
teméatico que eram uma forma mais interessante de se trabalhar, mais
simples, e ele era bom, ele era flexivel.
O professor Santiago expressou o quanto as finalidades do curriculo na proposta do
CBC atendiam a uma légica de criticidade e de desvelamento e problematizacdo dos dilemas

e organizacao da propria sociedade, em sua percepcao:

SANTIAGO: Vocé podia, lendo o CBC, eu estudei mais no meu primeiro
concurso que eu fiz, eu tive que ler ele inteiro e eu lembro que eu comecei
até a entender um pouco mais. E vocé percebia que ele foi criado dentro de
uma geografia, assim, pegando a parte geografica, dentro de uma l6gica
critica. Entdo vinha ali a discussdo da globalizacéo, todo aquele contexto,
voceé via que o0 que estava orientando era todo uma légica de criticar mesmo,
de fazer uma analise critica da realidade.

Por fim, o professor Santiago relatou que, apesar do CBC se organizar de forma
flexivel, democrética e pretensamente autbnoma ha quase uma década, as bases desses
conteudos nunca chegaram a ser efetivamente concretizadas, pelo menos no plano integrado
ou coletivo. Segundo o professor Santiago: “o CBC até acabou e nds nao conseguimos
montar, foi verdade, 0 CBC ndo existe mais ndo, ele ndo existe mais como curriculo oficial e
nos ndo conseguiu montar [referindo-se ao planejamento integrado do curriculo]”. Essa
dissonancia entre o curriculo prescrito e a efetividade na realizacdo dos planejamentos
curriculares, especialmente quando promovidos de forma conjunta, organizados por area de
conhecimento, revela uma distancia entre as normativas prescritivas e a pratica do
planejamento realizado no interior das escolas, e expde o planejamento dos curriculos como
um terreno de permanente disputa. Nota-se o risco de um trabalho cada vez mais controlado e
burocratizado frente a capacidade de organizacdo dos professores para a construcdo,

articulacdo e promocao de seus curriculos.
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Apesar das criticas apresentadas, os professores-pesquisadores, de forma geral,
abordaram o curriculo atual (CBC) como um modelo flexivel que possibilita a organizacdo
dentro de certa autonomia. 1sso ndo significa que o trabalho dos professores se configure de
forma flexivel e autbnoma, apenas considerando como referencial sua constituinte curricular.
Como ja apontamos nos tdépicos sobre controle dos tempos e dos objetivos sociais e
institucionais sobre os curriculos e o trabalho docente, em todos 0os campos hd 0s mesmos
dilemas de controle e burocratizacdo que incidem e manifestam-se também sobre o
planejamento dos curriculos escolares em relagdo com os curriculos prescritivos.

Por mais que se apresentem, pretensamente, organizacfes curriculares flexiveis e
autdbnomas, que se descrevam 0s processos democraticos em suas formulac@es, os curriculos
prescritivos sdo um entrave ao desenvolvimento pleno da autonomia no planejamento dos
curriculos ja que estdo sempre a mercé da rotatividade, com constantes renovagoes de regras e
regulacdes, propostas de atualizacéo e reconfiguracdo obrigatoriamente investidas e deferidas

aos professores. Concordando com o que exprime Sacristan (2013, p. 16):

Quando comegcamos a desvelar suas origens, suas implicacdes e 0s agentes
envolvidos, os aspectos que o curriculo condiciona e aqueles por ele
condicionados, damo-nos conta de que nesse conceito se cruzam muitas
dimensBes que envolvem dilemas e situacBes perante 0s quais SOmMOS
obrigados a posicionar.

A professora Assuncdo abordou as incertezas das pretensas reorganizacfes
curriculares, especialmente as propostas da BNCC: “ndo, é 0 que vem, quando vem rapido e
ndo da tempo do professor se preparar entdo, assim, aos pouco, alguém comenta alguma
coisa, ele vai colocando aos poucos, entdo ndo, quando vem ndo desce assim, vai descendo
devagar. [...] Engole, bebe um pouquinho de agua que desce”. O Professor Santiago
confirmou a afirmativa: “E mais ou menos isso”. A fala da professora demonstrou a supressio
da autonomia no trabalho de planejamento dos curriculos, entretanto, deixou claro também
que existe certa resisténcia em simplesmente reproduzir, pelo menos em curto prazo, o que se
apresenta como proposta de renovagao ou reorganizagéo curricular.

Os professores-pesquisadores explicitaram que os curriculos compdem um campo em
permanente disputa’®, quando se referiram ha como as politicas plblicas, apresentadas na

forma de reformas e prescri¢des curriculares, ndo entram na escola de imediato. Elas séo

100 Macedo (2002, p. 17-18) caracteriza “o campo do curriculo se constitui como um campo intelectual: espago
em que diferentes atores sociais, detentores de determinados capitais social e cultural na area, legitimam
determinadas concepgdes sobre a teoria de curriculo e disputam entre si 0 poder de definir quem tem a
autoridade na érea.”
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pautadas e chanceladas pelos professores, afinal, eles que estdo diretamente nas salas de aula,
realizando, ou néo, as designacGes das prescrigdes curriculares. O papel dos professores no
planejamento dos curriculos escolares é central. Eles ndo sdo meros reprodutores ou
executores, sendo 0s atores principais na mediacdo, materializacéo e realizacdo dos processos
curriculares.

A professora Assuncdo ainda complementou: “até 2020 vai ter que colocar em prética,
at¢ 2020, quando bater 2020, agora vai ter que colocar em pratica”. A professora-
pesquisadora sugeriu, dessa forma, que independentemente da escola, dos estudantes ou
professores, todos estardo, ao menos institucionalmente, sujeitos as novas designacbes
curriculares. A duavida é como serdo efetivamente manifestadas essas prescricdes e
determinagfes sobre o planejamento dos curriculos e, consequentemente, como reverberam
na pratica dos professores. O relato do professor Montevidéu expressou as incertezas em

relacdo as novas prescri¢des curriculares:

MONTEVIDEU: O superintendente da secretaria responsavel por apresentar
a Base nas reunifes das escolas, ele mesmo falou assim, que nédo sabe, como
sera, como é que vai ser distribuido isso, como é que vai ser levado, porque
isso envolve material, isso envolve projetos, isso envolve capacita¢do, isso
envolve contratar mais pessoas, pegar as pessoas que tem na escola para
divulgar vagas, aumentar a carga horaria e por ai vai. Porque a idéia é a
seguinte, se for realmente trabalhar a escola em tempo integral, ela vai ter
que ter todo um suporte, todo o fisico, estrutural, financeiro, que hoje é
invidvel, para todas as escolas, entdo ninguém sabe.

Sobre a implementacdo da BNCC, os professores falaram sobre encontros organizados
na escola, de acordo com um cronograma enviado pela Superintendéncia Estadual de
Educacédo (SEE). Segundo os professores, foram usados dois modulos de planejamento para a
apresentacao dessa nova proposta curricular. Como expressou o professor Montevidéu, “teve
um encontro aqui na escola, para discutirmos esse novo curriculo”, durante esse relato, 0
professor Santiago acrescentou: “mas j& agora nesse contexto, aceite.” Ele ainda explicitou
que esse encontro ndo teve instrucdo, intermediacdo ou suporte da SEE, que apenas instituiu a
agenda ficando a cargo das escolas se organizarem, sem nenhuma preparagdo previa, ou

participacdo democratica na realizacdo deste evento, em suas palavras:

SANTIAGO: Nao, na verdade pelo que nds entendemos, acredito que nem
teria, nem teria no sébado, acredito que a secretaria, como aquelas que a
secretaria faz. Falam assim: ‘Nossa Senhora esquecemos do prazo, temos
que discutir com os professores’. Reune ai e discute ai, ai foi la como
lavrado, que nés discutimos que fizéssemos toda uma discussao semanal.
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O professor Montevidéu confirmou a informagao: “foi aqui na escola mesmo, na
verdade foi a secretdria que mandou de uma hora para outra, como sempre, ai tivemos que
criar”. Em uma fala comum, 0s professores registraram que o Unico comunicado referente a
apresentacdo da nova BNCC foi por correio eletrdnico, com um chamamento as escolas a
organizarem a apresentacdo dessa nova base curricular, ja em via de implementacdo. Notamos
que as etapas de debate sobre os curriculos, que compreendem a constru¢do social e a
organizacdo dos tempos nas escolas, ndo foram realizadas, pelo menos entre os professores-
pesquisadores, excluindo qualquer senso de construcdo social, democratica e participativa na
construcao das novas prescri¢des curriculares.

Ressaltamos que as superintendéncias demonstram pouca preocupagdo com a
formacéo e a participacdo democréatica dos professores em relacdo as decisfes e proposicdes
curriculares. O papel das SEE € o de impor cronogramas de informacgdes sobre adequacdes
para a efetivacdo dos planejamentos curriculares, destoando dos discursos de incluséo,
participacdo e confirmando a pratica regulatéria, padronizada e regimental, proposta e
cobrada na agenda das politicas publicas curriculares. Como expressa Shulman (2014, p.
208), essa base curricular “inclui tanto as ferramentas do oficio como as condigdes
contextuais que vao facilitar ou inibir os esforgos para ensinar”. Notamos a disputa entre a
agenda das prescricdes curriculares, expressa nas proposicOes, metas, prazos e objetivos
também prescritivos, em contraposicdo a organizacdo organica da dindmica dos curriculos
escolares. Estes nao absorvem, simplesmente, essas designacdes institucionais, mas debatem,
digerem e direcionam essas determinacdes através do trabalho de planejamento dos curriculos
desenvolvido pelos professores.

Os professores explicaram como aconteceram 0s encontros voltados a discussdo da
BNCC, como expressou 0 professor Santiago: “na verdade, tinha um momento com uns
pequenos videos, mas 0 tempo era curto para a discussédo, para ver”. A professora Assungéo
criticou a exclusdo!® dos professores dos debates e decisdes da nova base curricular:
“discutida entre aspas porque ela ndo esta sendo discutida. A Unica parte que ela é discutida é
entre nds aqui na segunda feira porque ela ndo ¢ nem lembrada na escola”.

A professora Assung¢do, em muitos momentos, referiu-se aos encontros da pesquisa-

acdo como significativos para a compreensdo da BNCC. Considerando o cenério da escola,

101 Contraditoriamente, Moreira e Silva (1997, p. 28), afirma que em seus principios “o curriculo € um terreno de
producdo e de politica cultural, no qual os materiais existentes funcionam como matéria prima de criacdo e
recriacdo e, sobretudo, de contestacdo e transgressao”.
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seus diversos profissionais e as varias disciplinas que serdo afetadas pela BNCC, o professor
Santiago confirmou a afirmativa da professora-pesquisadora e ainda complementou: “isso que
a [professora Assuncéo] falou é bem interessante porque € de fato a escola, ndo estou falando
SO a questdo da Secretaria [SEE], mas no contexto escolar ndo se discute isso”. A professora
Assuncdo ainda complementou: “Nem se fala”. A pesquisa-acdo abriu um precedente de
organizacéo e articulacdo entre os professores-pesquisadores envolvidos, dispostos ao debate
e instrumentalizados na constru¢do de propostas de planejamento integrados, coletivos e

objetivamente mais efetivos. Como expressou o professor Santiago:

SANTIAGO: Eu acredito que n6s estamos em uma etapa de adaptacao a essa
base. E até um momento complicado de se fazer uma analise porque nds
estamos adaptando, assim, acho que até o [professor Montevidéu] comentou
isso no nosso Ultimo encontro. E uma coisa que vem de cima para baixo,
entdo engole ai. Entdo, nds temos que parar tudo que estamos fazendo e
vamos agora focar na base, tentar entender essa base porque agora ndés
chegamos num ponto que nds ndo podemos mais optar se € o melhor
caminho ou ndo, vocé vai ter que fazer agora. Como se adapta?

Os professores-pesquisadores também confirmaram a inexisténcia de processos
efetivos de formacdo voltados a producdo dos curriculos, o que indica o controle sobre o
tempo que deveria ser destinado a autonomia dos processos de planejamento dos curriculos.
Elencaram também a falta de investimentos em formacéo e no debate sobre a construcdo dos
curriculos. A necessidade do conhecimento sobre os curriculos é destacada por Shulman
(2014, p. 206): “conhecimento do curriculo, particularmente dos materiais e programas que
servem como “ferramentas do oficio” para os professores”.

Desde a formulacdo dessas novas organizagGes curriculares até a sua aprovacao, o
coletivo de professores indicou que ndo ocorreu nenhum investimento publico voltado a
formacdo para a realizacdo desses processos, nem a sua adequacdo frente as novas

proposi¢des de organizacdo dos curriculos. Como expressou o professor Santiago:

SANTIAGO: Pegando essa parte que vocé falou sobre a questdo da
formacdo, essa parte que eu tinha até marcado aqui, ele fala isso, quer ver?
Do mesmo modo que eu pensei na hora na BNCC, do mesmo modo,
acredita-se que so adiantara fazer reformas curriculares, ai vocé pensa nesse
novo plano de educacéo, se essas forem ligadas a formacéo dos professores,
e véo pensar que essa BNCC ela ndo foi levado nem em consideracdo aquilo
que os professores pensam a respeito.
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A professora Assuncdo apresentou mesma inquietacdo®: “n6s ndo temos

conhecimento dela.” Dialogando com ela, o professor Santiago complementou:

Tirando aqueles que buscaram alguma coisa antes, por conta propria, nos
fomos ter acesso a isso recentemente aqui na escola, daquela forma, um dia,
um videozinho 14 [...] Foi assim, vem aqui, estamos assistindo um video, mas
que video que é? N&o teve um debate, é protocolar, vocé recebeu uma ordem
da secretaria, entdo fica por iSso mesmo.

O professor referiu-se a um video de apresentacdo da BNCC, enviado as escolas com

cerca de trés minutos de duracéo, sendo a unica fonte de informacéao oficial. Em trés minutos

de exposicdo, pouco se compreendeu, nada se questionou, ndo houve didlogo, nem debate,

permanecem as ddvidas que nao foram amenizadas. As dividas ndo sanadas ddao margem as

inconsisténcias, incoeréncias e fragilidades possiveis no desenvolvimento de muitas propostas

de curriculo nas escolas, desvinculadas de qualquer processo de debate, construcdo coletiva,

autonomia, ou formacdo e, contraditoriamente, distantes também do proprio sentido das

legislacbes educacionais. Os professores ainda ressaltaram que o0s tempos para 0O

desenvolvimento de propostas curriculares ndo podem ser dimensionados de forma curta e

programatica, mas desenvolvidos de forma coerente e flexivel, com maior tempo para sua

realizacdo. Essa contradicdo foi explicitada na seguinte fala:

SANTIAGO: E se fosse criado dentro de um plano que fosse para longo
prazo, mas € aquela idéia do governo, tem que ser feita nesse governo, entdo
tem que sair antes da eleicdo porque eu tenho que mostrar esses resultados.
Entdo assim, se ndo mostrou os resultados, entdo o problema vai ser sempre
aquele para remediar, tira aquele professor e pde outro para resolver. [...] O
prazo que tem l4 na BNCC, no Plano Nacional de Educacéo, ja era para isso
estar funcionando, e quando chegar 2020 a ideia é que estaria tudo pronto,
todas as escolas funcionando.

A professora-pesquisadora Assuncao, dando prosseguimento a sua analise por meio da

leitura e compreensdo mais aprofundada e criteriosa sobre a apresentacdo da BNCC,

comentou:

ASSUNCAO: A primeira parte que vem para a apresentacdo, ela vem
falando que foi preparada, foi discutida com os professores das redes
estaduais, municipais, particulares, que ja é uma coisa que eu desconsidero,
porgue eu pelo menos ndo fui chamada para nenhuma discussdo sobre isso e
nenhuma das duas escolas que eu trabalho também foram chamadas, entéo,
essa € a primeira parte falando também vem falando sobre, para quem? Eu

102 Dentre os conhecimentos necessarios ao oficio docente Shulman (2016, p. 206) destaca: “conhecimento do
conteudo; [...] conhecimento dos fins, propositos e valores da educago e de sua base histdrica e filosofica.”
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até coloquei, quem vai atingir? Essa que nds estamos lendo, vai atingir a
educacdo infantil e o ensino fundamental, tanto os iniciais como os finais?

Os professores relataram também como o desenvolvimento da BNCC deu-se de forma
muito rapida, em uma agenda programatica super padronizada, desenvolvida em um curto
prazo, e em algumas tentativas de implantagcdo antecipada da meta estabelecida para 2020,
Como expressou o professor Santiago:

SANTIAGO: Tentaram, houve a mudanca de governo em 2016 e, a partir
dali, de 2016 para ca, j& criaram uma metodologia, j& fizeram um
diagndstico, ja concluiram algumas etapas e foram colocando isso de forma
muito rapida, menos de dois anos para finalizar o processo. [...] E 0 que vocé
viu foi uma politica que veio de cima para baixo. Entdo, assim, a sensagao
que nos temos é essa, uma coisa que vem, e agora nos estamos tentando nos
adaptar a ela, ou seja, nds ndao fomos escutados enguanto professores, nos
ndo fomos escutados. E agora é todo um trabalho de adaptar aquilo que tem,
entdo vocé vai comecar agora a refazer os planejamentos, o curriculo, a
discussdo curricular, agora tirando o CBC, jogando para escanteio e pegando
agora a base e vamos agora adaptar com relagdo a base.

Constatamos que a agenda das prescri¢cBes curriculares organiza-se a distancia do
planejamento curricular dos professores. Da mesma forma, os professores também relataram a
falta de participacdo efetivamente democratica na formulacdo e proposicdo das prescricdes
dos curriculos governamentais. Apesar de seu imperativo rigido e programatico, os curriculos
prescritos acabam paradoxalmente ndo atingindo toda a sua forca de padronizacdo em funcgéo
de seu préprio cronograma ou agenda estandardizada e inflexivel, ndo covalente ao tempo e
capacidade dos professores de se adequarem ou reorganizarem seus proprios curriculos.

Destacamos, dessa forma, a iniciativa desta pesquisa como mecanismo de rompimento
com o status quo, com a simples aceitacdo ou reproducdo curricular estritamente
institucionalizada, presentes em muitos trabalhos padronizados ou burocratizados na escola. A
pesquisa-acdo forneceu aos professores tempo, liberdade!®, e autonomia sobre o tempo,
possibilitando a articulacdo e construgdo de um coletivo de trabalho capacitado a debater,
questionar e construir seus planejamentos de forma mais coerente, participativa e
significativamente autdbnoma, mesmo sob a influéncia da institucionalidade regulatoria do
Estado.

O professor Montevidéu reforgou suas incertezas em torno das mudancas do curriculo

prescrito: “a secretaria acha que seria inviavel e muita gente la discutiu e falou que isso

193Como preconizado pela propria LDB quando institui a necessidade “Il — superagdo dos processos e
procedimentos burocraticos, assumindo com flexibilidade: os planos pedagdgicos, os objetivos institucionais e
educacionais, as atividades de avaliagdo” (BRASIL, 1996, p. 57).
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realmente ndo € viavel. Entdo, a secretaria esta pensando sabe o0 qué? Sai esse governo e
vamos esperar outro”. Esse relato demonstrou que, independemente da discusséo e resolugéo
dos professores, esses ainda estdo sugestionados a decisdes politicas em instancias superiores
a da escola, que podem legitimar, ou ndo, as novas propostas e definicBes curriculares
apresentadas pela BNCC, marcando a transi¢cdo curricular como um momento de dilemas e
insegurancas.

As incertezas permeiam o campo do debate sobre a transicdo dos projetos e propostas
de organizacdo e reorganizacdo dos curriculos. Porém, foi a partir dessas mesmas
inquietacOes, que em parte, motivou esta investigacao, esforco e trabalho na tentativa de ler e
conhecer em maior profundidade!®* a nova BNCC. Foram realizados quatro encontros para
tratar da nova base curricular. Entendemos que, se objetivamos a emancipacdo humana, e a
construcdo de uma escola mais participativa, autbnoma e livre, precisamos do acesso e
instrumentalizacdo das pessoas para 0 debate e reflexdo sobre os curriculos prescritos,
especialmente, da nova proposta de curriculo em implementacéo.

O aprofundamento sobre a BNCC possibilitou aos professores sanarem algumas das
incertezas apresentadas, muitas delas, resultantes do desconhecimento das propostas da nova
base curricular. Dessa forma, esta pesquisa possibilitou o melhor entendimento sobre a
proposta da BNCC e articulacdo entre teoria e pratica dos professores nos seus processos de
planejamento curricular. Isso ocorreu numa perspectiva de um entendimento maior acerca
sobre das novas propostas politicas curriculares. Dando condicBes para que todos fizessem
algumas consideracbes e, consequentemente, antecipando alguns conhecimentos em seus

planejamentos curriculares frente a essas transformacoes das bases curriculares nacionais.

O pensamento sobre o curriculo tem de desvelar sua natureza reguladora, 0s
codigos por meio dos quais ele é feito, que mecanismos utiliza, como é
realizada essa natureza e que conseqléncias podem advir de seu
funcionamento. Porém, ndo basta se deter a isso. Também é preciso
explicitar, explicar e justificar as opcbes que sdo tomadas e 0 que nos €
imposto, ou seja, devemos avaliar o sentido do que se faz e para 0 que o
fazemos. (SACRISTAN, 2013, p. 23)

Nos proximos paragrafos, serdo expostas percepcdes dos professores sobre a nova
BNCC, com enfoque nos processos do planejamento dos curriculos escolares de geografia.
Para isso, foram analisados o projeto geral proposto pela BNCC e as especificidades para o
campo da Geografia, constituinte da area de humanidades para o ensino fundamental e médio.

104 Como aponta Goodson (1997, p. 20): “Penso que, hoje em dia, seria uma insensatez ignorar a importancia
central do controlo e defini¢do do curriculo escrito. Num sentido significativo, o curriculo escrito é o testemunho
publico e visivel das racionalidades escolhida e da retdrica legitimadora das praticas escolar”.
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3.3.2 O planejamento dos curriculos escolares sob a ¢tica da BNCC

Durante a realizacdo desta investigacdo, um dos debates das politicas publicas dos
curriculos, e que acalorou varias discussdes, foi a disputa na esfera politica da implementacéo
da nova BNCC, uma proposta de reorganizacdo curricular em conflito e negociagdo nas
esferas municipais, estaduais e federal, em debate e disputa por sua representacdo e
legitimacdo. Nesse contexto, o professor Montevidéu relatou preocupacao e incerteza sobre

essas instancias de disputa e negociacéo politica:

MONTEVIDEU: Na verdade é aquele caso, cada Estado tem que fazer a sua
proposta dentro da Base. Nenhum Estado levou, até hoje, e acredito eu que
nenhum vai fazer, porque todo mundo vé que ele é inviavel, até mesmo o
proprio presidente, o que estava responsavel por isso se demitiu outro
dia.[...] E é inviavel, entdo ele mesmo esta falando que é uma coisa que nao
tem como, por mais que aquela secretaria do MEC venha falar que néo, que
é uma possibilidade, que é algo novo, ndo tem como, se o0 cara, mesmo ele
falando que ndo, ele foi embora isso mostra o contraditrio nesse sistema.

Os professores reforcaram a retdrica das incertezas e, se de fato, a BNCC sera
implementada, considerando o momento de elei¢Bes e provaveis mudancas politicas. Como ja

apontamos, esses curriculos prescritos estdo sujeitos a novas interferéncias e regulagcdes em

novos programas e politicas do governo eleito. Nas palavras do professor Santiago:

SANTIAGO: Sdo muitas incertezas que nds passamos, Sd0 muitas
incertezas, até politicamente, ano que vem, vai ser levado em pratica, ou com
a mudancga de governo vai mudar para outra coisa? Entdo sdo incertezas e
essas incertezas pairam sobre a questdo do planejamento curricular. [...] Na
verdade, para ser bem sincero, n6s estamos aqui fazendo a divisdo de aulas,
mas n6s ndo sabemos que curriculo que vai ter ano que vem. Nés ndo
sabemos se j& vai chegar, se vai bater uma ordem: ‘Olha, 0 novo ensino
médio comeca agora e a partir de agora a geografia ndo esta aqui no segundo
ano, ela esté s6 no terceiro, ou esta s6 no primeiro’.

O professor Montevidéu corroborou com a afirmagéo acima: “nds ndo sabemos como
vai ser a implantacao”. Apesar do contexto de incertezas e indefinigdes politicas curriculares,
0 professor-pesquisador expressou se amparar na capacidade de sua autonomia, e na
necessidade de se posicionar e se organizar frente a essa ainda enevoada mudanca de
curriculos. Mesmo insistindo no enfrentamento das adversidades, e na construcdo de
alternativas em meio a essa transi¢do dos curriculos prescritos, restam-lhes mais duvidas do

(ue apontamentos.
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SANTIAGO: Eu acredito que agora, até segunda ordem, a base esta ai, nos
vamos ter que adaptar a ela mesmo. Mas eu acredito que sim, que se a gente
conseguir ter esses momentos para realmente poder fazer essa discusséo,
principalmente ali dentro da disciplina, por area que seja, a nds podemos
conseguir, pegando o0 que esta prescrito e moldar dentro de um plano logico,
algo que va de fato funcionar e que possa realmente fazer sentido para nos e
para os alunos no processo. Porque sendo, se nao fizer sentido, nds também,
nGs NA0 vamos conseguir passar isso para 0s alunos, nesse contexto, eu ainda
estou muito preocupado com o que vem pela frente porque ainda pra mim
tem muitos pontos de interrogacdo. Qual é o objetivo? Se for pensar que nos
estamos em 2018, tem umas das coisas que tinham no Plano Nacional de
Educacdo j& ndo foi cumprido, que até ano passado deveria ter uma
quantidade muito maior de alunos de ensino médio, e que ndo foi cumprido,
mais uma vez o Plano Nacional de Educagdo, os seus pontos principais estdo
sendo descrumpidos e ninguém fala nada sobre isso. Agora vem a base, que
fala que vai ser cumprida, e n6s ndo sabemos até que ponto que vai ser
cumprida ou ndo, quais escolas que vdo comecar, e qual ndo vdo comecar.
Os Estados vdo cumprir aquilo que o [governo] Federal mandar? Ou os
Estados vao ter autonomia para fazer aquilo que ele bem entender? Ou seja,
tem muitos pontos de interrogacdo que para mim deixam a coisa mais dificil.

A BNCC, mesmo aprovada, homologada e ja& em fase de implementacdo, sequer
chegou a ser impressa, para ser um manual de consulta distribuido as escolas. Ficou a cargo
das préprias instituicdes de ensino fornecerem acesso a esse material, que foi disponibilizado
pelo endereco eletrénico as escolas. Como explicitou o professor Santiago: “ndo, nao esta
nao, eles ndo estdo nem imprimindo nada.” [...] “N&o esta ndo, eles passaram para nés o link e
pediram para nos trazermos um notebook”. O professor Montevidéu o seguiu, criticando a
precaria estrutura de promoc¢do dos curriculos: “é 0 link que vocé tem que pegar o seu
computador, seu celular e ler as paginas que estdo 1a”. Encontramos na biblioteca escolar
exemplares impressos da DCN e CBC!®, o que n&o ocorre com a BNCC.

Os professores-pesquisadores destacaram a questdo material que perpassa a
organizacdo da nova BNCC. Segundo eles, cerca de 40% dos curriculos serdo destinados as
regionalidades, as especificidades locais de cada escola, comunidade e regido. Um ponto que,

a principio, sugere uma flexibilizagdo no planejamento dos curriculos de acordo com as

105 O fato de ndo existirem nas escolas minimamente uma verséo do livro fisico da BNCC, contrasta diretamente
as DCN da educagéo béasica (BRASIL, 2013, p. 54) quanto preconizam: “§ 2° Para que se concretize a educagdo
escolar, exige-se um padrao minimo de insumos, que tem como base um investimento com valor calculado a
partir das despesas essenciais ao desenvolvimento dos processos e procedimentos formativos, que levem,
gradualmente, a uma educacao integral, dotada de qualidade”.
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culturas e caracteristicas dos lugares. Sobre essa organizacdo pretensamente diversificada e

flexivel, a professora Assungdo apresentou um contraponto:

ASSUNCAO: Quando eu entendi esses 40% l4 na escola, 0 que acontece
com livro, por exemplo, pelo que n6s estamos percebendo o livro ndo vai vir
Minas Gerais, nada de Minas Gerais, vai vir Brasil porque Minas Gerais vai
virar regional. Entdo, n6s teremos que trabalhar meio ambiente ja estando
dentro desses 60%, por isso que nds nao fizemos, n6s ndo sabemos, vai vir
ndo vai? Vai vir Minas Gerais ou néo vai vir?

Ha um descompasso entre as designacgdes politicas, a agenda das reformas curriculares
e 0s investimentos efetivados estruturalmente para a realizagdo dessas reorganizagoes.
Reforca-se na fala da professora, como ja observado nas instancias do controle sobre o tempo
e as relacbes de autonomia e enfrentamento da burocratizacdo, bem como nas questdes
referentes ao desenvolvimento de um curriculo social. As prescri¢cGes curriculares também
ndo fogem a regra, contraditoriamente, exigem mudangas significativas, inovadoras e
transformadoras, mas ndo investem estruturalmente, materialmente, pedagogicamente e
financeiramente no aporte necessario para a efetivacdo de novas praticas, incrementos, ou a
implantacdo de propostas de transformacéo curricular.

Um dos aspectos, reforcado em muitos seminarios tematicos pelos professores-
pesquisadores, é o fato das propostas curriculares sempre se apresentarem com o carater de
auxilio, suporte, ou apoio. Passa-se a impressdo de algo ndo obrigatério normativamente e,
dessa forma, flexivel. Mas seus pressupostos legais e sua execucdo revelam que a
flexibilidade esta nos discursos amplos das legislacdes, em detrimento de sua efetividade,
transformando o desenvolvimento das bases curriculares em uma estrita obrigacdo
executada’®® de forma rigida e programatica.

O professor Montevidéu, durante o seminério também reforgou esse imperativo de
controle: “eu até grifei isso também”. A professora Assunc¢do prosseguiu: “que ele estabelece
regras de como vai ser esse documento, vai ser aqui nesta introducdo que ele vai estabelecer
essas regras”. Ao que o professor Montevidéu complementou: “quer dizer que é uma norma,
vocé reclamando ou ndo, vocé tem que se adequar e seguir.” Como aponta Giroux (1997, p.
160) existe no campo do curriculo a “pedagogia do gerenciamento”, que é a suposi¢édo teorica

de que o “comportamento dos professores precisa ser controlado”, demandando do professor a

106 Contrastantemente as DCN da educacio bésica (2010, p. 66) reiteram em seu Art. 13: “§ 3° A organizagdo do
percurso formativo, aberto e contextualizado, deve ser construida em fungdo das peculiaridades do meio e das
caracteristicas, interesses e necessidades dos estudantes, incluindo ndo sé os componentes curriculares centrais
obrigatorios, previstos na legislacdo e nas normas educacionais, mas outros, também, de modo flexivel e
variavel, conforme cada projeto escolar”.
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Unica tarefa de implementacdo ou execucdo dos curriculos. A professora-pesquisadora, em

uma andlise clinica sobre o documento, ainda explicitou:

ASSUNCAO: L4 na ultima pagina frase da pagina 31 da introdugéo, ele fala
assim, que nao é bem assim, ele fala assim na dltima frase, vocé pode, que
vOocé ndo precisa seguir a risca. [...] E, eu acredito que esta todo mundo se
preparando ao mesmo tempo e tentando engolir a base, tentando ver o que
vai poder fazer, ja que veio dessa forma, de cima para baixo. [...] Ai vem
com aguele teatro, preenche que vocés vdo participar. Vocé sabe que vocé
ndo esta participando de nada, vocé estéa sé preenchendo e gastando papel.

Analisando sob a perspectiva politica, observamos que essas prescri¢des carregam, em
sua esséncia, um carater impositivo, como classifica Giroux (1997, p. 158) “ideologias
instrumentais que enfatizam uma abordagem tecnocratica para a preparagdo dos professores e
também para a pedagogia da sala de aula”. Reforcando, em sua organizacdo, uma formula
programatica de planejamento curricular, exigindo dos professores a simples adequacdo e
adaptabilidade a essas prescri¢fes, eximindo-os de uma participagdo autbnoma ou ativa sobre
as decisOes e desenvolvimentos curriculares. Esse debate tensiona-se, novamente, entre a
autonomia dos professores, em seus planejamentos curriculares, e o controle e padronizagédo
exprimidos a partir desta analise dos modelos de projetos curriculares governamentais. Se
institucionalmente ou socialmente a escola e os professores ja se encontram imersos em regras
de controle, na organizacao dos tempos, disciplinas, objetivos e finalidades nas escolas, sdo 0s
curriculos prescritos que evidenciam essas delimitacGes e designaces.

A pesquisa-acdo permitiu que os professores-pesquisadores conhecessem as propostas
de prescricdo curricular (BNCC) que se encontram em transicdo. Muitas criticas apresentadas
sobre os tempos, as prescricdes e 0s planejamentos dos curriculos advinham de um
desconhecimento total sobre essa nova proposta de curriculo, 0 que causava nos professores
certo estranhamento e receio. Durante a pesquisa-agéo foi disponibilizado, para cada um dos
professores-pesquisadores, o material completo das novas propostas curriculares da BNCC do
ensino fundamental e do ensino medio. Esse material foi lido pelos professores, analisado e
discutido durante quatro seminarios tematicos, relacionados a acdo e reflexdo sobre as
propostas apresentadas pela Base. Um grande ganho de conhecimento sobre as propostas
apresentadas na BNCC e de capacidade de compreensdo e articulagdo dos planejamentos
curriculares em funcéo das designacdes prescritivas. Como expressou o professor Santiago:

SANTIAGO: O ponto que eu queria colocar aqui, porque nds estamos
fazendo uma andlise que teoricamente ndo ha critica. Até para nés podermos
I4 na frente agregar, se nessas competéncias, l6gico que ndo estou analisando
todos os contetidos e como elas vao sendo colocadas, que véo ter pontos a
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criticar, mas se nessas competéncias de fato faltou, tem algo aqui nédo foi
abordado, isso aqui a base esta deixando de fora, esse contexto. Ou, se elas
estdo sendo colocadas de forma incorreta também, assim num contexto geral,
que quando eu estou falando isso porque 0 que eu ouvi em alguns
comentarios, de alguns professores inclusive, lendo e falando, nessa primeira
leitura: ‘Nossa, mas a base esté legal’.

A professora Assuncdo, concordando essa afirmativa, complementou: “mas eu
também ndo senti falta de nada”. Na percepgdo dos professores, a BNCC possibilitou uma
integracdo de varias normativas e ementas curriculares desenvolvidas desde a LDB e
atualizadas no decorrer das Ultimas duas décadas. Sobre essa integracdo das diretrizes e
normativas curriculares, o professor Montevidéu exprimiu: “ela sé incorporou.” Na percep¢ao
dos professores, a organizacdo da nova BNCC como referencial de diretrizes e normativas
curriculares, atende aos pressupostos dos PCNs e DCNs, bem como esta em acordo com a
LDB e com as designacdes do CONAE. Como expressou, em sintese, o professor Santiago: “a
base esté legal, entdo assim, ela esta colocando a critica bem 14 no final quando vem aquele
contexto de mexer qualquer relacdo com os conteidos, na forma como ele esta”.

A professora Assuncdo explicitou essa organizacdo a partir das competéncias de

acordo com as prerrogativas das diretrizes curriculares vigentes.

ASSUNCAO: S#o dez competéncias. Essas dez competéncias, elas trazem
umas frases, umas palavras chaves assim porque depois ela vai ser cobrada
I4 nas habilidades, que vai ser a sua parte e a do [professor Santiago], entdo
assim, conhecer a parte historica, cultural e social, que é a primeira
competéncia, é valorizar, conhecer e utilizar, exercitar a curiosidade no
campo cientifico do aluno. As manifestagdes artisticas no terceiro. No
quarto, a utilizagdo de varios tipos de linguagens, e ai vai até para linguagens
de informaética também e outras, artistica. No quinto tecnologias digitais, no
sexto diversidade de saberes e vivéncias culturais, e no sétimo, analise de
dados confiaveis. Essa analise de dados confiaveis, ele esta usando ai dados
mesmo de reportagens, vocé analisar um dado, vocé saber se aquele dado é
confiavel, saber qual a fonte.

Os professores-pesquisadores ainda ressaltaram alguns topicos da BNCC como o
fomento de manifestagdes artisticas, o didlogo, a participacdo democratica, como apontou a
professora Assungdo: “eu também gostei, até essa preocupacdo com a saude emocional”. Na
observacdo dos professores, a BNCC traz determinacfes e exigéncias das diretrizes
curriculares mais atualizadas e modernas do pais, e considera ndo s6 o0 regime de
competéncias, como a educacdo na ldgica de uma formacdo integral. Como explicitou o

professor Montevidéu: “isso ndo tinha anteriormente.”,
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Os professores destacaram como ponto positivo a integracdo, no texto da BNCC, das
normativas curriculares mais atualizadas do que consta no PCN, DNC e a incluséo de estudos
e valorizacdo da cultura indigena, quilombola e afrodescendente. A BNCC centralizou essas
diretrizes e homologou esses principios de forma unificada, como expressou o professor
Montevidéu:

MONTEVIDEU: Se pegar a LDB, ela passou por algumas reformulaces
porgue na verdade ele colocou alguns casos novos, como as tecnologias
digitais, que [...] Que isso ai é uma coisa nova, em 96 nao tinha isso, hoje
tem. Entdo algumas coisas foram agregadas sim, ndo vou negar, nas
competéncias, isso foi agregado, tem até uma parte mais pra frente que fala
sobre educagdo indigena também, que n&o era valorizada e agora fala.

O professor Santiago corroborou com a afirmativa sobre a centralizacdo das diretrizes

nas novas designacoes da BNCC:

SANTIAGO: O que eu percebi, eu ndo sei, até a [professora Assuncao]
inclusive ja falou, é que parece que pelo menos essa primeira, agregando as
competéncias, nds podemos perceber que muita coisa foi entrando na escola
ao longo desse processo, foram entrando, foram comecando a entrar, e €
como se isso aqui fosse agrupado agora. [...] No final, vocé vai descobrir.
Aqui ndo, aqui sdo competéncias, deixaram bem claro, vamos avaliar por
competéncias, é assim que vem sendo desenvolvido, é assim que vai ser.
Entdo esta se oficializando um processo talvez acontecesse, até porgue ele
tras aqui informacgdes que a gente ja vinha baseando nisso.

Outro elemento, destacado pelos professores, foi a BNCC apontar seu objetivo central
de educacdo em uma perspectiva integral. A educacdo integral € um conceito utilizado em
muitas concepcdes de curriculo que consideram o sujeito como aprendente de conhecimentos
e integram uma gama de outros elementos que perpassam as multiplas aprendizagens
desenvolvidas pelos estudantes em sua experiéncia na escola, incluindo a dimensdes da saude,
da qualidade de vida, da expressdo politica, cultural e do trabalho.

Os professores-pesquisadores discutiram sobre o controle sobre os tempos e espacos
necessarios ao desenvolvimento desses outros saberes, voltados a uma educacdo integral que
ndo se restringe as salas de aula ou aos tempos e ambientes de aprendizagem convencionais,
como expressou a professora Assungdo: “e estd aqui, independente da duracdo da jornada
escolar, no ultimo paragrafo, a primeira frase”. O professor Santiago complementou: “se
forem em quatro horas, que se faca a educacéo integral em quatro horas”. Notamos a distancia
entre 0s preceitos legais e a organizacao da estrutura da propria escola que pode ser limitadora
ou estimulante de uma educacéo efetivamente integral. Durante a leitura e analise da BNCC, a
professora Assuncao explicitou parte dessa contradicao:
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ASSUNCAO: Cuidar da satde fisica e emocional. Essa parte de cuidar da
salde fisica e emocional, eu ndo sei se para frente ou para tras, ele vai falar
muito sobre isso, do aluno nao ser mais aquele aluno s6 do conteddo, ele vai
estar sempre tratando isso, ele vai tratar muito da area ética porque nos
estavamos até falando: ‘o que eles chamam de educacdo integral?” Mas
depois, ai ele fala que ndo é uma integracdo, integral, de tempo integral, do
aluno no horério integral, e sim de uma educacdo global, quer dizer que o
jovem vai ter uma educacdo tanto na area ética, politica, de contetdo, tudo.
Entdo essa palavrinha integral ai ficou mal utilizada, e os dialogos para
resolver conflitos, entdo de novo ele falando sobre isso, sair um pouco desse
negécio s6 de contetdos, ele bate muito nisso, entdo temos o aluno se
formando como um cidaddo completo.

Percebemos a falta de consenso entre os professores-pesquisadores sobre o termo
educacdo integral que da margem a duas interpretacbes que, apesar de préximas, ndo
representam o mesmo sentido. A educacdo integral pode ser entendida como educacdo em
tempo integral, que amplia os tempos e espacos de aprendizagem escolar e ndo se limita a
quatro ou cinco horarios de aulas, como mencionou o professor Santiago, avancando em
momentos extraclasse, em tempos e espacos diversificados de aprendizagem. Outra
interpretacdo possivel é a educacdo de forma integral, totalizante, que engloba competéncias
em diferentes dimensfes da formacao: ética, cultural, socioambiental, voltada ao trabalho, a
ciéncia e a tecnologia, entre outras.

A fala do professor Santiago foi relacionada com a educacéo integral como norteadora
na organizacdo da BNCC, dotada de critica as contradi¢bes presentes na organizacao da nova
base, que possibilita excluir algumas disciplinas da grade escolar. Percebemos em sua fala que
as politicas curriculares deveriam partir do espaco social vivido pelos estudantes, de suas
demandas e necessidades, incluindo a profissionalizacdo e que deveriam caminhar ao lado das
politicas curriculares, esse fato notadamente frustra bastante os professores e reforcam seu
processo de desvalorizagdo, sobretudo acerca de alguns conhecimentos e disciplinas. Como

exprime o professor-pesquisador:

SANTIAGO: Interpretar, expressar sentimentos, crencas e ddvidas em
relacdo ao meio. Isso aqui € uma coisa complexa de fazer, é aquela idéia de
partir do espacgo vivido, percebido. V&o surgir muitas coisas aqui e, talvez
falte aqui, é esse ponto, eu até marquei aqui, falta aqui a sociologia, a
filosofia. Ele quer trabalhar um assunto que esta faltando, ai a ciéncia fica
meio perneta.

Analisando o desenvolvimento objetivo dessas prescricbes curriculares, nos
distanciando do romantismo dos conceitos que as enaltecem por um lado, mas também

obscurecem o entendimento de educacgdo integral do qual partem, compreendemos que, na



131

pratica alguns conhecimentos estdo ameacados, com a possibilidade da sua exclusdo do
ensino médio, como as disciplinas de educacdo fisica, sociologia e filosofia. As narrativas das
novas designacdes curriculares se apoiam na educacao integral, mas, na prética, ou efetivacéo,
se é gque de fato ocorrem, ndo cumprem a educacdo integral na medida em que excluem, ou

possibilitam excluir, alguns conhecimentos. Como complementou o professor Santiago:

SANTIAGO: E detalhe, se vocé pegar as prdprias competéncias, vocé vai
ver que as competéncias trabalham outras inteligéncias que ndo aquelas que
a escola tradicional trabalha e, para vocé trabalhar todas as competéncias,
pegando como base a chamada educacdo integral, vocé precisaria sim de
mais tempo e inclusive de espacos fisicos diferentes. [...] Agora, quando ele
coloca que ndo necessariamente sera isso, é para deixar claro que vai ser
feito um processo meia boca [deficitario].

Ressaltamos que os professores também devem considerar em seu trabalho esse
fundamento, como explicita a LDB (BRASIL, 1996) sobre as designacdes referentes ao
trabalho, “Art. 13. V — ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao desenvolvimento
profissional”. O professor Montevideu relatou as contradi¢cdes do projeto piloto de educagéo

integral da SEE em algumas escolas:

MONTEVIDEU: Teve uma professora 14, que é do [citando o nome da
Escola], que estd com projeto piloto 14 de algumas turmas e esta, assim,
trabalhando em horario integral e ela mesmo colocou essas dificuldades. [...]
Tem os projetos piloto 14, uma professora até de matematica que falou, ndo
lembro o nome dela, [nome da professora], uma baixinha, ela falou que teve,
teve até muitos problemas. Primeiro é cansativo, segundo, a escola ndo tem
espago fisico, os meninos almogam 14 e ndo tem lugar 14 para almocar
direito, entdo, as vezes, 0os meninos almocam até no chdo. [...] Ndo ha
aplicabilidade, essa que é a verdade, e a superintendéncia deixou em aberto,
mas muita gente questionou, ndo ha aplicabilidade. Até nos testes pilotos que
foram feitos com a professora |4 do [Citando o nome da Escola] com trés
turmas e ela falou assim que é inviavel ter sete aulas de matematica, manter
0 menino na escola porque a escola também ndo tem infraestrutura nenhuma
para receber os alunos e ficar em tempo integral, ndo tem espago, nao tem
mesa, ndo tem uma cantina adequada, os itinerarios mesmo nao tém como
fazer, porque ndo tem dinheiro, ndo tem recurso, entdo ela falou: ‘olha, isso é
inviavel de fazer, ndo tem como’.

O professor Santiago reiterou que: “aquela ideia de fazer o integral diferente, que seria
uma ideia, tudo balela, na pratica ndao funciona”. As falas expressaram a enorme distancia
entre as pretensdes politicas e o investimento necessario a sua realizacdo, isto €, a educacéo e

um modelo de escola integral ndo se edificam apenas pelas expressdes politicas, mas
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necessitam de uma integracdo direta de investimentos estruturais e financeiros massivos.
Além de uma maior abrangéncia de espacos, tempos e formas de conhecimento como
fundamentais, a materializagdo e aplicagdo de um planejamento curricular integral e
necessariamente integrado que se aproximem e permitam o desenvolvimento de uma
educacdo efetivamente integral. Como aponta Castro (1999, p.171): “¢ preciso levar em conta
que, por mais bem-intencionadas que possam ser as propostas de integracdo curricular, elas
ndo terdo base de sustentacdo se ndo houver um efetivo esforco no sentido de garantir
suportes financeiros, materiais e técnicos para suas realizacdes”.

Como expressou a professora Assuncao: “€, e eles ja sabiam que eles ndo teriam
recursos para fazer”. Consciente dessa distancia entre as determinagdes e a realidade no
cotidiano nas escolas, a professora-pesquisadora ainda comentou: “porque o ensino médio, se
ele for virar integral e colocar o fundamental, inicial e final integral, pronto, haja escola para
construir, vai ter que construir muita escola”. O cerne dessa discussdo € o destaque feito pelos
professores-pesquisadores sobre a inviabilidade da aplicacdo da proposta da BNCC de
educacgéo integral, com a atual estrutura e organizacdo da escola. Caso todos os estudantes
tivessem oportunidade de cursar em tempo integral, seria necessaria a ampliacdo dos espacos
de aprendizagem e/ou a construcdo de novas escolas. O professor Santiago também

apresentou uma critica muito proxima:

SANTIAGO: Para mim, mais uma vez mostra com clareza o que eles
guerem é um mecanismo para falar: ‘esta 1a’. Nao esta falando que ndo vai
ter tempo integral porque nos sabemos que se vocé for desenvolver a
educacdo integral, como ela foi concebida, na logica toda, vocé vai precisar
de mais tempo.

Apesar da narrativa de integracdo de areas de conhecimento e competéncias, na
impressdo dos professores, a BNCC nédo foge da logica da fragmentagdo das disciplinas e
contetidos. O paradoxo da educagdo integral, desenvolvida de forma apartada e estanque das
disciplinas escolares, reafirma a questdo da fragmentacdo e, consequentemente, da baixa
capacidade de integracdo dos planejamentos curriculares. Se estivermos a negociar 0
desenvolvimento de um curriculo integral, totalizante, sera necessario rever a pratica e
organizacdo das disciplinas escolares, dos tempos aos espagos de aprendizagem. Como

expressou o professor Montevidéu:

MONTEVIDEU: Realmente isso é interessante mesmo, essa questdo, se for
imaginar assim é bem legal mesmo, mas realmente, e outra forma que eu
fico pensando, como é que ele vai realocar? Como ele vai fazer com tantos
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professores se essa base realmente, ela for prevalecida? E se ela for a ferro e
fogo? Porque vai ficar um corpo de professores ai obsoleto no préprio
Estado, ocioso, entdo ele vai fazer o qué com esse grupo? Sei que, na
prefeitura, por exemplo, que tinham o ensino médio e agora sO o
fundamental, os professores do ensino médio foram relocados na prépria
escola em outras fungdes, secretaria ou coordenacdo, entdo quer dizer, sera
que eles vdo também? Mas, sem perder o salario, sem mexer no corpo do
salario, o salario € 0 mesmo quando era professor, 0 mesmo quando era da
coordenacdo. Entdo, vai fazer isso também com os professores? Vai chegar a
esse ponto? [...] Se ndo estad tendo dinheiro nem para as caixas escolares,
imagina o dinheiro para manter isso tudo? Isso é inviavel gente, vai ficar no
papel. [...] Quer dizer, eles querem investir em mais educacdo dessa forma,
colocando em tempo integral, mas eles ndo iriam investir na educagdo nédo
era no nosso salério agora?

A distdncia entre as narrativas dos curriculos prescritivos de sua realizacdo e
efetividade foi sintetizada pelo professor Santiago: “0 texto costuma ser bonito”. A afirmativa
do professor Santiago explicitou que as designacfes curriculares, em seus principios,
imprimem necessidades de trabalho flexivel, autbnomo, participativo, construido uma
perspectiva coletiva e democratica. Porém, 0 que se constata na pratica é que muitos desses
dizeres restringem-se apenas as expressdes registradas no corpo do texto dessas prescricdes.
Sobre o corpo de trabalho docente, 0 que se constatam é que essas palavras norteadoras
perdem seu sentido, especialmente a partir da agenda programatica, padronizada e imperativa
na regulacdo do planejamento dos curriculos sobre os tempos, na organizacgdo e distribuicao
dos conteudos, no cronograma e na agenda escolar. Como veremos na sequéncia, em nosso
préximo capitulo, seguem as regulaces, instituidas também através das avaliacGes externas.
Se os curriculos prescritos sdo o braco direito da organizacdo, controle e regulacdo da
construcao dos curriculos escolares, as avaliagdes na outra extremidade compreendem o outro
membro, dois bracos que imprimem forca, regulacdo e controle sobre o planejamento dos
curriculos escolares.

A principal critica trazida pelos professores no contexto das politicas publicas
curriculares concentra-se na questdo da falta de preparacdo e formagdo para o0
desenvolvimento das novas bases curriculares, um discurso que ressalta a falta de democracia,
flexibilidade e autonomia dos professores como agentes de decisdo sobre as politicas
curriculares nas escolas. Como expressa a professora Assungdo: “Eu ndo vi isso em momento
nenhum a formag&o, nem a formac&o para ndés compreendermos a base, para vocé saber como
é, se ndo tivessemos pegado e lido”. Os professores também relatam a burocratizacdo nos
processos que envolvem a compreensdo da BNCC, como expressa em descontentamento o

professor Santiago em dialogo com o professor Montevidéu:
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MONTEVIDEU: Vocé lembra aquele dia nds estavamos discutindo o novo
curriculo preenchendo aqueles formulérios e tinha um professor que
comecou a falar muito. [...] Sera que esse professor ndo entendeu que a gente
vai preencher um papel que no final ele vai sumir.

Uma das contradi¢cBes das prescri¢cbes curriculares é a flexibilidade dos curriculos.
Apesar das bases curriculares serem construidas a partir dos principios de flexibilidade, a
professora-pesquisadora Assuncdo observou que a divulgacdo das propostas, nos andincios
publicitarios, veicula uma idéia de super padronizacdo dos curriculos a ponto dos estudantes,
mesmo com a mobilidade entre estados diferentes e distantes geograficamente, estarem

sujeitos as regras dos mesmos conteudos. Como explicitou a professora Assuncao:

ASSUNCAO: Eu acredito que va seguir, pelas propagandas mesmo do
governo, a ideia, como aquela propaganda que eu falei para vocés, o menino
saindo da Bahia ndo sei para onde ele estava indo, deve ser Sdo Paulo, a
ideia era de que o0 menino saia da Bahia e chegava a Sdo Paulo, a matéria
continuava, no mesmo dia, entdo quer dizer uma ideia de fixar. [...] Eu
estava até vendo esses dias, eu tava vendo uma propaganda do governo
federal, ele falando sobre uma nova base e ele deu uma ideia assim, o
menino saindo de um lugar, algum lugar do nordeste, e vindo para o sudeste
e ele vendo que a matéria continuava, e isso acho que vai ser impossivel
porgue, ele sair de la hoje, pode estar préximo, mas ndo te garante que vocé
vai sair de l& e ha continuacdo, ndo tem como.

Contrariando a narrativa publicitaria do governo, o professor Santiago questionou essa
dicotomia entre integracdo e fragmentacdao, homogeneizacdo e a multiplicidade de culturas e
regionalidades presentes no pais, ressaltadas como necessarias a construcdo plural,
diversificada e efetivamente flexivel dos curriculos. O professor Santiago ainda
complementou: “nds estamos falando de um pais que é continental, ndo é? Isso dai é vocé nédo
respeitar as diferencgas regionais as realidades de cada territorio, € um projeto de tentar moldar

mesmo, assim, de cima para baixo”. Nesse contexto, Sacristan (2013) infere:

O conceito de curriculo, desde seu uso inicial, representa a expressao e a
proposta da organizacdo dos segmentos e fragmentos dos conteudos que o
compdem; é uma espécie de ordenacdo ou partitura que articula os episodios
isolados das acOes, sem a qual esses ficaram desordenados, isolados entre si
ou simplesmente justapostos, provocando uma aprendizagem fragmentada.
O curriculo desempenha uma fungdo dupla — organizadora e ao mesmo
tempo unificadora — do ensinar e do aprender, por um lado, e, por outro, cria
um paradoxo, devido ao fato de que nele se reforcam as fronteiras (e
muralhas) que delimitam seus componentes, como por exemplo, a separacdo
entre as matérias ou disciplinas que o compdem.
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Sobre essas contradi¢bes entre padronizacdo e flexibilizacdo, o professor Santiago
ainda expressou sua preocupacdo sobre padronizacdo dos curriculos com a utilizagdo de
materiais apostilados e consumiveis em algumas redes publicas e privadas no pais: “e é um
gancho inclusive para conseguir colocar isso em pratica, € um gancho para criar aquele
sistema de tipo rede Pitagoras, que o ensino de apostila, que j& vem num contexto, e faca isso
ai”.

Essa possivel padronizagdo do planejamento dos curriculos, a partir do
desenvolvimento da BNCC, gerou entre os professores um grande incobmodo pois ataca
diretamente o principio da autonomia e fere o significado e sentido do trabalho docente que
pode converter-se apenas na reproducdo de programas de ensino estritamente regulados e pré-
determinados. A apresentacdo dos conteudos curriculares, por exemplo, é ordenada e
sequencial, passando a impressdo de controle e padronizagéo dos curriculos, como observou a
professora Assungdo: “nds vemos que aqui é 01, 02, 03, tem uma ordem, apesar de falar que
ndo é fixa”. Os outros trés professores-pesquisadores, nesse momento, em unissono
expressaram simultaneamente: “na ordem”.

Constatamos que os curriculos prescritos, em tese, manifestam as preocupacdes
sociais nas legislacbes, que objetivam uma educacdo para a construcdo de um modelo
dignificante e ético de sociedade. Ao mesmo tempo, explicitam muitas contradi¢cGes em sua
organizacao, reflexos da propria estrutura politico-social.

Incluimos nesta pesquisa outro elemento da politica publica que reflete diretamente no
planejamento dos curriculos escolares: os livros didaticos. Os professores estdo imersos nessa
amalgama politica dos objetivos e finalidades da escola em confluéncia ou disputa com 0s
objetivos sociais e comunitarios das escolas. Essas relacGes de poder podem ser observadas
nos livros didaticos escolares e em sua relagdo com o planejamento dos curriculos escolares.

Os livros didaticos escolares sdo a manifestacdo dos curriculos em sua materialidade
prescritiva em dialogo com os planejamentos dos curriculos dos professores. Diferentemente
das legislacbes, os livros estdo na escola como mercadoria pronta, palpavel, presente e
universalizada. Uma manifestacdo e representacdo da organizagdo dos curriculos prescritos e

da mediacéo na relagdo entre politicas publicas e o planejamento curricular dos professores.

3.3.3 O livro didatico como mercadoria

A mercadoria € um dos conceitos desenvolvidos por Marx (2014), em especial no

volume I do livro “O Capital”. A partir dessa categoria, podemos analisar a relagéo entre
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sujeito e objeto, a producédo de bens, o trabalho, e a acumulacdo. Ha dialética entre sujeito e
objeto, a materialidade e a subjetividade, a reflexdo e a pratica, 0 homem e natureza. Para
Marx, “a mercadoria €, antes de tudo, um objeto externo, uma coisa que, por meio de suas
propriedades, satisfaz necessidades humanas” (MARX, 2014, p. 113) Compreender o livro
didatico como mercadoria permite analisar a relacdo estabelecida entre esse objeto e os
sujeitos que o utilizam e como o utilizam. Em nosso caso, especificamente manifestado e
analisado na relacdo entre o planejamento dos curriculos e os livros didaticos escolares.

Problematizar a relacdo entre livros didaticos e professores permite avaliar a politica
publica, o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), numa tentativa de transpor o limite
acritico, estritamente positivista, das acdes do Estado que invistem materialmente na educacao
basica e que colocam o pais como tendo o “maior programa de avaliacdo e distribui¢do de
livros didaticos do mundo” (MACIEL, 2014, p. 228). A proposta de analisar o livro didatico
como mercadoria'®” permite compreender o “valor de uso” (MARX, 2014, p. 114) no
planejamento dos curriculos, o valor que se efetiva a partir do consumo dessa mercadoria,
consequentemente, demarca-se o valor que é implicado a esse recurso no contexto do
planejamento dos curriculos escolares.

Os livros didaticos escolares, assim como as demais politicas de organizacdo
curricular possuem contradi¢cdes na expressao dos curriculos prescritos. Ao mesmo tempo em
que sdo recursos imprescindiveis para o desenvolvimento das aulas, munindo os professores e
estudantes de material basico e acessivel, podem também exercer uma forca de controle sobre
o planejamento dos curriculos escolares.

Sobre a utilizacdo dos livros didaticos escolares e sua influéncia no auxilio ao

planejamento dos curriculos o professor Montevidéu explicitou que:

MONTEVIDEU: Mas tem muitas coisas aqui, alguns conceitos no proprio
livro, que tem & descrito, nds vemos se funciona ou ndo, se é interessante
passar agora ou se deixa mais para frente. Por exemplo, cartografia, nés
tinhamos decidido passar no final, no quarto bimestre, ndo no inicio, nds
invertemos, trabalhar a parte de geografia fisica primeiro, no primeiro ano,
para depois no final trabalhar com a cartografia com um projeto
interdisciplinar que vai estar ligado com biologia e por ai vai. Entdo, quer
dizer uma coisa que nés pensamos, até mesmo para os estudantes, eu falo

107 «para Marx, a mercadoria € a principal categoria para o entendimento do capitalismo. Mediadora das relagdes
sociais, ela €, antes, uma coisa que serve para realizar as necessidades do ser humano. Num regime baseado na
troca, o valor de uso da mercadoria, que se refere a sua utilidade para satisfazer essas necessidades, aparece
também como suporte material do valor de troca, pelo qual as mercadorias sdo trocadas no mercado. Com o livro
didatico ndo é diferente. Como valor de uso, satisfaz as necessidades de certa expectativa dita educacional, mas,
para realizar a satisfacdo dessas necessidades, subordina-se ao valor de troca e as suas determinagdes.”
(MUNAKATA, 2012, p.1)
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isso nas aulas, para ndo ficar aquele questionamento: ‘mas professor, vocé
estd voltando no livro, o professor estd 14 na frente, depois ele volta’. Eu
falei com eles: ‘gente nés vamos voltar porque tem umas coisas no livro que
a gente vé que ndo tem nada a ver, por exemplo, na oitava série, comega com
a biosfera, comeca com a biosfera e depois vai para capitalismo, uma coisa
assim, entende?

Observamos que o livro didatico escolar é o Gnico instrumento ratificado legalmente e
curricularmente presente materialmente nas escolas, imprimindo grande legitimidade na
expressdo de seu curriculo sobre o planejamento dos professores. Apesar da forca desse
material, os professores-pesquisadores relataram que estdo em constante negociacdo de
interesses e abordagens entre o que expressa o livro e o que propdem os planejamentos dos

curriculos, na fala do professor Montevidéu:

MONTEVIDEU: Eu lembro uma vez que nos até discutimos, eu acho que
era vocé com a [citando o nome de uma professora de Geografia afastada por
motivo de salde], eu falei: ‘gente, eu ndo vou passar essa parte da Oceania,
para qué?’ Os estudantes precisam saber realmente onde fica a Oceania, a
Austrélia, Sidney, mas assim, eu ndo preciso estudar a fundo. Entdo, na
verdade, nds ja tinhamos que trazer s6 os focos, 0s principais, mais
importantes, saber fazer uma localizagdo nos mapas, ndo precisava trazer
aquele assunto assim, a ferro e fogo. Outro exemplo, eu realmente hoje
trabalho de forma mais flexivel, antes eu seguia muito o livro, aquela coisa
meio engessada, mas era um norte.

Notamos, na fala do professor-pesquisador, o impacto dos livros didaticos sobre a
definicdo e organizacdo dos conteldos e abordagens, apresentados em seus temarios ou
sumarios, que acabam sendo utilizados como referéncia curricular para a escolha e
dimensionamento dos contetidos em cada série e ciclo de aprendizagem. Sao usados também

na selecdo e producdo dos planejamentos curriculares, como expressou o professor Santiago:

SANTIAGO: O que n6s mais quebramos a cabe¢a, quando nds fomos
discutir aquilo, é porque nos estdvamos tentando adequar a nossa realidade
ao livro. E ai vamos fazer isso? Ah! Néo pode porque o livro ndo tem isso. O
Carlos sempre falava que o ideal seria se fosse um livro s6 porque um livro
s6 no6s poderiamos ficar indo e voltando na hora que nds quiséssemos. [...]
Com a ideia também dos proprios alunos entdo, assim, o material que ele
tem como referéncia, que teoricamente é garantido. Mas quando a turma
ganhou o livro, é o que ele tem, entdo se vocé quiser em termos de pesquisa
que ele possa fazer o que vocé sabe que ele tem como garantido, uma vez
que a realidade dos alunos ndo sdo todas elas as melhores possiveis em
termos econdmicos.

O professor-pesquisador Santiago ainda prosseguiu: “é o livro, entdo € a primeira base

que eles tém de estudo, além daquilo que se trabalha em sala de aula como matéria”. O
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professor Montevidéu confirmou: “é o livro”. A professora Assungdo complementou: “pegar
os livros didaticos e falar, olha, isso eu vou trabalhar, isso vocé vai trabalhar, ja que é o Gnico
material que nds temos mesmo”. Sobre a relagéo entre professor e livro didatico, Silva (1996, p.

8) problematiza que:

O livro didatico € uma tradicao tdo forte dentro da educagdo brasileira que o
seu acolhimento independe da vontade e da decisdo dos professores.
Sustentam essa tradicdo o olhar saudosista dos pais, a organizacdo escolar
como um todo, o marketing das editoras e o proprio imaginario que orienta
as decisbes pedagogicas do educador. N&do é a toa que a imagem estilizada
do professor apresenta-o com um livro nas méos, dando a entender que o
ensino, o livro e o conhecimento sdo elementos inseparaveis,
indicotomizaveis. E aprender, dentro das fronteiras do contexto escolar,
significa atender as liturgias dos livros, dentre as quais se destaca aquela do
livro “didatico”: comprar na livraria no inicio de cada ano letivo, usar ao
ritmo do professor, fazer as ligdes, chegar a metade ou aos trés quartos dos
conteudos ali inscritos e dizer amém, pois € assim mesmo (e somente assim)
gue se aprende.

A fala dos professores revelou a centralidade dos livros didaticos e seu fetichismo!®
como material de auxilio pedagdgico e expressao legitima do préprio curriculo da disciplina
gue se organiza e se apresenta em diferentes volumes seriados dos materiais. Um exemplo de
controle e padronizacdo do curriculo, através do uso estrito do livro didatico, foi narrado pela
professora Assuncéo:

ASSUNCAO: Essa quinta feira, eu estava de atestado, quinta passada, uma
professora foi me substituir, a tarde. Ai quando eu retornei, os estudantes
falaram assim: ‘professora, a professora falou que vocé é desorganizada
porque vocé vai la na frente e volta no livro’. Ai eu falei com eles assim:
‘fala com ela que quem é formada em geografia sou eu, para ela ir cuidar da
area dela’. Ela queria que eu seguisse o livro certinho e eu ndo estou
seguindo, se vai e volta, ela estava perdida.

Se as diretrizes curriculares preconizam o planejamento dos curriculos sob a 6tica da
flexibilidade e autonomia dos professores, os livros didaticos imprimem uma forca definidora
sobre a constituicdo e organizacdo dos contetdos, a dindmica e abordagens e o proprio sentido

do planejamento curricular e da educacdo. A criatividade da lugar a reproducgdo; a

108 Segundo Silva (2012, p. 817) “O processo de fetichismo a que o livro didatico foi consagrado em nossa
cultura pode ser mensurado por meio das discussdes acaloradas repercutidas na imprensa brasileira. Essa
discussdo fica restrita a qualidade e ao contetido dos livros adotados. Entretanto, as condigdes concretas sob as
quais estes materiais sdo utilizados por professores e alunos ndo sdo alvo de discussdes tdo apaixonadas e
acaloradas. Assim, a fetichizacao do livro didatico parece ofuscar discussdes significativas como o papel que ele
desempenha e o que deveria desempenhar no ensino, como é e como poderia ser utilizado ou, ainda, as reais
condicOes de formagcéo, trabalho e de ensino/aprendizagem enfrentadas por professores e alunos no cotidiano das
escolas brasileiras.
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inventividade a programacdo como expressou 0 professor Santiago: “é o Unico caminho,
também tem professor que eu ja vi frustrado porque chega no final do ano e ele ndo conseguiu
vencer o livro”. O professor Montevidéu confirmou a afirmativa: “é verdade”. Silva (1996, p.

8-10) corrobora com as afirmativas dos professores num pequeno poema:

Antes de adotar um livro didatico,
pergunte criticamente

se ndo vais ser um professor apatico!
De um lado, o aluno sorumbatico.
De outro, maquiavelicamente,

as doses de desanimo do livro didatico.
Do sistema nervoso simpético

faz parte, sutilmente,

a sujeicdo ao livro didatico.

E loucura do professor erratico
querer sempre, insistentemente,
fazer aula sé com didatico.

Nas palavras do professor Santiago: “como se a logica fosse essa, tem que vencer
todos os conteldos”. Esse fato ndo ¢ um caso isolado narrado pelos professores, mas
reproduz-se em muitas pesquisas que reforcam a forca que os livros didaticos escolares
imprimem sobre os curriculos, as aulas e os estudantes. Uma forca nada flexivel e autbnoma,
regulada e apresentada através da producdo'® material editorial de grandes monopdlios da
informacdo. O professor Montevidéu relatou que ja foi refém desse modelo programético de

execucdo e reproducéo curricular:

MONTEVIDEU: Antigamente, eu tinha essa logica, de chegar o livro e
completar ele todo. Eu achava aquilo uma satisfacdo até profissional, de
saber que eu dei conta de todo o contetdo. S6 que depois, trabalhando em
outras escolas e vendo outros sentidos, que eu percebi ao longo do tempo,
com o amadurecimento, que ndo, ndo é assim. Por exemplo, as escolas
particulares, elas trabalham com mddulos, ndo com o livro pronto, o livro é
uma ferramenta, os alunos tém apostilas, algo assim, mas o professor é que
monta, em algumas escolas, ou seja, é livre o ensino de geografia, isso que é
interessante. Logico que vocé tem que ter um curriculo, um norteador dentro
do curriculo, que vocé vai trabalhar aquilo com os alunos, mas néo vai ter
nada assim. Algumas, ndo séo todas, por exemplo, as menores, essas mais de
bairro, elas ndo tem um livro pronto, um curriculo pronto, uma apostila
pronta, ou falam: ‘professor a apostila esta pronta e é isso aqui que vocé tem
que seguir’.

109 Segundo Munakata (2012, p. 63): “No caso do livro didatico, essa mercadoria, pelo fato de sé-la, ja aparece
estigmatizada, carregando consigo todos os vicios da sociedade capitalista. A finalidade de obtencdo do lucro e o
carater fragmentario e parcelar, que maculam as atividades da inddstria cultural, conferem, por definicéo, a
desqualificacdo in totum de seus produtos — desqualificacdo que, portanto, transcende a todas as particularidades
de cada objeto”.
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Os professores exprimiram que, além dos livros que se renovam a cada quatro anos
através da politica do PNLD, ndo existem na escola Josué de Castro outros materiais
disponiveis para a realizagdo universal das praticas curriculares. Dessa forma, os professores-
pesquisadores acabam se sujeitando, muitas vezes, a super utilizacbes, em funcdo da
precariedade de materiais disponiveis como suporte pedagogico. A falta de estruturas
minimas, que possibilitem uma autonomia na programacao e organizacdo dos contetdos, foi

registrada na fala da professora Assuncao:

ASSUN(;AO: Uma folha inteira é sonho, nunca imprimi, mas o que eu faco,
no ano passado, sao as turmas até que o [professor Montevidéu] comentou,
eu tirava porque na prefeitura de Vespasiano tem xerox, ai eu tirava o deles
I4 na prefeitura e tirava dos meninos aqui no particular. S6 que esse ano, por
alguns motivos, ndo consegui, e ai eu falei assim: ‘Olha, o que eu fago, eu
ando aqui adiantada’. Entdo, eu trago o xerox de | para 14, e falo com os
estudantes: ‘ndo escreva nessa folha’. Ai os estudantes esses dias até
perguntaram: ‘por que vocé so tira xerox so para outra escola?’ Eu respondi:
‘ndo é que eu tiro xerox para la, € a escola l& que tira para eles, e eu empresto
para vocés’. Entdo, eu trago eles fazem os exercicios da folha me devolvem
a folha e eu uso 14, entendeu? Foi o jeito que eu achei para eles poderem ter
acesso a outras atividades fora do livro.

Grande parte dos dilemas enfrentados pelos professores localiza-se nas condigdes de
precarizacdo as quais muitos estdo submetidos, especialmente, na rede publica de ensino que
Ihes confere menor remuneragdo. Extensas jornadas de trabalho, nimero excessivo de turmas,
sucateamento das carreiras e auséncia de projetos de formacgdo continuada dificultam ainda
mais as condi¢des de trabalho dos professores conduzindo-os a um processo de proletarizacdo
(ALVES, 2009), reforcando ainda mais a perda de sua autonomia e criatividade. Precarizados,
isolados e individualizados, restam-lhes o livro didatico como fonte de didlogo, instrumento e
mercadoria pronta para a organizacao do curriculo e, muitas vezes, para a conducdo didatica
da propria disciplina. Nas palavras da professora Assuncdo: “Imagina s, sem livro, sem
xerox, sem uma folha, sem nada, eu estando de greve na prefeitura sem poder trazer minhas

folhas da prefeitura para ca.” O professor Santiago ainda complementou:

SANTIAGO: Entdo vocé percebe, pelo menos na escola onde eu estou que,
as vezes, VOCE quer um Xerox a mais, ndo tem, porque vocé ndo tem
dinheiro, porque ndo tem recurso para aquilo. Vocé precisa que uma aula
seja dada. VVocé esta trabalhando sobre a questdo planetaria, vocé precisa ir
no planetéario. Vocé precisa ir fazer alguma coisa, ndo tem como ir. Vocé
precisa ir no museu, ndo tem como ir porque nao temos recurso para isso, ou
seja, esbarra muito na questdo financeira, e ai, cai naquela primeira conversa,
em ver a educagdo como gasto e ndo como investimento.
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110 o estruturas basicas

Os professores-pesquisadores falaram como a falta de insumos
condicionam o trabalho deles na escola. Nao se pode dizer que os professores, no trabalho de
planejamento dos curriculos, estejam inseridos em um processo mecanizado, seriado e fabril
como aquele feito pelo proletariado industrial. Entretanto, podemos inferir que, devido as
condicdes de regulacdo e controle, os professores das redes de ensino publicas, especialmente
0s professores-pesquisadores envolvidos, enfrentam dilemas e contradigdes entre a
profissionalizacéo e processos andlogos a proletariza¢do. O que determinada a oscilagéo entre
essas variaveis é a capacidade de articulacdo, debate, producdo e autonomial'! sobre o
planejamento dos curriculos. Nesse contexto, como afirma Sacristan (2013, p. 31), “o livro
didatico se converteu no agente praticamente exclusivo do desenvolvimento do curriculo”,
Apple (1982) explicita que o trabalho dos professores torna-se proletarizado quando ha a
separacdo entre o planejamento e a acdo pedagodgica. Nessas condigdes, os professores
perdem a capacidade de gerir individualmente seu processo produtivo. Como ilustrou o
professor Montevidéu: “impressora para vocé imprimir seus trabalhos, um material que vocé
queira estar imprimindo para passar para 0S meninos, isso ndo existe, professor tem que trazer
de casa”. O Professor Santiago também reforcou a perspectiva da falta de estrutura e

investimentos minimos para o desenvolvimento de um projeto de educacgéo coerente e efetivo:

SANTIAGO: E, a questdo do politico é o que eu falei, a falta de interesse,
nesse contexto de investimento mesmo na educagdo. Se vocé pegar a questdo
da docéncia, a questdo estrutural, e ai, vai também na mesma linha, as
escolas tém muita dificuldade em termos de estrutura, entdo vocé por
exemplo quer desenvolver umas aulas é uma grande dificuldade, e ndo € a
escola, é o sistema educacional. Entdo vocé tem uma grande dificuldade de
buscar ali, de fazer um trabalho de campo, desenvolver porgue acaba que
tudo vira uma questdo de gasto, e a escola estd em uma situagdo complicada
de gastar, a questdo de material, fora esse, o livro didatico em si, mais,
outros materiais que pudessem ajudar a desenvolver, um laboratério mais
equipado, laboratdrio para todos as areas.

Ao analisarmos as DCN do ensino basico, observamos que a mesma legislacdo que
impde diretrizes de desenvolvimento curricular e educacional aos professores, ndo apresenta
acoes, instrumentos e ferramentas que possibilitem esse desenvolvimento curricular efetivo.

Essa contradicdo fica explicita quando as legislagcGes sdo utilizadas em larga escala para

110 Contrariando a propria LDB (BRASIL, 1996) que preconiza em seu art. 13: “IX — garantia de padréo de
qualidade”.

111 Segundo Giroux (1997, p. 160) os curriculos prescritos muitas vezes apresentados em “pacotes curriculares a
prova dos professores, [...] reserva a eles o simples papel de executar procedimentos de contetdos e instrucdes
determinados”. Como complementa Souza (2013, p. 265) a “autonomia individual (capacidade de decidir com
conhecimento de causa e lucidamente, de perseguir a propria felicidade livre de opressdo)”.
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regular e controlar o trabalho dos professores, mas ndo se aplicam materialmente
investimentos, acbes formativas, esfor¢cos necessarios a construgdo, manutencdo e
desenvolvimento dos curriculos, seja na valorizacdo do professor, na relagdo saudavel e
proporcional entre o nimero de professores e estudantes, no auxilio financeiro a organizacao
de trabalhos extra-escolares, entre outras medidas também discorridas em seus preceitos
legais e referenciadas neste trabalho.

A precarizacdo do trabalho docente ndo se expresssa apenas pela dimensdo material,
falta dos insumos e investimentos nas escolas, mas significativamente na valorizacao docente.
Como abordamos anteriormente, muitos professores, incluindo os professore-pesquisadores
estdo submetidos a altas jornadas de trabalho e baixa remuneragdo, quando comparamos com
outras atividades que exigem a formacdo de nivel superior. A questdo salarial é parte da
precarizacdo, dificulta ou imobiliza o planejamento dos curriculos acarretando uma quase

autdbmata reproducdo das designacdes prescritivas. Como expressou a professora Assungao:

ASSUNCAO: Mas uma coisa também que eu acredito que pesa muito é
nossa realidade financeira. Porque vocé trabalha muito, eu estou esse ano
trabalhando muito, é dificil vocé parar e falar assim: ‘para cada série eu vou
dedicar duas horas por semana de planejamento’. Porque vocé esta naquela
correria.

A tese de precarizacdo do trabalho docente é reforcada por Oliveira (2004) que aponta
em seu estudo sobre os processos de proletarizacdo dos professores, com a presenga cada vez
maior a presenca de organismo de regulacdo e controle do trabalho docente. Em suas

palavras:

Alteram a configuracao das redes nos seus aspectos fisicos e organizacionais
e que tém se assentado nos conceitos de produtividade, eficacia, exceléncia e
eficiéncia, importando, mais uma vez, das teorias administrativas as
orientagdes para 0 campo pedagdgico (OLIVEIRA, 2004, p. 1130).

O paradoxo'? entre a escassez de recursos e a presenca do livro didatico é
evidenciado quando observamos os nimeros do PNLD. Atualmente, o livro didatico escolar
representa um grande negocio, uma mercadoria elaborada, produzida e distribuida em 160
milhdes de exemplares, periodicamente, em todo o pais, 0 que coloca o governo brasileiro

como “maior cliente do mercado editorial privado desde 1985 (PINA, 2009, p.n27). Essa

112 Como apontam Tardif e Lessard (2008, p. 266): “estariamos, de certa forma, com trés modos de regulagdo da
educacdo, imbricados em uma dindmica tensa, feita ao mesmo tempo de complementaridades e de conflitos: o
Estado, o mercado e, finalmente a profissdo docente”.
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dimenséo econémica do livro didatico escolar € intrinseca a sua prépria condi¢do enquanto

mercadoria, como destaca Munakata (2012, p. 185):

Na sociedade atual, capitalista, todo esse processo desemboca num produto,
que é a mercadoria. Ndo se pode abstrair do livro — e do livro didatico — a
determinacgdo de que ele é, antes de tudo, produzido para 0 mercado. Em
todo caso, convém evitar o0 esquematismo simplista que vé em toda
mercadoria a sombra do mal (e da inddstria cultural). Afinal, um livro que
conclama a derrubada do capitalismo é tdo mercadoria quanto o que o exalta;
0 que conta é que um e outro vendam segundo uma estimativa. O importante
é ter a exata nogao de que a materialidade das relagfes que estdo implicadas
no livro, entre o autor e o leitor, é sobredeterminada pelo mercado.

Os numeros da producao de livros didaticos no Brasil remetem diretamente a escala e
ao volume das negociacBes estabelecidas entre o Estado e o mercado editorial no pais.
Segundo a Camara Brasileira do Livro, em 2009 dos quase quatrocentos milhGes de livros
produzidos no pais, “47% ¢ de livros didaticos escolares, o que movimenta 1,73 bilhdes de
reais com a venda dos mais de dezenove mil titulos produzidos no pais” (MUNAKATA,
2012, p. 59). O professor Montevidéu relatou sobre suas impressdes do livros didaticos como

referenciais curriculares:

MONTEVIDEU: Isso é interessante, Vocé pensar nesse caso, realmente o
livro é o Unico reflgio que nds temos dentro dessa ordem. No inicio aqui, eu
lembro era muito dificil de conseguir um livro ao pé da letra, sobre a questao
até mesmo dos projetos, aquele Arariba era horroroso, depois aquele Jovem
Ser Protagonista, vocé lembra? Que livro horroroso. Agora, pelo menos, n6s
conseguimos, pelo menos a geografia consegue sentar organizar e discutir 0s
livros que iremos adotar.

Os professores relataram também muitos problemas no contetdo dos livros, o que 0s
desabilitam a articularem os livros a seus planejamentos curriculares pela falta de itens
minimos, como a ilustragdo de mapas, o que possibilitaria, por exemplo, manejar os curriculos
fora dos objetivos e textualidades estritos apresentados pelos livros didaticos, que sao
apresentados como Unico material disponivel. Como afirmou a professora Assungao: “eu sinto
falta de mapas nos livros de geografia porque, as vezes, vocé acha mapa em historia, mas nao
acha em geografia. [...] O livro de sexto ano ndo tem mapa nenhum”. O professor Santiago
corroborou com a afirmativa: “isso eu acho a maior insensatez, eu acho que todos tinham que

ter um miniatlas, um mapa mundi, um mapa da América”, complementando:

SANTIAGO: Eu acho incrivel, vocé tem que observar e vocé ndo tem o livro
de geografia do primeiro ano. Eu tenho que usar o Unico mapa, um mapinha
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gue tem assim, das placas tectdnicas, quando eu quero abordar um assunto
djferente, eu tenho que pegar aquele mapinha: ‘gente, olha esse mapa mundi
ai’.
A fala conjunta dos professores expressou que as deficiéncias dos livros acirram mais
ainda os dilemas enfrentados pela forca imperativa de seus curriculos prescritos e o
planejamento dos curriculos dos professores. Se os livros se resumem aos exercicios e textos,
dificilmente os professores conseguirdo utilizd-los fora do contexto de suas prescricdes
curriculares. A professora Assuncao ainda relatou: “o primeiro ano e o sexto ano, também néo
tem nenhum mapa, quando vocé trabalha com mapas |4 na matéria do sexto ano, de
cartografia, s6 tem aquilo ali de mapas e acabou.” Observamos que o componente da
cartografia no ensino de geografia pode ser utilizado de forma flexivel e autbnoma, articulado
em diferentes conteddos e abordagens. Porém, a precariedade da ilustracdo cartografica nos
livros didaticos de geografia ndo permite que os professores realizem um trabalho livre das
prescricOes textuais e curriculares sugeridas pelo material didatico. Sobre a aprendizagem da
cartografia e o ensino de geografia, Ascengéo e Valadéo (2014, p.03) reforcam que:

No tocante a Geografia Escolar, considera-se que o contexto politico e o teor
pedag6gico das novas direcGes indicam abertamente a necessidade de
superacdo da transmissdo de contetdos fragmentados, dicotomizados e
superficiais que, pouco ou nada, contribuem para que o0s educandos
compreendam as organizagdes espaciais.

Como reafirmou a professora Assungdo: “€ o Unico material que vocé tem”. O
professor Santiago complementou: “E o tinico material garantido. E que vocé contar com ele”.
O professor Montevidéu também expressou: “oficial, € meio nesse sentido”. Essa
supervalorizacdo do recurso, aparentemente vinculada ao professor, precisa ser analisada em
maior amplitude, considerando os processos de precarizagdo e proletarizacdo na realidade dos
trabalhadores das redes de educacdo bésica. Mais uma vez, abandonando as questdes
estruturais, recai sobre o professor a responsabilidade pela exceléncia em seu trabalho e a
responsabilizacdo, mesmo em um ambiente desfavoravel, dos éxitos e, sobretudo dos
fracassos na concretizacdo dos processos educativos. Paradoxalmente, o valor de uso e
fetichismo do livro didatico sdo utilizados como expressdes na acusacdo e culpabilizagcdo
sumaria e exclusiva dos professores, excluindo os condicionantes estruturais, sociais, politicas

e econdmicas em que estdo inseridos. Essa contradicdo € abordada por Silva (1996, p. 8):

Para boa parte dos professores brasileiros, o livro didatico se apresenta como
uma insubstituivel muleta. Na sua falta ou auséncia, ndo se caminha
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cognitivamente na medida em que ndo ha substancia para ensinar. Coxos por
formacdo e/ou mutilados pelo ingrato dia-a-dia do magistério, resta a esses
professores engolir e reproduzir a idéia de que sem a adogdo do livro
didatico ndo ha como orientar a aprendizagem.

Destaca-se que, em contraste com o PNLD, a escola enfrenta uma escassez de
recursos, mesmo 0s mais bésicos, que poderiam fomentar planejamentos e praticas
curriculares mais auténomas com o uso de ferramentas de suporte pedagdgico. Como
expressou a professora Assungao: “sd vao ter as provas porgue conseguimos as folhas, porque
ndo tinhamos as folhas”. Bem distante da realidade pratica dos professores, as DCN
(BRASIL, 2013), no artigo 13, designam outras necessidades e aten¢fes necessarias a
escolarizacdo, que incluem materiais minimos, além de tempos e espacos diferenciados de
aprendizagem, reforcando a distancia e o carater contraditorio entre os prescritos legais e a

realidade do trabalho docente:

O curriculo ndo se esgota, contudo, nos componentes curriculares e nas areas
de conhecimento. Valores, atitudes, sensibilidades e orienta¢cdes de conduta
sdo veiculados ndo s6 pelos conhecimentos, mas por meio de rotinas, rituais,
normas de convivio social, festividades, visitas e excursdes, pela distribuicdo
do tempo e organizagdo do espaco, pelos materiais utilizados na
aprendizagem, pelo recreio, enfim, pelas vivéncias proporcionadas pela
escola (BRASIL, 2013, p. 116).

Apesar de demarcarem a importancia dos livros didaticos e do PNLD, os professores
ressaltaram que esse material ndo é imune a criticas e restricbes, como expressou a professora
Assuncdo: ‘que ndo estd mais garantido porque esse ano ndo veio e ndo tem para todo mundo
a tarde’. A professora relatou sobre a falha na distribuicdo dos livros, que sequer
contemplaram todos os estudantes da escola. O professor Montevidéu corroborou com a
afirmativa: ‘ndo tem todos os livros”. O professor Montevidéu ainda explicou porque ocorrem
essas inconsisténcias: “E o nimero que mandam para a quantidade de alunos ¢ a mesma,
entdo, tipo assim, o seu planejamento é anual, mas é base no ano anterior” [...] “de manha
também, ndo tem livro para a oitava série, SO para uma sala s6 que tem livro”.

Segundo Hofling (2006, p. 163), atualmente, a forte presenca do setor privado na
escola, representado por grandes grupos empresariais pode “influenciar a arena de decisao e
defini¢do da politica publica para o livro didatico e comprometer a natureza”, a propria
conceituacdo enquanto uma politica social e seus contornos mais democratizantes. A

pesquisadora ainda ressalta que determinados grupos editoriais “tém participado das decisdes
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quanto a aquisicdo pelo Ministério de Educacdo de significativa parcela de sua producéo
editorial didatica” (HOFLING, 2006, p. 28-29) Como expressou também a professora
Assuncéo:

ASSUNCAO: Na secretaria que nés tivemos um dia para construir o curriculo
do ano, param todos os professores, ai n6s escolhemos o livro. Porque € um
livro s6 para toda a rede, um livro, e nds paramos para construir esse
curriculo, mas é uma coisa que vocé constroi e ndo constréi porgque, assim:
‘nds queremos ouvir vocés, mas o planejamento ja esta construido’, entendeu?

O estudo realizado por Brito (2011), a pedido do Senado Federal, sobre as negociagdes
feitas no &mbito do PNLD, identificou a configuragdo de um “oligopdlio, [onde] poucas
editoras vém concentrando o maior volume de compras do FNDE ao longo do tempo”,
compostos em apenas seis grandes grupos de comunicacdo, sendo trés estrangeiros (BRITTO,
2011, p. 12). O estudo ainda apontou que “o modelo de negociagdo adotado da& brechas a
falhas de mercado, como a assimetria de informacdes em favor das editoras, a inexigibilidade
de licitacdo e os altos custos de distribui¢do dos livros, cuja impressdo concentra-se em S&o
Paulo” (BRITTO, 2011, p.13).

Nas palavras do professor Montevidéu: “e estdo vindo os livros que nds estamos
escolhendo porque no passado, vocé lembra disso, de escolhermos o livro e chegar o Projeto
Araribd. [...] Vinha outro livro, agora que esta chegando direito”. A professora Assungédo
também afirmou em um sentido muito proximo: “s6 para fingir que participamos do
processo.” E o professor Santiago concluiu: “agora nos escolhemos trés livros, conseguimos
no ensino médio e no fundamental, os trés chegaram”.

Os professores demarcaram a baixa participacdo deles nas decisdes*'® sobre o PNLD,
ao serem responsabilizados apenas pela selecdo e escolha das obras que, muitas vezes, sequer
é respeitada. E explicito o poder e forca do mercado editorial e sua expressdo como
mecanismo de materializacdo dos curriculos escolares que influenciam o trabalho docente,
cada vez mais regulado e burocratizado. Somando aos processos de precarizacdo e
proletarizacdo e o isolamento profissional dos professores, os livros parecem assumir um
papel preponderante nos planejamentos curriculares dos professores.

Um dos exemplos mais expressivos da producdo e venda de livros didaticos é o

modelo adotado pelos municipios paulistas, desde o ano 2000, os livros apostilados,

113 Sobre essa relagdo de poder, controle e regula, Souza (2013, p. 265) afirma: “Enquanto houver heteronomia -
isto é, enquanto houver assimetria estrutural de poder (dirigentes e dirigidos, dominantes e dominados), enquanto
houver iniquidades, pobreza e injustica, enquanto houver relagdes de rapina ambiental em larga escala ( em
detrimento de interesses difusos, mas particularmente em detrimento de determinados grupos e em beneficio
imediato de outros) - fara sentido almejar uma mudanga para melhor na sociedade rumo a mais autonomia”.
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representados por grupos privados como COC, Positivo e Objetivo. Segundo Britto (2011, p.
14), as apostilas “ndo passam por nenhuma avaliagdo oficial” por conseqiiéncia “diferentes
estudos identificaram sérios problemas conceituais e graficos nas apostilas” sendo contratados
até 2007, sem processo licitatorio. Além dos problemas estruturais, o custo médio de cada
unidade chega a ser até trés vezes maior do que os livros adotados pelo PNLD (BRITTO,
2011). A super padronizacdo e controle dos planejamentos curriculares através do
estabelecimento de modelos de livros didaticos apostilados foi expresso pelo professor
Santiago: “até virar uma apostila e virar um unico caminho, deixar de ser uma alternativa e
virar a Unica alternativa”.

No préximo tdpico, focaremos no processo final dos planejamentos curriculares, as
avaliagdes. Abordaremos os elementos constitutivos dos curriculos como tempo, objetivos,
finalidades sociais, politicas prescritivas e, por fim, a avaliacio dos processos de
aprendizagem que ¢ a etapa final do ciclo de desenvolvimento dos planejamentos e do proprio

curriculo escolar.

3.4 Curriculo e avaliacdes externas

Para compreender as estruturas componentes do planejamento curricular, é
fundamental inserir a dimensdo da avaliacdo dos curriculos. Se a legislacdo curricular é a
ponta de um processo de organizacdo institucional dos curriculos, as avaliacGes, na outra
extremidade, compreendem o carater regulatorio da etapa fim nos processos desenvolvimento
dos curriculos.

As avaliagbes séo elementos instituintes das defini¢cGes curriculares, constituindo a
ultima etapa que amarra e regula as demais. Neste caso especifico, ressaltamos a influéncias
dos exames, sobretudo, os formulados por organismos exteriores a escola, estrangeiros em
muitos casos, que regulam o planejamento dos curriculos dos professores, determinando
metas e objetivos em um contexto de agenda global de educacéo.

O principio da totalidade na analise do planejamento dos curriculos exige a incluséo
das avaliagdes, mesmo que, a primeira vista, aparecam em momentos distintos da organizagéo
dos curriculos, sendo a Gltima etapa que recai sobre todas as outras. 1sso fica claro quando os
curriculos prescritos sdo alinhados aos objetivos e metas de organismos internacionais como
Banco Mundial e a Organizacdo Mundial do Comércio (OMC), quando ha um nivelamento e
rankeamento desses numeros, exigindo melhorias, tragcando metas e objetivos que néo

necessariamente estejam de acordo com as necessidades e emergéncias educativas e
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pedagdgicas. Dessa forma, as avaliacbes compreendem um elemento norteador para a
compreensdo integral das demais estruturas de desenvolvimento curricular.

As avaliagbes compreendem uma dimensdo do planejamento dos curriculos, na
organizacdo dos curriculos justapde-se essa etapa fim, refletindo, em seus resultados
comprobatdrios e mensuraveis, o éxito ou avango das metas e agendas politicas nacionais e
estrangeiras vinculadas a educagio (SACRISTAN, 2013, p. 26):

Figura 3 - Esquema de concepcao de curriculo como processo e praxis
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Fonte: SACRISTAN, 2013, p.26

As avaliagbes encerram os ciclos de aprendizagem, instrumentos capazes de
identificar e mensurar parte dos éxitos e a efetividade nas propostas de trabalho. A avaliacdo é
usada também “como um mecanismo para proporcionar evidéncias” (HARGREAVES, 2002,
p. 60), medir, quantificar, produzir dados e servir de diagndstico para propor reformas a partir
desses indicadores.

E o curriculo avaliado**, o processo fim do ciclo curricular e da aprendizagem, no
contexto de uma avaliagdo processual, permanente e integral (SACRISTAN, 1998b). Como
explicita Hargreaves (2002, p. 60) “o principal propoésito dessa avaliagdo, nesse caso, ¢ ajudar

os professores e estudantes a melhorar o aprendizado em sala de aula. A avaliagdo é uma

114 Segundo Sacristan (2013, p. 26) O curriculo formado pelos contetidos exigidos pelas praticas de avaliagdo e
que representa a dimensao visivel, mas, ainda que haja outras experiéncias de aprendizagem ndo avaliaveis ndo
devemos nos deixar levar pelo relativismo positivista para o qual somente conta o que pode ser medido, porque é
observavel”.
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oportunidade para que eles reflitam, questionem, planejem, ensinem, estudem ¢ aprendam”.
Entretanto, consideramos dois distintos segmentos de avaliagdo curricular, a partir de sua
instituinte interna e externa. Enquanto o primeiro é particular dos proprios curriculos,
concebidos pelos professores em articulagdo com seus planejamentos, o segundo é composto
pelas avaliagcdes externas, advindas das politicas publicas ou sob a geréncia de organismos
internacionais!**(SANTOME, 2003).

Os quatro professores-pesquisadores, de forma geral, concebem as avalia¢Ges internas
como parte estruturante do curriculo e veem nelas a possibilidade de melhor compreender o
seu trabalho. Assim como apontam Bauer (2015) e Hargreaves (2002), o desenvolvimento e
efetividade no planejamento curricular sdo expressos e registrados através das avaliaces, em
seu conceito geral e séo elas que refletem parte da aprendizagem dos estudantes.

Nas palavras do professor Santiago: “¢ uma etapa do curriculo, no planejamento ali”.
Notamos, entretanto, como alguns processos avaliativos, quando convertidos em exames,
provas ou simulados, imprimem uma for¢a consideravel na valoragdo das atividades, o que
reflete diretamente na organizacéo do curriculo voltado significativamente a realizagdo desses
exames, especialmente aqueles advindos de instituicdes governamentais ou privadas

exteriores a escola. Como ressaltou o professor Santiago:

SANTIAGO: A questdo da dificuldade de entender que a prova, ela ndo
pode ter um fim nela mesmo, ndo é? Vocé ndo da todo um bimestre
pensando em prova. A prova é apenas um instrumento de avaliacdo como
todos os outros. Na prépria aula, vocé consegue perceber, fazer, desenvolver
a avaliacdo. A prova € s6 mais um instrumento, até j& discutimos algumas
vezes, ndo estou lembrando se o Carlos € dessa turma, dessa discussao, que
deveria diminuir o peso da prova, em termos de nota, porque sdo muitos
pontos para uma parte s6 e sendo que a prova é apenas uma forma de avaliar,
muitas vezes, uma forma de avaliar nossa metodologia, nem o aluno em si.

Ressalta-se aqui o peso dos exames frente a multiplicidade dos processos avaliativos, e
como esse modelo de avaliagdo carrega consigo certo status, em muitos casos,
supervalorizado. Exames que se apegam & razdo estrita da mensuracdo numeérica e na
confiabilidade de seu método, de organizacdo, execucdo, expressdo e representatividade
quantitativa e se escoram na capacidade de sintese estatistica dos resultados da aprendizagem
(FEYERABEND, 2011). Como explicita Latour (2001, p. 17):

115 Segundo Santomé (2003) as avaliacGes externas sdo ligadas a organismos politicos e econdmicos
internacionais como o Banco Mundial, 0 Fundo Monetario Internacional (FMI) e a Organizagao para
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE).
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Os empiristas tomaram o mesmo rumo. N&o arrepiaram caminho. Jamais
repuseram o cérebro palpitante em seu corpo exanime. Continuaram a
esmiugar uma mente que se comunicava pelo olhar com o mundo exterior
perdido. Simplesmente tentaram adestra-la para reconhecer esquemas. Deus
estava longe, é claro, mas a tabula rasa dos empiristas era tdo desconexa
quanto a mente nos tempos de Descartes. O cérebro extirpado apenas trocou
um kit de sobrevivéncia por outro.

Como contesta Perrenoud (1999, p. 14), “aqueles que estdo acima do patamar sdo
considerados como tendo éxito: pouco importa, uma vez tomadas as decisfes, que tenham
sido aprovados brilhantemente ou no limite”. O pesquisador ainda acrescenta “abaixo do
patamar, encontram-se aqueles que fracassaram, quer seja ‘por muito pouco’ ou de modo
espetacular”. Essa glorificacdo dos exames, relatado pelos professores como cerca de 60% do
peso e destinacdo das avaliacBes, frente as multiplas outras possibilidades avaliativas,
refletem siginificativamente nos objetivos e na organizacdo dos curriculos escolares.

A problematica dos exames esteve presente na narrativa dos professores entrevistados,
em seus planejamentos curriculares ou nas influéncias em seus objetivos de forma
substantiva. O peso que as avaliagdes, em muitos casos ddo aos exames e provas, bem como
sua centralidade no papel de organizacdo e na conducdo dos curriculos, pode converter o
planejamento apenas no cumprimento de metas dentro de um modelo programatico, ou seja,
um programa de ensino estritamente conteudista e super padronizado (HARGREAVES,
2002). Nas palavras de Perrenoud (2003, p. 14):

A “fabricagdo” da exceléncia escolar é um processo de avaliagdo
socialmente situado, que passa por transacdes complexas e esta de acordo
com as formas e as normas de exceléncia escolar, ancoradas no curriculo
vigente e na visdo da cultura da qual a avaliacdo faz parte.

As falas dos professores problematizaram a tonica imperativa das avaliagdes externas
e a influéncia delas nos processos e objetivos dos curriculos, o quanto reverberam no
planejamento curricular desenvolvido nas escolas. Sobre as informagfes geradas através das

avaliacOes estritamente externas, laies (2003, p. 20-21) explicita que:

Nossos indices ndo consideram o aumento das taxas de escolarizacdo, a
capacidade do sistema para homogeneizar atores de uma sociedade cada dia
mais segmentada, dar conta dos novos publicos que a escola tem sido capaz
de abrigar, da capacidade de conter outras realidades sociais, etc.

Percebemos uma disputa entre as propostas de avaliacdo, vide, controle institucionais

internos ou externos em conflito com a autonomia dos professores nos processos de avaliacdo
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de seus planejamentos curriculares (ARROYO, 2011; CONTRERAS, 2002). O professor
Montevidéu expressou essa contradicdo entre os controles externos sobre os curriculos e a
possibilidade, ainda que embrionaria, da participacdo dos professores na gestdo das avaliacbes
externas. Exemplificando o caso do Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar

(PAAE)8, 0 professor Montevidéu afirmou que:

MONTEVIDEU: Uma vez teve até um questionamento interessante nesse
sentido, que a propria supervisora um tempo atras, ela até ja saiu daqui da
escola, eu lembro naquelas provas de avaliagdo do PAAE, que estavam
acontecendo, de nos trabalharmos certos assuntos com os alunos, mas eu via
que tinham assuntos que ndo tinham nada a ver de acordo com a demanda da
escola, que nos estadvamos trabalhando aqui no curriculo, eu falei: ‘ndo, essa
parte aqui eu acho que meu aluno ndo é interessante ele fazer essa prova’.
Entdo, ela falou que o sistema estava aberto para vocé criar, vocé lembra né?
Que nos podiamos estar criando essas questdes.

Os professores expressaram a necessidade de terem abertura para participacdo ativa
nos processos de deciséo das avaliagdes, mesmo as externas. Da mesma forma, necessita-se
reconhecer os professores como sujeitos de articulagéo entre os objetivos, internos e externos,
expostos nos curriculos (ARROYO, 2011). No caso relatado sobre o PAAE, o professor
reiterou a importancia de sua participacdo na elaboracédo e escolha do curriculo e conteddos
das avaliacGes externas, aproximando-as do contexto, objetivos e demandas do curriculo

desenvolvido na escola:

MONTEVIDEU: Dava mais trabalho, mas vocé criava. Entdo deu trabalho,
mas eu criei toda uma prova voltada para uma situagdo que eu queria que 0s
alunos enxergassem na prova porque eu estava trabalhando aqueles
contetidos com os alunos.

Sobre a avaliacdo externa, padronizada e sua dissintonia com a producéo social e local
dos curriculos (HARGREAVES, 2002), o professor Montevidéu abordou um debate que teve
com a supervisdo pedagdgica, concluindo que é: “automatico, eu falei, ndo, mas aqui tem
assuntos que ndo tem nada a ver com a geografia e ndo estd na hora dos estudantes
compreenderem sobre disso”. O professor ainda explicitou a autonomia da disciplina de
geografia frente as demais disciplinas, em seus processos de avaliagdo curricular que, nesse

caso, ainda ndo estdo sob influéncia direta e obrigatoria dos exames externos “eu acho

116 pAAE é formado por um sistema informatizado de geracdo de provas e emissdo de relatérios de desempenho
por turma. Fornece dados diagndsticos para subsidiar o planejamento do ensino e as interveng@es pedagdgicas do
professor Cf PAAE. Educagdo.mg.gov.br, 26 jun. 2008, atualizado em 30 nov. Disponivel em:
http://wwwz2.educacao.mg.gov.br/component/gmg/page/298-paae. Acesso em: 10 jul. 2019.



152

interessante que nds temos essa liberdade, pelo menos isso, apesar de nos ndo termos as
provas do PAAE”. A autonomia, citada pelo professor Montevidéu, é pedra angular para a
efetivacdo de uma educagdo emancipatoria.

Corroborando com os trabalhos de Hargreaves (2002), professora Assuncao expressou
que as avaliagOes externas “modelam” as tematicas, objetivos e finalidades dos curriculos,

direcionando o desenvolvimento dos curriculos aos objetivos dos exames, sobretudo externos.

Os professores sdo considerados mais como obedientes servidores civis,
desempenhando ordens ditadas por outros, e menos como pessoas criativas e
dotadas de imaginacdo, que podem transcender a ideologia dos métodos e
meios a fim de avaliar criticamente o propésito do discurso e da pratica em
educacdo (GIROUX, 1992, p. 14).

Segundo os professores, o PAAE abriu precedentes a maior flexibilidade das
avaliagdes externas frente ao planejamento dos curriculos dos professores nas escolas,
possibilitando que eles optassem pelas questdes de cada exame de acordo com a organizacao
de seus conteudos, dos tempos, e finalidades, atribuidas também a construcdo social do
curriculo, como ressaltou o professor Montevidéu: “ao longo dos anos, o préprio sistema foi
adaptando e evoluindo até a possibilidade de nés elaborarmos a prépria prova”. Notamos que
as avaliagOes externas, em muitos casos, podem influenciar diretamente o planejamento
curricular, conduzindo-o de acordo com o0s objetivos e competéncias previamente
estabelecidas de acordo com as demandas externas!!’.

Paradoxalmente, quanto mais distantes essas instituicdes estio da escolal'®, mais se
apresentam como proponentes de diagndstico e de solugcGes para os problemas do curriculo ou
da aprendizagem. Considerando a perspectiva desses controles externos dos processos

avaliativos e seus reflexos sobre a autonomia docente, o professor Santiago salientou que:

SANTIAGO: Até que uma hora eles vao criar algum sistema de provas. [...]
Quando tiver uma nota ruim sera vocé que ndo esta seguindo o curriculo da
forma como tinha que ser porque as provas vao comecar a ser focadas nele.
[..] Ai vocé comeca a forcar todo o ensino, como acontece com as
[instituicGes de ensino] particulares com relagdo com o Enem. Virou um
cursinho.

117 Santomé (2003), Harvey (1984) e Young (1989) ressaltam desse esse imperativo econdmico e sua influéncia
direta em diversas determinagdes da sociedade, que na escola recaem sobre regulacdes e objetivos em agendas
de organismos internacionais como Banco Mundial, OMC, FMI, entre tanto outros.

118 Com expressa Giroux (1997, p. 162), as escolas sdo “locais econdmicos, culturais e sociais que estio
inextricavelmente atrelados a questdes de poder e controle”.
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Para Sacristan (1998b, 2013), as avaliacdes institucionais tém grande interferéncia na
organizacgéo dos objetivos curriculares, imprimindo suas necessidades e demandas, em muitos
casos econdmicas, mesmo quando sdo destoantes dos anseios e necessidades dos estudantes e,
consequentemente, recaem sobre os planejamentos curriculares dos professores. Os
professores relataram que o ENEM!®, nesse contexto, apresenta uma grande forca nos
processos de avaliacdo, que se reflete no planejamento e na conducdo dos curriculos
escolares, sobretudo nos anos finais do ensino meédio.

O ENEM ¢ a avaliagdo que da ingresso ao ensino superior publico e na maior parte do
setor privado, de forma centralizada, inclusiva e democratica *?°, conduzindo o planejamento
das temaéticas, abordagens e finalidades dos curriculos. O que configura uma contradicao
frente & multiplicidade objetivos, anseios e necessidades dos estudantes. Isso inclui dar ou ndo
uma continuidade de formacao através do egresso académico e que, vinculados a um sistema
Unico e centralizado de avaliacdo e destinacdo do ensino médio, causa certa dessintonia com

0s anseios dos estudantes, como apontou o professor Santiago:

SANTIAGO: O ideal seria que ele desse todas as possibilidades possiveis.
Para quem quer seguir uma vida académica, o caminho hoje, a porta de
entrada é o Enem porque o Brasil acabou tornando o Enem um grande
vestibular, entdo se vocé quer entrar na universidade vocé vai ter que fazer o
Enem, se quiser financiamento, tudo é o Enem.

O professor Santiago reiterou que o ENEM possibilita uma maior oportunidade de
acesso, sobretudo para a populacdo de menor renda, tornando a concorréncia mais ampla e
democratica e com mais acesso a financiamento?! em instituigbes privadas. Mas, de forma
dubia, obriga o direcionamento dos objetivos curriculares a realizacdo do exame, conduzindo

o planejamento do curriculo no ensino médio. Como ressaltou o professor Santiago:

1190 ENEM ¢ o tipo de avaliagdo que o aluno participa apds a conclusdo desta fase de ensino tendo como
objetivo o ingresso na Universidade. E uma prova interdisciplinar e contextualizada, incentivando o estudante a
aprender a pensar e refletir e atribui ao potencial do aluno o seu sucesso pessoal e profissional. Unifica varios
vestibulares e dé acesso a inscricdo de alunos de escola publica, junto com a politica de cotas, contribuindo para
a oferta de profissionais qualificados. Cf. INEP-ENEM. Disponivel em: https://fenem.inep.gov.br/. Acesso em 20
jul. 2019.

1200 ENEM foi criado no governo de Fernando Henrique Cardoso, através da Portaria Ministerial n° 438 de 28
de maio de 1998. Com a aprovacdo da LDB (BRASIL, 1996), abriu-se a possibilidade de diversificacdo dos
processos seletivos para acesso aos cursos de graduacdo. Nesse sentido, a criacdo do ENEM.

121 Segundo Carvalho (2006, p. 995-996), o programa pode trazer o beneficio simbdlico do diploma aqueles que
conseguirem permanecer no sistema e, talvez, uma chance real de ascensdo social para poucos que estudaram no
seleto grupo de instituicdes privadas de qualidade. Mas, para a maioria, cuja porta de entrada encontra-se em
estabelecimentos lucrativos e com pouca tradicdo no setor educacional, o programa pode ser apenas uma ilusdo
e/ou uma promessa ndo cumprida.
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SANTIAGO: Dependendo da atuacdo da escola, ela vira um objetivo final,
por exemplo, vocé pensa o terceiro ano, estou pensando no ENEM, vocé
comeca a articular o seu curriculo voltado todo para a prova do ENEM e, se
ndo tentar outras possibilidades, vocé realmente vira um cursinho pré-
vestibular, um pré-ENEM.

A contradicdo entre os pretensos objetivos sociais dos curriculos e a padronizacao e
segmentacgéo objetiva das avaliacOes externas, especialmente as realizadas no fim do ciclo do
ensino basico, como o ENEM, na visdo dos professores, acaba direcionando o planejamento
curricular ao objetivo de atender a essa finalidade avaliativa, refletindo parte da crise!?? de
representacdo, objetivo e finalidade, que passa atualmente o ensino médio. Como ressaltou o

professor Santiago:

SANTIAGO: E uma coisa complexa porque eu até acredito que a escola, 0
ensino médio, um dos problemas do ensino médio é ndo ter um objetivo. Eu
acredito que esse € um problema do ensino médio. Também nao acredito que
0 caminho é vocé definir que tudo é o Enem porgue nem todo mundo vai
fazer o Enem, existem outras possibilidades. O ideal seria se vocé tivesse um
quarto ano e esse quarto ano fosse especifico. Para mim essa seria a melhor
escolha, poderia fazer no ensino médio, ter um quarto ano e 0 quarto ano
fosse especifico, que fosse um técnico ou que fosse ja voltado s6 para o
ENEM, alguma coisa que fosse especifica.

Na percepcdo dos professores, 0 ENEM atende muito mais a logica da iniciativa
privada, sendo “a unica maneira de ser bem sucedido em uma ‘meritocracia’ € conseguir o
maximo de escolaridade que se possa” (CARNOY, 1986, p. 77). Em contraposi¢do a
multiplicidade de objetivos presentes entre os alunos das redes publicas, especialmente nas
regides de periferia, onde as demandas e objetivos sociais se distinguem da unilateralidade da
continuidade da formacgédo académica. “A ‘ditadura’ do vestibular, no sistema capitalista, ao
mesmo tempo promete e nega sucesso escolar, profissional e econdbmico a maioria da
populacao” (WHITAKER, 2010, p. 290).

Nessa perspectiva, observamos que, nas instituicdes particulares, o planejamento
curricular é abertamente direcionado aos objetivos estritos do ENEM. O que é usado como
instrumento de marketing®?® publicitario e competigdo entre as instituicbes de ensino, como

expressou o professor Santiago:

122 Referimos a crise em mencao aos altos indices de evasdo e abandono da escola bem como o desinteresse dos
jovens pela participacéo na escola, como ja mensurados nos capitulos anteriores.

123 Comumente sdo veiculadas propagandas com os dizeres: “Lider de aprovagdo”; “Numero um no ENEM”;
“Garanta sua vaga na universidade”; “Os primeiros colocados no Enem”, nos slogans de muitas escolas,
sobretudo no ensino médio privado. [Nota do autor].
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SANTIAGO: O foco deles é bem definido. O que eles querem, tanto do
ensino fundamental, que ndo muda muito com relacdo a Base [BNCC], o
ensino médio, o foco deles é colocar os estudantes na universidade, entdo o
foco deles é a continuagdo académica e entdo o que acontece? Os curriculos
das escolas particulares vao seguir esse foco, se, por acaso, a Base ajudar a
construir esse foco tudo bem, se ndo ajudar, vai depender muito daquilo que
for cobrado. O que pode mudar nas escolas particulares, igual aconteceu da
mudanca do vestibular para o ENEM, se 0 ENEM mudar de formato, as
escolas particulares mudam, se 0 ENEM ndo mudar de formato, as escolas
particulares vdo manter.

A avaliagdo dos curriculos esta cada vez mais vinculada a l6gica da produtividade e do
controle (BAUER, 2015). Isto €, as avalia¢cBes institucionais acabam conduzindo o
planejamento dos curriculos dentro de objetivos pré-determinados, estabelecidos e

expressados como metas (HARGREAVES, 2002), apontou a professora Assuncao:

ASSUNCAO: Aqui na prefeitura ja acontece um pouco isso, ndo assim,
exatamente assim, vem da secretaria de educagdo, primeiro bimestre, ai vem
l&: vocé trabalhou continente? Vem o que vocé tem que ter cumprido e
separam um dia com a coordenadora e te perguntam: ‘vocé trabalhou isso?
Vocé usou isso? Vocé usou tal didatica? O que vocé usou? Vocé assistiu a
algum filme?” Entdo, ja estd um pouco assim.

A professora Assun¢do detalhou sobre o quanto o curriculo, em algumas redes de
ensino, é controlado por mecanismos externos, transformados em verdadeiros programas de
ensino, estaticos, fragmentados e, consequentemente, distantes da realidade social e das
demandas dos estudantes. Uma organizacgdo que, segundo ela, compromete significativamente

a autonomia docente do planejamento dos curriculos:

ASSUN(;AO: N&o, aqui a gente ndo tem isso, mas la em Vespasiano, eu
preencho de bimestre a bimestre uma relacdo. Vieram dez contetdos para
serem vencidos, quantos vocés venceram? Oito, nove, sete... Entdo, nos
temos que enviar isso para a coordenag&o.

As avaliagdes externas, voltadas a produtividade, com metas e objetivos previamente
tracados, programados, distantes da escola, ndo s6 condicionam o trabalho docente, como
comprometem a autonomia dos professores. Eles perdem qualquer possibilidade de escolha
dos contetdos, da organizagdo das tematicas que serdo abordadas, o que diminui o dialogo e o
conhecimento das necessidades dos estudantes, condi¢do para se edificar a organizagéo e o

desenvolvimento do curriculo escolar. Como esbogou o professor Santiago:

SANTIAGO: Por falar nesse assunto de provas, o Cristovam Buarque
[politico brasileiro] lancou um projeto para voltar com o décimo quarto
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salario, com a idéia da produtividade. Falaram que a ideia dele era
justamente ir pegando as provas e seriam por escolas. Entdo, o grupo de
professores seriam avaliados, os alunos seriam avaliados, e iriam gerar uma
pontuacdo. Entdo, aquela escola teria que atingir sessenta por cento e ai, se
atingissem esses sessenta por cento, todos iriam ganhar o décimo quarto
salario.

Os professores apontaram as contradicdes dessa proposta da avaliacdo externa se
vincular a uma valorizagdo ou bonificagdo dos professores, mensurando uma pretensa
produtividade. Considerando a diversidade das escolas, suas localidades e publico, as escolas
da rede publica de ensino, que atendem publicos de menor capital social*?* e financeiro seriam
prejudicadas, atacadas por um principio de pretensa isonomia avaliativa, mascarando as
desigualdades sociais, regionais e, consequentemente, ocultando qualquer possibilidade de
equidade nos aspectos, sobretudo, econémicos entre os envolvidos e examinados. Em Gltima
instancia, refletiriam uma menor valorizacdo e remuneracdo dos profissionais atuantes nas
escolas inseridas em contextos, econémico e politicamente, menos favorecidos. Como aponta
Hargreaves (2002), esse modelo de avaliacdo por produtividade, advindo de mecanismos
exteriores a escola, contraditoriamente, auxilia em alguns éxitos, mas, também responsabiliza
os professores pelos fracassos no desenvolvimento dos curriculos.

Os professores relataram que, entre os anos de 2015 e 2016, trabalharam recebendo
uma bonificacdo de produtividade, popularmente chamada de “14° salario”, paga a partir das
médias das notas de avaliacBes externas e internas dos estudantes e professores das escolas
publicas estaduais em Minas Gerais. Depois de 2016, as avalia¢fes internas e externas dos
professores seguiram tanto individuais, quanto em médias coletivas, regularmente aplicadas,
porém sem qualquer bonificacdo ou gratificacdo financeira.

As avaliagdes, muitas vezes, tém forca de conduzir os préprios curriculos, passam a
ser 0s meios pelos quais os professores estabelecem as metas, objetivos, contelidos e
finalidades a serem cumpridos. Sobre esse modelo de organizacdo do curriculo, tendo como
eixo norteador o processo avaliativo, principalmente através de exames, o professor Santiago
argumentou: “a ideia € modelar para que a escola possa focar o curriculo dentro daquela prova
e a prova possa gerar resultados para que eles possam ser mostrados”, e acrescentou, em outro
momento, “eles estdo tentando achar alternativas para focar as escolas a fazer tudo pensando
naquela prova, para que aquela prova possa dar um resultado satisfatério. A preocupacao € s

essa’”.

124 Segundo Silva (2002, p. 38), “a propria forma como se constitui a familia representa um recurso diferenciado
que afeta a situacdo de seus membros”. Dessa forma, engloba-se a composicdo das familias, as informacGes de
namero de resistentes no domicilio e a presenca fisica do pai e da mée como componente familiar.
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Um dos reflexos diretos em se superestimar os exames, sobretudo externos, em prol de
uma verificacdo de objetivos programéticos e o cumprimento de metas predeterminadas, esta
no fato de delegar ao professor grande parte da responsabilidade pela condugéo dos curriculos
que, nesse caso podem ser classificados como estritos programas de ensino. Essa realidade foi

expressa pela professora Assuncao:

ASSUNCAO: Esse negdcio de resultado é tdo equicovado. L& na outra
escola, eles colocaram uma regra da prefeitura, pelo menos 20% da turma
tem que ter acima de 70%, 20%. Para vocé ver, se a turma ou se vocé ndo
tem, o problema é o professor.

O professor Santiago também criticou o controle das avaliacfes e a pressdo sobre a
autonomia no trabalho docente: “deu muito certo para os politicos que puderam comecar a
falar agora que tem 90% de aprovagéo. A propaganda ¢ fantastica”. O professor Montevidéu
ainda complementou: “sim, mas é aquele processo, tem que apresentar a nota para a
secretaria, tem que mostrar que é bom”. Apesar do uso de ironia, ambos reiteraram o conflito
de interesses entre as demandas explicitadas pelos professores e estudantes e as metas e
objetivos avaliados na exterioridade dos exames. Sobre o trabalho docente e o planejamento

curricular, na dtica dos exames, o professor Santiago afirmou que:

SANTIAGO: Ele vai achar o meio termo porque ele vai ter que colocar em
pratica aquilo que ele acredita e entende como melhor processo. Mas, ao
mesmo tempo, ele estd sendo pressionado porque ele tem que dar um
resultado imediato aqui, e ele vai ficar tentando o meio termo.

Os professores abordaram, durante os encontros, a relagcédo entre as avaliagdes externas
e 0s interesses econdémicos. Muitas avaliagGes externas tém o objetivo de atender as demandas
do mercado, de uma formacéo voltada as necessidades estritas de mdo-de-obra qualificada,
em detrimento das necessidades e objetivos das comunidades locais, dos estudantes, escolas e
professores.

As avaliacdes externas também influenciam na perda de capacidade da integralidade
dos curriculos, de sua potencialidade inter ou transdisciplinar, especialmente, quando levam a
fragmentacdo dos contetdos disciplinares (SANTOME, 1998). Enquanto as perspectivas dos
curriculos expressam-se cada vez mais dentro das necessidades da integracdo (SANTOME,
1998), as avaliacGes, sob forma de exames, muitas vezes, apresentam-se isoladas e
fragmentadas nos campos disciplinares dos especialistas, como apontou o professor
Montevidéu, durante a leitura da BNCC:
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MONTEVIDEU: Ele coloca a questio das competéncias adotadas pelo
Banco Mundial e o que eu achei interessante nessa primeira parte aqui, no
segundo paragrafo, quando colocam aqui essa questdo das avaliagOes
internacionais porque € isso que pega, € isso que pega quando colocam essas
analises de avaliagOes internacionais. Para saber na verdade se os alunos
estdo atingindo aquelas competéncias, aquelas habilidades, e por ai vai,
porgue isso é muito complicado, € muito delicado, porque é avaliacdo. Isso
aqui é uma discussdo de avaliacdo, como é que um curriculo tem que ser
pensado de uma forma integrada, mas a avaliacdo é fracionada, ela na
verdade desmonta toda uma logica de integralidade, interdisciplinaridade e
por ai vai.

Em ambos os casos, tanto a forga dos exames externos institucionais'?®, nacionais e
internacionais, bem como o pretenso regime avaliacbes relacionadas a produtividade e
desempenho, atendem a um regime de trabalho voltado a producdo, metas, organizacao
hierarquicamente e verticalmente institucionalizada dos objetivos, em um desenvolvimento
programatico e ilimitadamente produtivista (YOUNG, 1989).

No caso de Minas Gerais, ressaltamos as empreitadas das avaliacBes diagndsticas
regidas pelas SEE, como o exemplo do Prémio de Produtividade dos Servidores!?®, que
calculava a média considerando as avaliacfes externas do Sistema Mineiro de Avaliacdo e
Equidade da Educagio Publica (SIMAVE)'?’ e a avaliacio individual dos servidores realizada
por uma equipe da gestdo interna da escola. Caso a escola e os servidores avaliados
alcancassem as metas preestabelecidas pela SEE, o professor seria beneficiado com um
salario extra, popularmente chamado de décimo quarto salario. Esse modelo de avaliagdo
ainda se configura em atividade no Estado, com apenas a excecao singular do decreto numero
22.257/2016, vinculado a Lei da Reforma Administrativa, que suspendeu o pagamento das
bonificagdes, alegando a inviabilidade financeira da administragdo publica.

Notamos a institucionalizacdo da produtividade, da nova gestdo do Estado, reforcada

pela narrativa de uma pretensa eficiéncia, atraves de mecanismos de exames. Dessa forma,

125 podemos citar como exemplos os programas de Avaliacdo da Rede Publica de Educagdo Basica (PROEB), o
PAAE a nivel nacional, além do Programme for International Student Assessment (PISA) e o Teaching and
Learning International Survey (TALIS) a nivel internacional.

126 O prémio por produtividade foi instituido no ano de 2003 pelo Decreto n. 436.71/2003 e foi ampliado pela
Lei N° 17.600, de 1° de julho de 2008. O prémio por produtividade tinha como objetivo incentivar e premiar 0s
servidores pelas metas cumpridas Cf ESCOBAR, F. Tudo o que vocé precisa saber sobre prémio por
produtividade. Escobar advocacia. Disponivel em: http://portaldoservidorpublico.com.br/premio-por-
produtividade/. Acesso em: 20 jul. 2019.

1270 SIMAVE ¢ uma politica pablica da SEE/MG, que tem o propdsito de fomentar mudangas em busca da
melhoria da qualidade e equidade da educacéo. Cf SIMAVE. Disponivel
em:http://simavebancodeitens.educacao.mg.gov.br/sistema/default.aspx?id_objeto=323374&id_pai=23967&area
=atributo. Acesso em: 20 jul. 2019.
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obtem-se o controle sobre o curriculo, conduzem os objetivos aos interesses de mercado,
emdetrimento das necessidades dos estudantes e, em muitos casos, distantes das demandas da
prépria sociedade (HARVEY, 1984). Como disse o professor Montevidéu:

MONTEVIDEU: E interessante, eu acho boa essa questdo toda de se
repensar porque quando ele coloca aqui a Organizacdo de Cooperacdo e
Desenvolvimento Econbmico, ou seja, alguma coisa econémica tem que
estar ai no meio para fazer essas analises educacionais, para saber o nivel de
qualidade dos alunos. Porque é aquele caso, o Brasil tem que investir mais,
tem que investir menos porque isso dai é para o futuro. Se eu quiser ter
investimentos em um pais, ele tem que estar alfabetizado, educado e por ai
vai. Entdo, quer dizer, aquela discussao, aquele didlogo de sempre, educacgdo
versus capitalismo que, na verdade, colocam isso daqui como um fator que o
aluno tem que ter habilidades interessantes e competéncias e tem que
aprovar realmente. Entdo, quer dizer, até onde isso vai.

Esse relato sintetiza bem o debate sobre as avaliacGes, especialmente, as avaliagdes
externas e sua influéncia na construcdo e promoc¢éo dos curriculos escolares. Explicita como
estd presente, nos processos pedagdgicos e nos objetivos das escolas, o imperativo das
avaliacOes, principalmente, a dimens&o da producdo, do trabalho, da técnica instrumentalizada
e codificada impressa por meio dos exames. O que denuncia as disputas e os vetores de forca
presentes na intervencdo e controle sobre o trabalho docente (SACRISTAN, 2013). Sobre a
relacdo das avaliacbes com os planejamentos dos curriculos, o professor Montevidéu

exemplificou durante um dos encontros coletivos:

MONTEVIDEU: Porque aqui na escola, ja tivemos casos de alguns
professores, na época daquelas avaliagbes externas, assinaram ocorréncia,
ata e tudo mais por causa das notas tanto dos professores, quanto dos alunos
que foram um pouco baixas. Eu assustei muito na época e com aquela
professora que saiu por causa disso. Porque ela foi pressionada a sair: ‘olha
professora, vocé ndo conseguiu atingir nem o minimo com os seus alunos’.

Ao que os demais professores completaram, Santiago: “vira uma empresa, nao €?”. E
a professora Assuncgdo: “vira”. Com réplica do professor Montevidéu: “é o empresarial”. O
professor Santiago, por fim, inferiu: “a produtividade”. Ficou demarcada a forca dos
instrumentos de avaliacdo externa sobre o trabalho docente. Esses instrumentos estdo ligados
a produtividade, as metas e objetivos mensurados através dos indices quantitativos
apresentados pelos estudantes, individualmente e coletivamente, nas avaliagcdes externas.

As influéncias dos instrumentos de avaliacdo internos e externos sobre os curriculos
demarcam um campo em permanente conflito e disputa. Os interesses sobre as avaliacOes

revelam os atores e agentes presentes na regulacédo e controle dos curriculos, bem como os
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objetivos que estdo em disputa em diferentes frentes e projetos. Se, por um lado, “os sistemas
educativos deixaram de trabalhar para melhorar a qualidade e a equidade educativa e
passaram a trabalhar para o melhoramento dos resultados das avaliagdes” (IAIES, 2003, p.
18), por outro, professores e estudantes avaliam-se no cotidiano, tentando construir uma
escola e uma sociedade cada vez mais justa, democratica, participativa e solidaria.

Nos capitulos seguintes, abordaremos o campo da formacdo dos professores,
indissociavel da ldgica do planejamento curricular. Uma tentativa de qualificar as
informacdes sobre os planejamentos curriculares a luz da formacdo dos professores como
processo politico, de acdo coletiva e investigativa (FRANCO, 2005; DINIZ-PEREIRA;
ZEICHNER, 2012). Esperamos que o leitor possa ter, dessa forma, uma visdo totalizante e
qualificada desta pesquisa e do trabalho desenvolvido pelos professores em seus processos de
planejamento curricular, com exposicdo de seus dilemas e na perspectiva de um trabalho

coletivo, formativo e potencialmente emancipador.
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4 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

4.1 Formacao em servigo e a pesquisa-acao entre professores.

Os capitulos anteriores abordaram alguns dos principais elementos do planejamento
curricular. Apesar de ndo ser objeto direto da pesquisa, a formacdo de professores é um
processo presente em todo o percurso da investigacdo e, dessa forma, se apresenta também
como um objetivol?® de pesquisa, de acordo com a necessidade de compreendermos esses
processos, especialmente quando dimensionados entre professores, em seu ambiente de
trabalho. Enfatizamos o momento de encontro, partilha e troca de experiéncias e
conhecimentos. O tempo de reflexdo desenvolvido pelo trabalho coletivo na escola.

Defendemos, numa perspectiva tedrica critica e da pesquisa-acao, que o trabalho seja a
centralidade dos processos de investigacao, voltada aos problemas vivenciados no ambiente
laboral. Evidenciamos, dessa forma, a aprendizagem coletiva, a conscientizacdo, a
contradi¢do da regulacdo e autonomia dos professores sobre seu tempo de formacao, bem
como, a articulacdo desses profissionais objetivando a investigacdo do planejamento
curricular, estimulados dentro de um processo de desenvolvimento profissional.

A escolha da pesquisa-acao possibilitou o encontro, a organizagdo dos professores, 0
estimulo a autonomia na regulacdo de parte de seu tempo de trabalho, articulando a troca de
experiéncias, o debate e a compreensdo da dindmica dos curriculos. Uma investigacgdo critica,
na medida em que possibilita aos professores-pesquisadores se apropriarem e ressignificarem
seus tempos destinados a formacdo, bem como alargarem seus conceitos sobre a totalidade
dos fendmenos que compdem o planejamento dos curriculos escolares. Como expressa
Abdalla (2005, p. 397):

E preciso desenvolver competéncias para o desempenho de uma nova
postura profissional que se alimente ndo s6 do aprender “sobre” a realidade
educacional, mas o aprender “na”, “da” e “com” a realidade, para que se
reinventem imagens profissionais e sociais de melhoria e de mudanca.

Se por um lado, durante os capitulos anteriores, ficaram explicitas as nogdes de

precarizacdo, burocratizagdo, fragmentacdo e estandardizacdo nos processos relacionados

128 Na perspectiva da teoria critica: “O objetivo principal desta articulagdo é uma educagdo emancipatoria, cujo
projeto encontra-se limitado pelas condigdes objetivas. 1sso ndo inviabiliza sua formulacéo e tentativas de
concretizacao, tendo em vista que a educacdo ainda permanece como possibilidade de se opor a barbarie.”
(BATISTA, 2000, p. 198).
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tanto aos curriculos quanto a formacdo de professores, por outro usamos a pesquisa-acao
como possibilidade de enfrentamento e rompimento de certo status quo. Na perspectiva
critica, “quanto mais complicado e refinado o aparato social, econdmico e cientifico, a Servigco
do qual o corpo fora destinado, desde muito, pelo sistema de producdo, tanto mais pobres as
vivéncias de que esse corpo ¢é capaz.” (ADORNO; HORKHEIMER 1989, p. 26). Entretanto,
ndo confirmamos o fatalismo, a padronizagéo e a reproducdo. Percebemos o0s professores
construindo ferramentas de resisténcia e enfrentamento a esses processos, como € o caso da
pesquisa-acao no contexto da educacao.

Este capitulo abordard o esforco de compreender a pesquisa-acdo, fazendo uma
avaliacdo de sua realizacdo, relacionando-a aos processos de formacéo, estimulado por esta
investigagdo. Uma avaliacdo que tambem foi realizada pelos professores-pesquisadores sobre
0s processos de reflexdo e formacéo em servico.

No caso especifico da Escola Estadual Josué de Castro, constatamos que o encontro
dos professores, em seus tempos de formacdo e planejamento, ocorre de forma controlada,
fragmentada e burocratizada. Da mesma forma, a organizagdo institucional e a propria
dindmica de trabalho dos professores € marcada pela individualidade ou o trabalho celular,
como ja amplamente analisado no contexto da organizacdo dos tempos da escola. Como

expressou o professor Santiago:

SANTIAGO: O que vocé tem sdo questdes esporadicas, vem um professor,
na medida do possivel, o [professor Montevidéu] colocou aquele dia aqui,
ndo, eu fui ali, falei com o professor de quimica, trabalha isso aqui, ou seja,
vocé esta criando situagdes para vencer todas as adversidades. Vocé estd
criando no corredor ali, vocé conseguiu enxergar 0 que VOCcé precisa, e vocé
esta criando uma situacdo. Imagina isso sendo feito da forma correta. Eu fico
imaginando como um aluno, se nos conseguissemos integrar todo esse
processo, e nds ndo estamos falando de coisa que é extraordinariamente
dificil de fazer, sdo coisas que vocé faria se tivesse condigdes para isso em
termos de tempo.

Observamos na fala do professor-pesquisador que o encontro e trocas de experiéncias
entre professores ocorrem nos corredores das salas de aula, onde os trabalhadores se cruzam,
entre os horarios das disciplinas. Fazendo alusdo a um encontro rapido, informal, e que pouco
representa para a formacdo em servigo, alem de demarcar claramente a regulagdo e
indisponibilidade de tempo para gerirem seus processos aprendizagem coletiva. A pesquisa,
nesse sentido, abriu precedentes para uma nova possibilidade de organizacdo dos tempos dos

professores, apresentando uma alternativa de resignificacdo da organizacao da prépria escola,



163

com énfase na autonomia dos professores sob a gestdo dos seus momentos destinados ao

intercdmbio de conhecimentos. Como expressa Baldissera (2001, p. 8):

A forma de pesquisar a realidade implica a participacdo da popula¢do como
agente ativo no conhecimento de sua prépria realidade e possibilita a mesma
adquirir conhecimentos necessarios para resolver problemas e satisfazer
necessidades. A pesquisa por ser agdo, a propria forma ou maneira de fazer a
investigacdo da realidade gera processo de acdo das pessoas envolvidas no
projeto. O modo de fazer o estudo, o conhecimento da realidade ja é acéo;
acdo de organizacdo, de mobilizacéo, sensibilizagéo e de conscientizagéo.

Os professores estdo imbricados na dialética entre proletarizacdo e autonomia, 0 que
reflete nos seus processos formativos, considerando sua acdo e reflexdo, muitas vezes,
regulada. Todavia, notamos também a anunciacdo de processos de critica, autocritica, reflexdo
e construcdo de alternativas frente a regulacdo dos curriculos e dos processos formativos.
Destacamos o quanto o encontro entre professores possibilitou dar tempo ao pensar sobre a
acdo, “a acgdo e o saber dos professores sdo os dois pontos que orientam a reflexdo”
(NOVOA, 2000, p. 13). Dessa forma, a iniciativa da pesquisa-acio vai de encontro com uma
necessidade apresentada pelos préprios professores, em obterem a autonomia sobre seus
tempos de formagcao, e de realizarem-se enquanto um coletivo'?® de pesquisa voltado & melhor
compreensdo dos processos que compdem os planejamentos curriculares. A professora
Assuncdo reforcou a caracteristica do encontro e da reflexdo como parte dos processos de
formacdo continuada: “é¢ porque tem varios tipos de formacdo, ndo precisa estar uma pessoa
ali na frente todo o tempo te guiando para ser uma formacéo, entdo 0 momento que nés temos
para pra refletir tendo aquela responsabilidade vira uma formacéo também”.

Essa possibilidade de reflexdo sobre o seu préprio trabalho, e o trabalho desenvolvido
pela equipe de professores através da pesquisa-acdo, configura-se como um processo
formativo, a formacdo em servigo. De forma positiva, esta investigacdo possibilitou aos
professores a reorganizacdo de seus tempos, e a utilizacdo desses momentos de encontro para
debates sobre os diferentes temas relacionados ao curriculo. Além disso, durante a pesquisa 0s
professores-pesquisadores estiveram em contato com 0s pressupostos tedricos e organizativos
da pesquisa-acdo, através da leitura de alguns trabalhos académicos selecionados e usados
como norteadores dos temas dos encontros e seminario tematicos. Isso possibilitou a

participacdo democratica e horizontal na tomada de decisGes e na escolha pelos eixos de

129 Segundo Giroux (1997, p. 158), “oportunidade de se organizarem coletivamente para melhorar as condicdes
em que trabalham e demonstrar ao publico o papel fundamental que ele deve desempenhar em qualquer tentativa
de reformar as escolas publicas”.
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investigacao, voltados ao aprofundamento tedrico e melhor compreensao sobre os curriculos
escolares.

Notamos como o0s principios da pesquisa-acdo rompem com a dindmica das
investigacOes tradicionais, distanciadas e reguladas por pressuposto de neutralidade.
Percebemos como a proximidade entre os professores-pesquisadores, a participacao coletiva e
democratica na tomada de decisGes, 0 carater pratico de a¢do sobre problemas e a construgao
de apontamentos e possiveis solu¢des foram instituintes presentes nos processos de pesquisa-
acdo que se diferem significativamente das abordagens tradicionais. A pesquisa-acao teve seu
ponto de partida na problematica trazida pelos proprios professores. Foi realizada entre os
professores, engajada criticamente a desvelar os aparelhos de controle e regulacdo de seu
trabalho. Nesse recorte, voltados a compreensdo e agdo sobre o planejamento dos curriculos
escolares. A critica as abordagens tradicionais e a suposta neutralidade das investigacdes
cientificas foi destacada na fala do professor Santiago: “¢ algo da pesquisa que vocé tem que
manter uma distancia, vocé ndo pode interferir na pesquisa, vocé ndo pode participar, ter um
olhar neutro”. A professora Assungdo, fazendo consideracGes sobre a metodologia da
pesquisa-acdo em comparagdo com abordagens tradicionais, também exprimiu: “eu so

escuto”. Nesse momento, o professor Santiago prosseguiu:

SANTIAGO: E constrangedor, vocé vai acabar falando de outras coisas. Ah,
talvez, se tivesse mais estrutura, ai vocé esta muito de fora, vocé ndo se
envolve, vocé vai falar: ‘os nimeros te falam o seguinte’. VVocé vai fazer um
grafico, ai 50 falaram estrutura, 10 falaram outra coisa, vocé conclui que
estrutura é o mais importante.

A fala do professor-pesquisador expressou certo descrédito e critica sobre as
investigacOes em abordagens mais tradicionais ou estritamente quantitativas. Ressaltam-se,
em sua fala, como, em muitas abordagens, os sujeitos acabam se invisibilizando e sendo
transformados apenas em numeros, dados, graficos e estatistica.

O professor Montevidéu expressou: “ndo teriam essas falas”. Esse principio de
confiabilidade, de respeito ético e de abertura dos professores, possibilitou a maior
profundidade em seus relatos e transparéncia em suas expressdes, na medida em que a
organizacdo coletiva ndo passa pelos filtros institucionais e regulatorios da investigacédo

tradicional. Na fala da professora Assuncao:

ASSUNCAO: Aqui a gente sabe, a gente tem a confianga que certas coisas
ndo vao ser levadas para a direcdo. Dependendo da pessoa, vocé ndo a
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conhece. [...] Ou com a secretaria com qualquer pessoa, eu falo com a
direcdo porque é a minha relacdo mais proxima, entdo assim, é diferente.

A professora-pesquisadora trouxe, em seu relato, uma nogéao de certa cumplicidade, ou
de proximidade, que a permitiu ter um lugar de fala mais seguro, podendo se expressar com
confianca sua fidedigna realidade. Sobre o principio participativo da pesquisa, 0s professores
ressaltaram o quanto foi decisivo para o envolvimento do coletivo e a realizagdo das
atividades organizadas durante os seminarios.

Destacamos que a preocupagdo quanto ao aporte tedrico, bem como a rigorosa
organizacdo metodoldgica, possibilitou inferir credibilidade e confiabilidade nas informacdes
obtidas durante a imersdo em mais de seis meses de campo, em mais de quinze encontros
coletivos. Qualquer possibilidade de incursdo ao subjetivismo foi cercada pela organizacao e
utilizacdo do material de leitura e aporte as abordagens tedrico-reflexivas dos professores-
pesquisadores. Em todos os encontros, os professores liam artigos cientificos e livros, a partir
dos quais produziram debates, reflexdes e proposi¢fes no campo do planejamento curricular,
da formacdo e da propria pesquisa-acdo, apropriando-se de conceitos e experiéncias
analisadas a partir de suas praticas. Os encontros ndo foram pautados por demandas externas
e, sim, foram construidos no sentido de autonomia coletiva e organizacdo democréatica dos
préprios profissionais, a troca auténtica de conhecimento e informagBes, 0 compromisso e

interesse dos professores-pesquisadores, como afirmou a professora Assungéo:

ASSUNCAO: E o intervir que ndo é aquela coisa que vocé engole pronto, é
algo que vai sendo construido e, a0 mesmo tempo em que ela propde, vai ter
que voltar atras para escutar o que ele propde também. [...] O interessante
dessa pesquisa é que, as vezes, vocé vem com uma ideia, mas vocé acaba
tendo que ceder porque as outras pessoas também vao trazer outras ideias.

A fala acima expressou o sentido ja internalizado dos objetivos e propostas de
pesquisa-acdo, bem como seu caréater participativo e democrético na articulagdo dos temas e
objetivos que vado se modelando no decorrer do desvelamento e compreensdao do proprio
objeto. Ressaltamos que, durante a pesquisa-acéo, o coletivo de professores optou e contribuiu
na selecdo e organizacdo dos textos utilizados como norteadores dos seminarios. Da mesma
forma, definiram o cronograma de pesquisa e alguns dos rumos da prépria investigagdo como,
por exemplo, a destinacdo de alguns encontros exclusivamente ao estudo, debate e
compreensdo das designacdes propostas pela BNCC, o que foi uma demanda espontanea do

coletivo.
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Os professores, em geral, reforcaram suas criticas aos critérios adotados pelas
investigagBes tradicionais, considerando-as distantes do envolvimento necessario ao
entendimento do universo das escolas, dos professores e estudantes. A professora Assungéo
expressou: “aquele ar de superior. Eles ja& chegam com aquele ar de superior”. Durante a
mesma exposicdo, o professor Santiago complementou: “quando vem um pesquisador, isso
nédo vai voltar nunca, isso vai voltar para a universidade e ndo vai voltar como um retorno,
iSso ndo vale para nada”. Ressaltamos que pesquisas qualitativas ou quantitativas nas escolas,
em sua esséncia, procuram contribuir direta ou indiretamente, para avangos nos campos das
politicas, pedagogias e praticas escolares. Nesse caso, 0s professores revelaram um anseio por
mudancas e interven¢des mais imediatas, que afetem, de alguma forma, a prépria dindmica
institucional onde estdo inseridos. Essas criticas sobre as abordagens mais tradicionais ou
quantitativas ndo desqualificam esses modelos de investigacdo, mas apontam a emergéncia do
desenvolvimento de pesquisas mais participativas e colaborativas que reconhecam o0s
professores como sujeitos proponentes e ndo s6 como meros objetos de investigacdo. Sobre as
abordagens qualitativas em pesquisas sociais, expressou o professor Santiago:

SANTIAGO: Eu ja fiz alguns desses em Ribeirdo das Neves pela PUC. Fui
I4 fazer um trabalho e depois vocé via, e eu sabia que ndo ia voltar, e ai vai
dar até uma dor no coragéo, vocé vai I, e eu sei que eu ndo vou voltar, e 0
pessoal fica esperando, ele espera. Porque, o seguinte, foi 1a naquele bairro,
naquela regido do Veneza e 14, aquele pessoal, tem uma parte dele & que é
complicada mesmo, em termos de dificuldade. Eu lembro que nds entramos
em uma casa, eu lembro que a gente entrava assim e ja dava de cara com
aquilo que seria teoricamente a cozinha, vocé virava aqui uma cama, com
cinco meninos na casa, entdo, um casal e mais cinco meninos e uma cama, €
s0 isso, e ndo tinha mais nada. E o pessoal abriu a casa, contou tudo e assim,
talvez, ela via ali, talvez via uma oportunidade, talvez se der certo aqui vai
ser uma chance. Talvez seja minha ultima chance, talvez estd vindo alguém
da universidade e talvez va me ajudar. E vocé sabe que, no final, ndo ia.

A professora Assungdo ainda complementou: “ndo da em nada”. E o professor
Santiago concluiu: “a pesquisa vai ser engavetada”. Ao contrario de pesquisas nao
participativas, os professores relataram que a pesquisa-acdo possibilitou que eles se
envolvessem, edificando um tempo maior de reflexdo e, consequentemente, uma maior
motivacdo para colaborar, participar, sugerir e agir. Isso ficou expresso pelo interesse,
assiduidade e compromisso dos professores-pesquisadores com as atividades, com a gestdo
dos processos de investigacdo do planejamento curricular e articulagdo de um instrumento de
fomento ao trabalho coletivo e a formacéo continuada no trabalho. A pesquisa, dessa forma,

marcou o tempo de producdo, construcdo e promogdo de conhecimento, ndo s6 como



167

resultado, mas como processo, objetivo metodoldgico numa perspectiva critica e colaborativa,

como expressou o professor Montevidéu:

MONTEVIDEU: Estou conhecendo mais agora, so isso aqui para mim ja é
algo positivo no contexto escolar, ja faz parte da minha formagéo isso aqui,
sem davida nenhuma. E ai, quando vocé falou pesquisa-a¢do, eu achei
realmente, o Carlos vai chegar com a formacdo dele e vai agir e vai comecar
a falar com a gente: ‘olha, vocé vai fazer isso’ no inicio e, depois, nas suas
primeiras falas, ficou claro que ndo. Mas eu ainda tinha uma ideia, e lendo o
texto, quando ele fala dessa questdo do risco de ativismo, me chamou a
atencdo porque eu estava pensando nesse contexto, se for s6 a aco, é risco
de vocé ser o ativista, vocé vai chegar l4, vou fazer, impondo, meu
conhecimento é o maior, e ele fala que se pretende aumentar o conhecimento
dos pesquisadores ou o nivel de consciéncia, ou seja, fazer o pesquisador
entender que ele que é o pesquisador, que ele que vai desenvolver esse
contexto, entéo é fantéstico.

A fala do professor Montevidéu revelou a sua preocupacdo no inicio desta
investigacao, fruto ainda do desconhecimento sobre a metodologia de pesquisa-acao, do risco
de ativismo ou de seu carater impositivo aos participantes. Entretanto, no decorrer de sua fala,
percebemos que sua percepcao foi ampliada e o quanto o carater participativo aflorou como
uma potencialidade de articulagdo dos professores nos seus processos de formacdo em
servico. A professora Assuncdo expressou 0 quanto a pesquisa-acdo estabelece-se como uma
ponte, ainda que proviséria, entre a universidade e a escola, amortizando o isolamento
profissional entre professores e entre a dimensdo da pesquisa, investigacdo e formacao
académica. Na fala da professora Assuncao:

ASSUNCAO: Eu acredito também que nessa pesquisa fica um resgate,
assim, a universidade forma o profissional e larga ele ali e ele se vira. E ai
ela vem e resgata, e fala assim, calma ai, me deixa ver 0o que vocé esta
fazendo ali, vamos pensar, vamos refletir novamente.

A fala da professora-pesquisadora ilustrou como a pesquisa, além de favorecer a
formacéo entre professores em servigo, possibilitou a instrumentalizacdo deles por meio do
contato e da articulagdo com as frentes de formagéo universitarias, neste caso, estabelecidas
na parceria entre universidade, através do programa de p6s-graduacdo, a pesquisa e a escola.

O professor Santiago descreveu como foi sua experiéncia com a investigacdo e como
ela pode contribuir para um melhor aproveitamento na aprendizagem coletiva dos professores,
sobretudo, em funcdo dos planejamentos e da formacdo. Ele ainda destacou o quanto a

pesquisa permitiu ao coletivo de professores um maior aprofundamento sobre as propostas da



168

BNCC, e como os professores-pesquisadores conseguiram se articular nesse estudo e

organizacéo:

SANTIAGO: Eu achei muito proveitoso a experiéncia. Até, eu vou te ser
bem sincero, achei que ia ser bem diferente, quando vocé me fez a proposta,
eu achei que nds iriamos caminhar para um outro contexto e depois até me
surpreendi positivamente. E, gostei muito da possibilidade de estudar as
teorias sobre o curriculo porque nds sempre trabalhamos com planejamento,
mexendo com curriculo, mas n6s nao falamos sobre o curriculo, para saber
sobre o que estamos desenvolvendo, a prépria idéia do planejamento. Eu
acho que, nesse contexto, até coloquei aqui, até tinha colocado em outras
anotaces, que ‘possibilitou-nos refletir sobre os mddulos’. Entdo, muitas
vezes, noés reclamamos, reclamamos, reclamamos, reclamamos, mas nos
mesmos nao refletimos no que é possivel desenvolver nesse tempo. Entdo, a
gente acaba indo na onda da correria mesmo, do burocratico, acabamos nao
conseguindo dentro do pouco que tem de possibilidade de otimizar. Entéo,
eu gostei muito da perspectiva de refletir, eu acho que o exemplo foi a Base
[BNCC], nos acabamos fazendo uma andlise da Base, que eu acredito que foi
muito mais densa do que a analise que foi proposta pela Secretaria de
Educacéo, dentro daquilo que foi visto nos videos. Acredito que acabou que
nos conseguimos discutir um pouco mais e acho que mais que a Base em si.
A forma como utilizamos esse tempo, que € nosso, que temos que trabalhar,
e nos precisamos dele, acabou e calhou de estar nessa discussdo da Base que
vai ser fundamental para desenvolver atividades de planejamento e de
curriculo mais para frente. Entdo, essa seria minha primeira impressao, vou
deixar o pessoal falar depois eu complemento.

A fala do professor-pesquisador ressaltou o quanto os professores estdo imersos em
um universo de problemas e criticas, num ciclo quase vicioso entre péssimas condi¢cdes de
trabalho e uma alta regulacdo, 0 que gera um pessimismo quase que instaurado entre seus
pares. Contudo, o professor-pesquisador também apontou como a pesquisa-acdo possibilitou
um tempo mais consistente e consciente de reflexdo de melhor aproveitamento, objetivando a
analise de questdes e demandas mais urgentes, apresentadas pelos proprios professores,
trazidas em suas narrativas e experiéncias, compartilhando e construindo conhecimento.
Como aponta Shulman (1996, p. 208):

No6s ndo aprendemos a partir da experiéncia; nés aprendemos pensando
sobre nossa experiéncia... Um caso toma material bruto de experiéncia de
primeira ordem e coloca-a narrativamente em experiéncia de segunda ordem.
Um caso é uma versdo relembrada, recontada, experienciada e refletida de
uma experiéncia direta. O processo de relembrar, recontar, reviver e refletir é
0 processo de aprender pela experiéncia.

Nessa perspectiva critica e reflexiva, o planejamento curricular eleva o professor ao

sentido de sua autoridade na construcdo e promocdo dos curriculos. O trabalho coletivo, a
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possibilidade de se organizar e dialogar sobre as prescricBes curriculares, a tomada de
decisdes sdo algumas das condigdes construidas a partir do encontro e da formacao
continuada gerida entre professores. Essa necessidade de autonomia e planejamento como
praxis estd ligada a legitimidade do curriculo como construcdo coletiva, democratica,
potencialmente libertaria e emancipatéria (SACRISTAN, 2013; SANTOME, 2003;
GOODSON, 2007). Em uma percep¢do proxima, a professora Assuncdo destacou o quanto
esta pesquisa contribuiu para ressignificar os tempos de aprendizagem entre os professores,
designando-os em sua autonomia e integrando o coletivo de trabalho em uma investigacédo
que possibilitou maior conscientizacdo dos processos de planejamento curricular e da

formacéo entre os professores. Na fala da professora:

ASSUNCAO: Eu acho que deu para analisarmos que da sim para fazer um
maddulo diferente, sem ser aquele somente de transmitir recados, que da para
sentar por areas para tentar. No é necessario sempre estar por areas porgue
precisamos também interagir com 0s outros colegas, mas quando necessario
encontrar também com as areas porque temos assuntos afins. Principalmente,
no comego do ano, para poder fechar aquilo que é necessario no decorrer do
ano para cada um. Eu acredito que, se ndo fosse essa pesquisa, eu ndo teria
contato com a Base [BNCC] tdo cedo porque eu ndo iria pegar, ndo iria
imprimir, iria ficar aquela enrolagdo. E aqui, nds tivemos esse compromisso
de ficar lendo, discutindo, entdo foi importante nesse sentido para a gente. E
a troca de experiéncias, cada um trazendo suas experiéncias, eu trouxe para
voceés a realidade da prefeitura de Vespasiano que é bem diferente do Estado.

A professora Assuncdo ainda relatou que esta pesquisa contribuiu para um contexto
mais amplo do seu trabalho, ao levar esse conhecimento, sobretudo a respeito do curriculo,
para a outra escola onde trabalha, podendo contribuir com maior propriedade sobre as novas

propostas curriculares trazidas pela BNCC, em sua fala:

ASSUNCAO: L& em Vespasiano, vieram com uma folha para a
preenchermos os 40%. Tinhamos que propor, e cada escola ia propor dos
40%. S6 que ninguém sabia de nada, a coordenadora nao sabia o que fazer, e
ai 0 que resolvemos na escola: entdo a nossa escola nao vai propor, entdo a
nossa escola ndo propés, ninguém preencheu porque ndo, ninguém sabia. A
Unica que tinha tido algum acesso era eu, 0 resto ninguém tinha, e eu so tinha
tido 0 acesso porque n6s reunimos aqui.

Essa reorganizacdo dos tempos possibilitou o encontro dos professores e a
potencializacdo de suas ag0es, criticas, reflexdes e proposi¢des num processo de autonomia,
organizacédo e pesquisa coletiva, como exp0s o professor Santiago: “essa fala da [professora

Assuncdo], vocé pode até pegar ela, ela é muito importante porque ela fala ‘eu tive acesso por
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causa desse momento aqui’, noés ndo temos tempos para ler essas propostas ndo”. Ressaltamos
0 quanto a organizacdo dos tempos na pesquisa-a¢do e o trabalho conjunto dos professores
estdo em consonancia com a perspectiva de desenvolvimento do profissional reflexivo. Um
profissional que atue ndo s6 na execucdo das multiplas tarefas pedagdgicas, mas que seja
passivel de interacdo, autocritica, pensando e construindo sua identidade de forma mais
consciente sobre seu trabalho (SHON, 2000; GIROUX, 1997).

A pesquisa-acdo possibilitou desencadear um olhar mais critico sobre o proprio
trabalho dos professores, dando um sentido mais explicito de acdo da pesquisa na pratica
docente, conscientizando os professores da necessidade, enquanto pesquisadores, da reflexdo
sobre seus curriculos e na conducdo de seus processos de formacdo continuada. Desde a
década de 1990, pesquisas (CANDAU, 1997) apontam a necessidade da escola ser um
ambiente de formacéo e profissionalizacdo, de valorizacdo das experiéncias dos professores.
Entretanto, de certa forma, tem-se negligenciado o protagonismo desses profissionais,
inferindo-lhes apenas um baixo status e desqualificando os conhecimentos produzidos por
eles, como constatam alguns trabalhos mais recentes (DINIZ-PEREIRA, 2016). Como
expressou o professor Santiago: “ai quando vocé desenvolve isso, tendo nogdo do que esta

fazendo e dentro do seu cotidiano, vocé amplia muito mais”, prosseguindo:

SANTIAGO: Porque a pesquisa faz parte do nosso trabalho e, muitas das
vezes, ndo conseguimos ter essa nogao e a propria estrutura ndo permite que
tenhamos essa nog¢do. Mas quando vocé consegue entender isso, talvez eu va
usar uma palavra, ndo sei se vai estar correta, mas Vocé esta
profissionalizando o docente.

O professor expressou a face da profissionalizacdo docente no ambiente de trabalho, a
partir da conscientizacdo e maior reflexdo sobre suas préticas, construindo um processo de
desenvolvimento profissional dentro da profissdo. Com relacdo as préaticas desenvolvidas pela
pesquisa, o professor Santiago afirmou: “vocé esta profissionalizando, vocé esta fazendo algo
agora com uma férmula metodoldgica e que vai chegar a um resultado muito melhor do que

vocé estar fazendo de forma aleatoria™.
4.2 Politicas publicas e formacéo continuada de professores
A formacdo continuada de professores, promovida pelas politicas publicas

governamentais, compreende uma janela analitica importante para elencar a institucionalidade

e 0 viés da acdo publica na formacdo docente. Procuramos, dessa forma, expor as questdes
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relativas a essas politicas publicas direcionadas a formacdo de professores seus reflexos e
implicagOes em ambito intraescolar.

Objetivamos, nesse contexto, analisar as concepgdes e inferéncias feitas pelos
professores-pesquisadores a luz das legislacdes e politicas publicas de formacdo continuada,
em seus preceitos legais, projetos, nos exemplos ilustrados a partir dos relatos do coletivo de
pesquisa-acdo. Esperamos que, através dessa exposicdo dialética entre a politica formativa e
os professores em formagdo, se manifestem questionamentos e apontamentos voltados a
compreender em maior profundidade como estdo inseridos os docentes em seus contextos de
trabalho. Uma analise também voltada a compreensdo de como se mobilizam as institui¢coes
publicas no fomento e articulagdo dos processos de formacgdo continuada e desenvolvimento

profissional destes professores. Como expressa Facci (2004, p. 250):

E preciso repensar a formag&o do professor como um processo que promova
a sua propria humanizagdo para além do senso comum e que, na qualidade
de membro atuante na sociedade, possa colaborar com a transformacéo
social, a qual tem como pressuposto a transformacdo da sua propria
consciéncia.

De forma geral, os professores descreveram a falta de investimentos e acgdes das
instdncias governamentais voltadas a formagdo continuada ou ao desenvolvimento
profissional docente. Quando referenciam essas situacfes e iniciativas, sdo sempre citados
cursos de curta duracdo, completamente distantes das necessidades e demandas destacadas

pelos professores. Como apontou o professor Montevidéu:

MONTEVIDEU: De cima para baixo. [...] E mal organizado para variar,
sempre, tudo da Secretaria de Educacdo, geralmente, € mal organizado.
Entdo, € em cima da hora, é mal organizado, ndo estdo preparados para ter
essa abordagem com os professores. Enfim, ndo mandam ninguém preparado
nem para se dispor a essa discussdo porque na secretaria, obviamente, deve
ter alguém preparado especificamente para esse tipo de trabalho.

A professora Assuncéo foi mais radical em sua afirmativa: “nunca tem formagao”. Um
termo comum utilizado em muitas propostas de formacédo continuada, e referenciado também
pelos professores-pesquisadores, é o de reciclagem profissional, transmitindo a ideia de um
profissional obsoleto e que precisa sempre se atualizar ou se reinventar, em funcéo de novas
designacOes politicas. Reciclar-se e adaptar-se as novas e sempre renovadas propostas
educativas, instituidas quase dentro das alternancias das agendas dos projetos governamentais.

Como expressa Facci (2004, p. 244), “como exigir que ensine bem, que transmita as formas
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mais desenvolvidas do saber objetivo, se ele proprio nao teve e continua ndo tendo acesso a
esse tipo de ensino e de saber?”.

Considerando a profissionalizacdo docente (ARROYO, 2017), e a capacidade intima
dos professores de articular, desenvolver seu trabalho, na organicidade e vivacidade de seu
oficio, o termo reciclagem exprime e reforca a condicdo mecanicista, produtivista e
instrumental, presente nesses pretensos cursos de formagdo continuada institucionalizados.
Sobre a qualidade dos cursos oferecidos pelos 6rgdos publicos, o professor Montevidéu,
explicitou:

MONTEVIDEU: E o caso que acontece na Secretaria [SEE], quando vamos
fazer um curso é um dia s0, pronto e acabou. Professor ndo pode sair de sala
de aula, entdo, na verdade, tem que ser passado muito rapido. Entdo, quer
dizer, tem uma construcdo, principalmente, pensando no caso da formagéo
do profissional, nesse caso. [...] Entdo acabam que até mesmo 0s cursos, que
sdo assim, digamos, de reciclagem para os professores, eles ficam meio que
perdidos.

O que ficou demarcada, na fala comum dos professores, foi a distancia das instituicoes
promovedoras das politicas publicas de formacao, neste caso as superintendéncias regionais
de ensino e 0 MEC, do cotidiano, da realidade das escolas e das necessidades e emergéncias
apresentadas pelos professores. Segundo Giroux (1997, p. 159) “os programas de treinamento
de professores que enfatizam somente o conhecimento técnico prestam um desservigo tanto a
natureza do ensino, quanto a seus estudantes”. Isso fica registrado pelo pouco tempo de
duracdo de workshops ou pequenos cursos ofertados e pela falta de atengdo, na elaboracao de
temas e propostas formativas, as necessidades dos professores. Notamos, sobretudo, a
impossibilidade de tempo para a realizacdo desses minicursos frente a extensa jornada de
trabalho e a impossibilidade de uma autorizacdo para se distanciar de suas atividades laborais
para participar desses processos. Fatos reiterados nas exposi¢fes do coletivo desta pesquisa-
acdo. Essa distancia entre os formadores, reguladores da educacédo e a realidade do trabalho
docente foi abordada nos trabalhos de Novoa (2009); Gatti (2012); Contreras (2002), que
ilustram como o trabalho e a formacdo docente passam a ser instituidos pelas politicas
publicas e realizados através de organismos e instituicdes exteriores a escola, distantes do
contato com os professores, aquém de seus tempos destinados & formacao ou ao trabalho.

Esse modelo de formagdo continuada através de cursos advindos das agendas de

politicas publicas contraria’®*® completamente o sentido de um desenvolvimento profissional

130 Lelis (2008, p. 54) afirma que: “Certamente, formas de regulagio da profissio sdo necessarias, mas elas
devem respeitar a experiéncia do mestre e levar em consideragao 0s processos dindmicos e interativos de
formagdo continua, vividos em espacos concretos pelo coletivo que constitui esse grupo profissional”. Essa
contradicdo explicita o sentido da proletarizagio do trabalho docente, como afirma Contreras (2002, p. 43): “A
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construido a partir do trabalho entre os professores dentro de suas instituicdes de ensino.
Como afirma Penteado (2014, p. 15):

Ao professor cabe o desafio de intermediar o conhecimento, por isso ele ndo
deve ser apenas um reprodutor do sistema dominante, mas sim, aquele que
pode contribuir para as transformagfes necessarias, capazes de formar uma
sociedade mais justa, igualitaria e humana”.

A fala da pesquisadora reforca esse impeto ativo dos professores na construgdo dos
conhecimentos e propostas que elevem sua formacéo e a propria educacdo como um todo.
Sobre o conflito entre as demandas dos professores e 0s objetivos da organizagdo do Estado,
dentro da dindmica do capitalismo, Arosa (2016, p. 980) afirma que, “estabelecendo uma
vinculacdo direta entre as necessidades do mercado, a submissdo do Estado a essas
necessidades, as consequentes reformas no aparelho de Estado e as reformas educacionais
como parte desse processo”.

Nesse sentido, as intengbes formativas advindas de organismos exteriores a escola, em
alguns casos mercantilizadas através de parcerias publico-privadas, expressam-se nas
propostas de reciclagem profissional. Constatamos uma percepcdo distanciada de
intencionalidade, desqualificante e reguladora do trabalho dos professores, reforcando o
controle, especialmente, sobre seus processos de formacdo continuada e desenvolvimento
profissional. A reacdo dos professores é imediata. Notamos que se sentem desvalorizados,
como aponta Lelis (2008 p. 44) a “insatisfacdo diante de um discurso dominante sobre a
desvalorizacdo dos saberes e das praticas dos docentes, considerados como tecnicamente
incompetentes e politicamente desencorajados diante do ensino nos meios desfavorecidos”.
Essa distancia entre as demandas dos professores e 0s objetivos nestes cursos foi expressa na

fala do professor Montevidéu:

MONTEVIDEU: Isso é uma das grandes questdes que discutimos em Varios
cursos, porque eles ndo procuram na verdade fazer uma pesquisa prévia para
saber quais sdo os pontos chaves para serem discutidos e trabalhar isso em
forma de cursos. Porque eles acreditam que trabalham com temas que as
vezes poderiam ser melhor explorados. [...] As vezes quando acontece,
guando ocorrem alguns cursos de formacéo continuada, sdo cursos confusos,
e principalmente muito pobres com relacdo ao material para serem
trabalhados, e principalmente séo limitados, s&o muito poucos, e uma carga
horéria as vezes muito excessiva. Por exemplo, varios pontos a serem

proletarizagdo como fendbmeno mais complexo que o de simples perda de qualificacdo técnica, ja que as perdas
profissionais podem ser interpretadas ndo como perda de capacitacdo técnicas, mas como perda do sentido
ideologico e moral do trabalho™.
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debatidos em um dia ou uma tarde, ao invés de uma semana de reflexdo ou
dois, trés dias, entdo eles trabalham com aspectos muito reducionistas e isso
trabalhando com pessoas ndo é possivel de se fazer, deveria ter um tempo
mais habil, maior, e principalmente mais tranqiilo. Porque, por exemplo, 0s
cursos que a Secretaria realiza, ou, que sdo disponibilizados, o professor
diariamente tem que fazer esse curso, mas a0 mesmo tempo, como nao se
pode estar em dois lugares ao mesmo tempo, tem que deixar material da suas
aulas, para que os alunos ndo ficarem sem aula. Entdo, quero dizer, isso é
muito complicado, nos ficagmos até nos sentindo culpados, de sair da sala
para fazer um curso de formacéo profissional, para continuar melhorando
nosso trabalho, mas ao mesmo tempo, temos que lidar com situacdes como
essa, em que a escola ndo pode ficar sem o professor, os alunos ndo podem
ficar sem aulas, entdo tem essa pressao que é muito complicado de lidar, e eu
acredito que tem muitos professores que ndo fazem cursos devido a essa
dificuldade e limitagdo.

O professor Montevidéu expressou uma realidade presente na maior parte!3 dos
processos formativos oferecidos as escolas, sobretudo, os formulados e conduzidos
institucionalmente. Retratou a indisponibilidade dos docentes, em funcdo das suas extensas
jornadas de trabalho, de participarem dos poucos processos ofertados pelas secretarias de
educacdo pelas politicas publicas de promoc¢édo a formacdo continuada. Revela-se também a
dessintonia entre as demandas dos professores e as tematicas ofertadas por esses minicursos e,
marcadamente, a responsabilizacdo sobre seus tempos de trabalho, impossibilitando o acesso
ou qualquer participacdo nessas atividades, ja escassas. Em uma sintese critica, o professor
expressou que: “ndo existe isso, vocé simplesmente tem que dar aula, o jovem tem duzentos
dias letivos para serem cumpridos, pronto e acabou. No restante, vocé se vira, € mais ou
menos assim”.

Os professores-pesquisadores demonstraram que, apesar de existirem algumas ofertas
de cursos esporadicos, esses chocam-se com a disponibilidade dos professores e autorizagdo
da propria SEE para sua realizagdo. Salientamos a necessidade de articulacéo entre trabalho e
formacédo, e a urgente abertura para que os professores sejam autorizados a obterem licencas
para cursos de formacéo, estando liberados momentaneamente de sua jornada e dinamica de
trabalho para participarem dessas oportunidades formativas institucionalizadas, oferecidas por
orgdos publicos e privados (GATTI, 2016).

Confirma-se, dessa forma, a urgéncia de regulacao das politicas pablicas de formacéo
de forma a possibilitarem aos professores adequarem seus tempos de trabalho aos projetos e

processos formativos extra-escolares, conciliando seus tempos e espagos de formacgao aos dos

131 Como explicita Novoa (2009, p. 20), “quanto mais se fala de autonomia dos professores mais a sua ac¢do
surge controlada, por instancias diversas, conduzindo a uma diminuicdo das suas margens de liberdade e de
independéncia”.
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cursos ofertados ou, preferencialmente, disponibilizando um afastamento momentaneo da
atividade em sala de aula para a realizag@o dessas atividades. Essa dificuldade de conciliar o
trabalho e os tempos dedicados & formacdo continuada fica expressa nas palavras da

professora Assuncdo:

ASSUNCAO: Quando tem algum projeto, geralmente, eles ndo querem te
liberar de seu horério de servigo e, como geralmente vocé ja esta cheia de
horério de servigo, vocé ndo quer mais um horério nos sabados. VVocé ndo
quer assumir um compromisso fora do seu horério, entdo, que eu saiba néo,
guando tem algum projeto geralmente é portugués e matematica.

A professora ressaltou a questdo da intensificacio®®? do trabalho, ilustrando que, caso
seja interesse do professor em participar desses processos formativos, estes tém de ser
realizados exclusivamente em horarios extra-escolares, aos fins de semana ou nos momentos
entre turnos de trabalho. O professor Santiago falou sobre o baixo investimento em processos
de formacdo e, quando existentes, relatou a dificuldade de estarem disponiveis aos
professores, em funcdo especialmente da dificuldade de se obter uma licenca para a realizacao
desses cursos. Porém, diferentemente dos outros dois relatos, o professor trouxe o exemplo de
uma experiéncia formativa, referida positivamente, proporcionada pelo fomento das politicas
publicas desenvolvidas a partir do PNE, neste caso especifico, efetivadas através do projeto

denominado Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM**%). Em seu relato:

SANTIAGO: Nesse tempo que eu estou aqui como concursado, vou falar
desse tempo, que acho que é mais propicia, nesse tempo, a formacédo
continuada que foi melhor, ou mais bem sucedida foi do Pacto Nacional pela
Educacdo, pelo ensino médio. Foi a Unica que realmente veio com o
proposito de formacdo literalmente, de pensar, de construir coletivamente
um processo de formagdo. As outras, elas vieram muito no sentido do
Estado, vai fazer a formacdo, entdo vao fazer e € um curso um dia, dois dias
no maximo, um pouco de teoria, mas nunca é uma discussdo profunda do
que realmente deveria ser feito porque a formacdo é muito mais que um
contexto dessa formacéo continuada. Assim, pelo menos o que eu acho, que
pelo Estado ela teria que ser um pouco mais profunda, vejo uma dificuldade
muito grande de vocé ter parcerias que o Estado poderia ter, sabe? Parcerias,
e ai de fato, por exemplo, vocé tem uma dificuldade de transformar o seu
maédulo em formacg&o continuada, porque vocé tem que cumprir uma carga
horaria X em tal lugar. Poderia ter um processo em que se o Estado tem

132 Segundo Tardif e Lessard (2014, p. 158): “Tanto do lado das percepgdes subjetivas dos professores quanto
dos fendmenos objetivos que ocorreram nas Ultimas décadas, a carga de trabalho aumentou, [...] A docéncia
tornou-se, certamente, um trabalho mais extenuante e mais dificil, sobretudo no plano emocional [...]
deteriorizacdo da qualidade da atividade profissional: os professores estdo mais enquadrados .*

1330 PNEM, instituido pela Portaria n° 1.140, de 22 de novembro de 2013, representa a articulacéo e a
coordenacdo de agdes e estratégias entre a Unido e os governos estaduais e distrital na formulagdo e implantacao
de politicas para elevar o padrao de qualidade do Ensino Médio brasileiro. Cf. PACTO NACIONAL PELO
FORTALECIMENTO DO ENSINO MEDIO. Disponivel em: http://pactoensinomedio.mec.gov.br/. Acesso em:
20 jul. 2019.; Conceicdo (2018).
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dificuldade financeira, mas que ele pudesse criar estruturas para facilitar ao
professor e motiva-lo no sentido de formar. Entdo, as vezes, assim, esbarra
na burocracia, esharra numa série de coisas que dificulta, acho que o Estado
muito mais dificulta do que facilita essa formagdo continuada. A formacéo
que tem ¢é o professor que busca, ele busca por conta propria, ele busca
porgue ele entende que precise dessa formacgédo. Eu fiz recentemente um
curso envolvendo a questdes ligadas a astronomia porque eu trabalho com
isso em sala de aula e, para mim, era muito interessante saber um pouco mais
sobre essas questbes, mas vocé percebe a dificuldade que o Estado tem de
transformar o tempo que ele mesmo propds em algo que realmente efetive
uma formacao continuada.

O exemplo do PNEM ilustra a iniciativa de uma acdo formativa bem recebida e
realizada pelos professores-pesquisadores na escola Josué de Castro. Entretanto notamos na
fala do professor que essa iniciativa, ao contrario das narrativas trazidas pelos professores-
pesquisadores anteriormente, possuia um vinculo bem definido entre universidade e escola,
entre os centros de formacdo de professores e os trabalhadores inseridos em seus contextos
escolares. Um projeto mediado pelas institui¢cbes universitarias, em articulagdo com o MEC,
as secretarias de educacdo estaduais, as escolas e essencialmente com a participacéo efetiva
dos professores na conducdo de todo o extenso processo formativo. Uma iniciativa que, em
sua organizacdo e execucdo, destoa completamente dos demais processos ilustrados pelos
professores-pesquisadores. O PNEM parte do pressuposto que os préprios profissionais,
funcionarios do interior das instituicdes de ensino béasico, devem ser responsaveis pelo
desenvolvimento de seus processos formativos e, dessa forma, fomenta a capacitacdo de
professores e supervisores através de um trabalho conjunto entre escolas e universidades
conduzindo esta formacdo para o interior da escola e do tempo de planejamento e formacao
instituidos aos professores (CONCEICAO, 2018).

No caso da escola Josué de Castro, a pesquisa realizada por Concei¢do (2018), sobre a
tematica das memdrias registradas a partir do PNEM, relata parte dessa investida formativa,
com a constatacdo de que os professores, de forma geral, relatam como frutiferos e
proveitosos 0os momentos investidos no dialogo e na construcdo de conhecimento sobre
organizacdo e objetivos do ensino médio. Ressaltam-se, fundamentalmente, dois atributos
entre todos os envolvidos no projeto do PNEM. O primeiro, como ja explicitamos, deve-se ao
fato da formacdo ocorrer dentro do ambiente de trabalho dos professores, utilizando seu
tempo ja instituido para a formacdo e o planejamento, ministrada sob a tutela dos proprios
profissionais previamente capacitados atraveés da parceria e articulacdo com as universidades.
O outro atributo é a bonificagdo paga aos professores, na época, cento e cinquenta reais por

més, como bolsa de auxilio e complementacdo de renda aplicada & formacdo, o que
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representava um aumento de 10% do salario base na época, desde que realizassem com éxito
todo o percurso formativo.

Considerando o planejamento dos curriculos escolares e a emergéncia da agenda em
que se instaura uma nova base comum curricular, a BNCC, implementada ja em 2020,
inferimos o quanto essas mudancas nas propostas curriculares deveriam vir acompanhadas de
processos de formacdo continuada, direcionados pelas politicas publicas advindas do préprio
desenvolvimento da nova base curricular, como forma de instrumentalizar o trabalho docente
com as novas regras, objetivos e organizacdo designados aos curriculos (SACRAMENTO,

2007). Como apontou a professora Assuncao:

ASSUNCAO: Eu acredito que, nesse periodo, ja deveria ter tido alguns
cursos de formagéo, alguma coisa para poder direcionar essa Base [BNCC]
que ndo esta sendo direcionada até agora [...] Eu ndo vi isso em momento
nenhum de formag&o, nem de formag&o para compreendermos a Base, para
vocé saber como gue é se ndo tivesse pegado e lido.

O professor Santiago confirmou essa informagdo quando explicitou: “nem mesmo a
parceria com as universidades, vocé poderia pensar, ndo pensou na formagao dos professores
que estdo atuando, mas se ndo pensou nem na formacao dos novos professores”.

Reforca-se o imperativo prescritivo e impositivo das politicas curriculares (GIROUX
1997; SACRISTAN, 2013), especialmente quando distantes dos processos de formacéo,
referenciadas pelos professores-pesquisadores através da flexdo do verbo: “cumpra-se”. O
simples executar, sem minimamente articular essas reformula¢des a qualquer dinamica de
trabalho criativo ou autbnomo desenvolvido entre os professores, distanciando a teoria da
pratica e, consequentemente, distinguindo o que esta prescrito do que esta efetivamente
realizado. A professora Assungéo reforgou essa perspectiva: “€, eu acho que esta todo mundo
se preparando ao mesmo tempo e tentando engolir a base, tentar ver o que vai poder fazer, ja

que veio de uma forma, de cima para baixo”. Como confirma também Maués (2005, p. 8):

As Reformas Educacionais, sendo uma forma de regulagdo social, poderdo
ter o papel ndo somente de realizar um ajuste no sistema social, de manter o
equilibrio, como podem servir de controle, na medida em que elas venham
de cima para baixo, como é o caso em alguns paises. Isto é, sdo os
organismos governamentais que decidem o significado que devem tomar as
reformas, a partir das relagdes que se estabelecem no contexto mundial, quer
seja no aspecto politico, econdmico ou social.

No caso da BNCC, como ja explicitamos, as escolas receberam alguns pequenos
videos, com cerca de trés minutos de duracdo cada apresentando as novas diretrizes, 0 que se

registrou como discussdo e formacdo voltada ao desenvolvimento da Base. A frustracdo e
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critica dos professores estenderam-se a esses modelos de formacéo distantes da presenca, da
articulacdo, da participacdo ou do reconhecimento dos profissionais escolares (OLIVEIRA,
2013). A finalidade formativa converte-se em estrita apresentacdo dos objetivos gerais da
BNCC por meio de pequenos videos informativos.

A formula utilizada para a formacao dos professores, com uso de instrumentos de EaD
como os videos, revela a fragilidade desses instrumentos, especialmente, quando estdo
desvinculados de uma articulacdo solida com politicas e investimentos mais robustos de
formacdo, com a presenca efetiva das universidades, centros de pesquisa ou de tecnologia. A
critica sobre 0 modelo simplista de apresentacdo da BNCC corroborou com a afirmativa dos
professores quando evidenciam a precariedade nos processos formativos administrados pelas
politicas publicas voltadas a formacdo continuada de professores, como expressou o0 professor
Santiago:

SANTIAGO: Aquele video faria sentido numa discussao e vocé traz ali ou
para iniciar a discussdo ou para focar em algum ponto especifico. Uma coisa
que faltou, por exemplo, se fosse uma coisa realmente levada bem a sério,
mesmo esse processo podia comecar com o video, abrir para um debate,
depois, em um segundo momento, talvez vocé discutisse por area. E vocé
poderia, por exemplo, trazer, até para facilitar o processo, a area de humanas,
no proximo maddulo vai ser da area de humanas, tem todos os links aqui,
vocés vao ver todos os videos da area de vocés e vao trazer para a gente
quais sdo as mudancas. Sabe, é possivel fazer s6 que, infelizmente, pelo
menos aqui, n6s vimos um video de matematica, ndo tinha nem professor de
matematica na sala. [...] SO dai vocé j& vé que falta uma organizacéo, falta
criar uma pauta, falta criar uma idéia de objetivo.

A professora Assuncdo confirmou essa pauta: “nos ficamos os Gltimos cinco modulos
vendo videos, um atrés do outro, que ndo acrescentam, fragmentados”. Assim, constatamos 0
desvio de finalidade dos tempos destinados ao planejamento e formacdo dos professores que,
recorrentemente, expressa-se em mecanismos de controle, burocratizagdo e estandarizagédo
dos processos que deveriam, a principio, possibilitar aos professores sua profissionalizagdo
(DINIZ-PEREIRA, 2016; OLIVEIRA, 2004). O professor Montevidéu também confirmou a

afirmativa: “foi mesmo, aquele dia mesmo foi isso”, e complementou:

MONTEVIDEU: De manh4, estdo sendo videos aleatorios. Eu acho que tem
muito para caminhar nesse sentido. Eu acredito que o modulo poderia ser
acrescentado de temas interessantes, abordagens pedagogicas, mais por esse
lado onde o professor tivesse essa liberdade porque, geralmente, as escolas
ndo ddo essa liberdade, € sala de aula pronto, acabou, se vocé puder ver,
vocé tem que estar em sala de aula, professor fora de sala de aula em
reunido, que isso? I1sso ndo existe.
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Um dltimo exemplo trazido pelos professores sobre a falta de politicas publicas que
articulem a formacdo continuada e o desenvolvimento profissional, refere-se ao descaso das
instituicdes publicas de educacdo com os professores especialistas nos processos que
envolvem a formacdo continuada voltada a educagdo especial e a inclusdo de alunos com
deficiéncia. Os professores ressaltaram que, durante seus processos de formacao inicial, ainda
ndo existiam de fato essas demandas explicitas nos planos e diretrizes curriculares. Porém,
como a inclusdo, mais que necessaria, da educacdo especial no contexto dos curriculos,
ampliou-se a margem da acdo das escolas que, democraticamente e de forma universal,
integraram os estudantes com as mais diversas deficiéncias no universo plural da escola
(SILVA; CARVALHO, 2017). Entretanto, as falas dos professores-pesquisadores
expressaram a inexisténcia de qualquer articulacdo politica, seja por meio de projetos,
programas € Cursos que oS capassitassem para trabalhar nessa nova realidade. Como

explicitou o professor Santiago:

SANTIAGO: Isso ai ele coloca, sempre é colocado como aquele responsavel
por fazer algo e, detalhe, esse professor ndo estd sé fazendo mais s6 a fungdo
de professor, entdo a cobranga em cima dele € por algo que ele, por exemplo,
ndo tem nem formacdo, nds temos uma questdo hoje no Estado que ela
chega, ndo é complexa porque o pessoal ndo quer que seja complexa, porque
estad sendo a togque de caixa, mas, a questdo hoje, o professor ele vem da
graduacdo, ele ndo vem como uma formag&o para, por exemplo, lidar com os
alunos especiais, e isso € uma questdo muito complicada porque o professor
ta ali naquele trabalho e ele ta vendo, frustrado, ali, porque ndo consegue
desenvolver, e muitas vezes ele vai buscar algo, de algum lugar, porque ele
ndo tem aquela formacéo.

A professora Assuncdo reiterou a fala do professor-pesquisador com a critica da
efetividade da incluséo escolar, que é distanciada dos processos de formagdo dos professores.
Em suas palavras: “como as inclusbes também, ai depois vieram outros projetos tentando
remendar essa incluséo e essa inclusdo, que é exclusdo, ndo teve um preparatorio para 0s
professores. [...] E no Estado ndo tem formacgdo nenhuma”. O professor Santiago confirmou:

“ndo tem” e o professor Montevidéu finalizou: “Nao existe”.
4.3 Formacéao continuada e carreira docente
Um fato em destaque, sobre a formacgédo de professores, relacionado diretamente ao

desenvolvimento desta pesquisa, refere-se as licencas disponiveis para os cursos de poés-
graduacdo lato sensu (especializacdo) e stricto sensu (mestrado e doutorado). Como ja
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mencionamos, a maior parte das atividades desta investigacdo s6 foi possivel devido a
concessdo de afastamento provisorio de um ano de atividades em sala de aula para dedicacéo
exclusiva a pesquisa considerando, inclusive, este pré-requisito como exigéncia pela propria
CAPES para 0 acesso a bolsa de auxilio a pesquisa. A escolha, o desafio e a decisdo de se
realizar uma pesquisa-acdo de acordo com um cronograma de curso de mestrado so foi
possivel devido a esse tempo dedicado integralmente a organizacéo e realizacdo da pesquisa.
Um momento de aprofundamento teorico, do distanciamento momenténeo do trabalho, e do
esforco direcionado a formacdo continuada através da pesquisa na pés-graduacdo, e da
investigacao através da pesquisa-acao.

Esse direito de afastamento provisério para a formacdo € previsto no Estatuto do
Servidor'® do Estado de Minas Gerais e possibilita até dois anos de afastamento da sala de
aula para a realizacdo de processos de especializacdo profissional em universidades publicas
ou privadas. Infortunadamente, durante a realizacdo desta pesquisa, o direito a licenca para
estudos e formacdo do professor-pesquisador coordenador foi abruptamente interrompido,
designando-o de volta a sua atividade laboral. Contraditoriamente*®, em setembro de 2017,
foi ratificado pelo entdo governador de Minas Gerais, Fernando Pimentel, o Decreto n°
47.253/2017 (MINAS GERAIS, 2017) que suspendeu de forma sumaria e intransigivel todas
as licencas de estudo dos professores estudantes de pds-graduacdo do Estado. Uma atitude
irresponsavel que afetou diretamente o cronograma de realizacdo de muitas pesquisas,
acarretando sobrecarrega de trabalho e a dupla funcédo entre uma extensa jornada de atividade
docente e a investigacdo cientifica. Concomitantemente a extensa jornada de trabalho, o
ultimo ano de pesquisa incluiu além do trabalho de campo, a transcri¢cdo de mais de 30 horas
de dados, sua analise e a producdo da dissertacdo. Além de assumido o compromisso e
responsabilidade sobre mais de 500 estudantes, em diferentes séries, ja na metade do semestre
letivo. Uma dupla atividade estafante, quase inviabilizada em funcdo dos prazos e

cronogramas pré-estabelecidos da pesquisa.

134 Decreto 47.253, de 13 de setembro 2017 e Deliberagdo COF n° 04, de 06 de novembro de 2017. Cf.
AFASTAMENTO PARA FREQUENTAR CURSOS E ACOES DE APERFEICOAMENTO PROFISSIONAL
DE INTERESSE DA ADMINISTRAGAO PUBLICA. Portal do Servidor. Disponivel em:
https://www.portaldoservidor.mg.gov.br/index.php
/acesso-a-informacao/direitos-do-servidor/licencas-e-afastamentos/afastamento-para-frequentar-cursos-e-acoes-
de-aperfeicoamento-profissional-de-interesse-da-administracao-publica. Acesso em: 23 jul. 2019.

135 Esta contradicdo explicita-se pelo fato do Decreto n® 47.253/17 ser, a principio, destinado a concessdo de
licencas de estudos aos servidores publicos. Entretanto, excluiu-se todos os professores da rede publica do
Estado: “Paréagrafo Gnico — As concesses para estudo visam a possibilitar ao servidor a frequéncia a a¢des de
educacdo formal e ndo formal, com vistas a valorizacao e ao aperfeicoamento pessoal e profissional, bem como
para ampliar e melhorar a prestagdo de servigos publicos a sociedade.” Porém consta no “Art. 6°— O
afastamento para estudo somente podera ser autorizado em situagdes que ndo gerarem a necessidade de
substituicdo do servidor” (MINAS GERAIS, 2017).
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Dessa forma, consideramos que todo o trabalho pratico e de execucdo da pesquisa-
acdo teve que ser realizado em paralelo a jornada de trabalho do professor-pesquisador
coordenador. O decreto que, a principio, reiterou o direito ao afastamento do servidor para sua
formacdo, previsto no proprio Estatuto, na préatica, excluiu esse beneficio para o servidor da
educacdo, pois o seu afastamento gera a necessidade de contratacdo de um profissional

substituto. Como expressou o professor Montevidéu:

MONTEVIDEU: Eles podiam, pelo menos, dar continuidade com os
processos que estavam em andamento porque sendo quebra, quebra a
pesquisa da pessoa. [...] Eu ja tinha previsto isso mais ou menos porque o
Estado é imprevisivel. Vocé lembra que eu tinha até comentado com vocé,
uma vez que o Estado é imprevisivel.

Ao que o professor Santiago complementou:

SANTIAGO: inviabiliza qualquer possibilidade [...] O problema vai ser o
seu horario, porque vai ficar ruim. [...] Vocé vai ficar no ultimo horério e no
primeiro.[...] Fazer prova, vocé vai voltar na pior época que tém, fechar nota,
fechar diario. [...] Vocé vai voltar no pior momento.

Essas falas exprimiram ndo sé a critica, indicando como o direito a formacéo é, muitas
vezes, negado ou negligenciado, dependendo das circunstancias, através das politicas publicas
de formacéo, que ndo se articulam entre a teoria e pratica, entre o trabalho e a disponibilidade
regimental dos professores. Dessa forma, extingue-se qualquer iniciativa autbnoma e
individual de formacdo, a ndo ser que seja subsidiada pelos préprios professores e
administrada entre suas jornadas de trabalho a distancia de seu l6cus de trabalho que, a

principio**® deveria possibilitar'3’

e garantir essa formacéo.
Em sintese, percebemos que os processos de formacdo de professores, estimulados ou

geridos pelas politicas publicas, ainda sio campos de debate, conflitos!*® e delicadas situacdes

136 Segundo Novoa (2009, p.40): “A idéia da escola como lugar da formagio dos professores, como espago da
analise partilhada das préaticas, enquanto rotina sistematica de acompanhamento, de supervisao e de reflexdo
sobre o trabalho docente”.

137 Defende-se nesta perspectiva de trabalho como aponta N6voa (2009, p. 37-38) “ Por isso, insisto na
necessidade de devolver a formag&o de professores aos professores, porque o refor¢o de processos de formacéo
baseados na investigacao so faz sentido se eles forem construidos dentro da profissdo. Enquanto forem apenas
injungdes do exterior, serdo bem pobres as mudangas que terdo lugar no interior do campo profissional docente.
138 Como explicita Santiago (2000, p. 2): “[...] o arcabougo estrutural configurado nas relagdes do Estado com a
sociedade civil onde as demandas e pressdes exercidas pelo conjunto dos cidaddos associam-se aos interesses de
ordem econdmica e politica definindo linhas de ag¢Ges institucionais. Sendo assim, na configuracéo estrutural das
politicas pablicas estdo em jogo, ndo s6 a vontade ou os interesses governamentais mas, também, formas de
regulacdo que cada sociedade desenvolve e coloca em prética a partir do seu estagio de desenvolvimento e
conscientizacdo polit

ER)
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que acabam por embaracar e limitar a possibilidade e potencialidade dos professores frente a
seus proprios processos de formacdo continuada. Ha excecdes, como o projeto vinculado ao
PNEM que, que escapou da regra de controle, padronizacdo, burocratizagdo ou imposi¢éo
pretensamente formativa. Se, por um lado, as legislacGes sobre a educacdo, no ambito da
formacdo, estimulam e legitimam os processos e projetos de desenvolvimento profissional de
professores, por outro lado, a sua concretizacdo por meio de politicas publicas encontra-se
presa a processos mediocres ou contraditorios, tipicamente desqualificantes, como ja
abordamos (DINIZ-PEREIRA, 2016; NOVOA, 2009 GATTI, 2016).

Para objetivar, neste capitulo, uma maior compreensdo sobre as politicas publicas de
formacdo de professores, em uma perspectiva critica, é preciso considerar a valorizacdo
remuneratoria dos professores como constituinte da formacdo desses profissionais. O trabalho
docente passa por um processo de desvalorizacdo da renda e de desqualificagdo. Como

expressou o professora Assuncao:

ASSUNCAO: Quando vocé compara que vocé tem a formacéo e o colega de
uma outra area ganha muito mais que vocé, e vocé para chegar perto dele,
vocé esta dobrando, triplicando, entdo vocé acaba que ndo é valorizada. [...]
A sociedade, as vezes, acredito que eles tém pena quando vocé fala que é
professora. Vocé ouve: ‘nossa como vocé agiienta’. Nao sei porqué, mas as
vezes eu fico com essa sensacdo, que eles ficam com do6 da gente, por um
lado, mas também dependendo, por outro lado, eles estdo prontos a criticar,
se tiver alguns problemas, eles ndo param para pensar que vocé esta lidando
com quarenta alunos adolescentes, ndo. Elas ndo param para pensar que vocé
estressa, ndo, que vocé tem que ter um cuidado muito grande naquilo que
vocé fala sendo vocé vai ser criticada. Entdo assim, eu ndo me sinto
valorizada.

Consideramos a necessidade explicita da valorizacdo do trabalho docente como base
para a garantia do desenvolvimento continuo desses profissionais. Exprimem-se preocupacoes
guanto a excessiva carga horaria, composta por duas ou trés jornadas diarias de trabalho. Fato
que se vincula a necessidade de complementacdo de rendimentos, essencial a subsisténcia dos
professores. Os dilemas da formacéo se expressaram na falta de tempo dos professores para se
dedicarem a sua formacgdo continuada, paralelamente, a questdo salarial implica aos
professores dificuldades no acesso e disponibilidade de investirem em sua profissionalizacéo,
isto é, o valor da forca de trabalho se contrasta diretamente com o conhecimento,
reconhecimento, status e formacdo exigidos a esses profissionais. Nas palavras do professor

Montevidéu:

MONTEVIDEU: Esse é um aspecto bem interessante porque o que acontece,
eu acredito que a Secretaria de Educacéo, ela ndo sabe trabalhar com gestéo
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pessoal até mesmo dos proprios funcionarios. Ela ndo consegue trabalhar
porgue, 0 que acontece realmente, professor é uma profissdo estressante,
lidar com vérios desafios e isso acarreta principalmente varias doencas,
varios professores que percebo que tiveram problemas fisicos e psicoldgicos,
depressdo. Entdo, percebemos muito isso, que tem esses problemas, e
realmente ¢ um desafio muito grande. Acredito que a Secretaria vai ter fazer
um trabalho bem mais interessante nesse sentido porque ela tem que
perceber isso. Eu estava até conversando outro dia, é impossivel um
professor trabalhar vinte e cinco anos em sala de aula.

Se ndo sdo garantidas as condicGes de trabalho adequadas, uma renda digna e politicas
de formacdo, consequentemente, ndo ha de se esperar que esses trabalhadores se realizem de
forma saudavel, propositiva e afirmativa. O somatorio dessas instituintes de precariedade,
presentes na estrutura da educacdo puUblica, devidamente apresentada, refletem no
adoecimento psicossomatico®®® dos professores. Esse adoecimento na profissido também foi

relatado pelo professor Santiago:

SANTIAGO: Vao minando e vocé vé muitos professores afastados, muitos
professores tirando licenca, o tempo inteiro, professores com problemas de
salide que surgiram durante o processo de trabalho mesmo. Eu néo sei se tem
uma pesquisa nesse contexto, mas € uma das areas que mais se adoece. Eu
posso, assim, com aquilo que eu vejo, a impressdo que eu tenho é essa, que é
uma das areas que mais se adoece, muitas vezes com uma doenga que €
taxada como uma frescura. ‘Ah! a pessoa esta faltando demais, isso ai é
porgue ndo quer trabalhar’. Entdo, isso vai criando a sensacdo de impoténcia
que vocé vai desgastando. Entdo, eu acho que é complicado hoje a situagéo
do trabalho docente hoje. E uma situacéo preocupante eu diria.

Se 0 adoecimento na profissdo docente ja ocorre como uma epidemia, o fato se agrava
quando seus rendimentos ndo podem subsidiar tratamentos de saude ou acesso a alguns

medicamentos ou tratamentos especializados. Como explicitam Pereira et al. (2013, p. 1):

Embora os estudos sobre a saude e a qualidade de vida dos professores ainda
sejam recentes e restritos, importantes investigacGes tém sido realizadas e
mostram associagdes das condicBes de trabalho com diversas morbidades
como burnout, disfonias, transtornos mentais, problemas fisicos e
psicossomaticos, que podem levar ao abandono da escola publica e mesmo da
profisséo docente.

O sucateamento da seguridade social e da assisténcia médica dos atuais servidores
publicos do Estado de Minas Gerais ndo € uma novidade. Mas j& se estende como uma

realidade consolidada, caracterizando a precarizagdo da condicdo de trabalho dos professores

139 Segundo Cerchiari (2000, p. 2): “O termo psicossomatico, na expressio mais comum, pode reportar-se tanto
ao quesito da origem psicoldgica de determinadas doengas organicas, quanto as repercussdes afetivas do estado
de doenga fisica no individuo”.
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em quase todos os trabalhos cientificos posteriores a redemocratizacdo. Nas palavras do

professor Santiago:

SANTIAGO: O auxilio pé de giz porque entendia que esse pd de giz, ele é
algo prejudicial & salde, entdo é quase uma questdo de insalubridade. VVocé
recebe aguele auxilio porgue vocé esta sendo desgastado de alguma forma ai,
de repente, cortasse esse auxilio porque agora as escolas tém o quadro
branco ou até mesmo a lousa digital. S6 que, tem varias escolas com quadro
de giz, entdo hoje o professor e muitos tém a questdo de ter ali alergia, vai
desenvolvendo algumas coisas, mais uma vez, agora nem o auxilio mais ele
tem. Entdo assim, ele esta trabalhando, estd se desgastando, entdo o Estado
ndo pensando na questdo estrutural como um todo. A questdo da voz também
¢ uma questdo complicadissima. NOs tivemos companheiros nossos que
ficaram trabalhando anos e anos no ente federativo Estado, se desgastaram
no processo de designacdo, sem nenhum acompanhamento, sem nenhum
acompanhamento mesmo, nenhum curso, nada que pudesse auxilid-lo em
como utilizar essa voz. Ele ficou ali contratado um contrato precério e,
quando houve a oportunidade, que ele realizou a prova e passou para 0
concurso, ele foi reprovado na questdo da voz, coisa que ele gastou no
proprio Estado, ou seja, mais uma vez uma prova que ndo ha uma
preocupacdo com a salde em si do professor. Essa ideia de desvalorizacao,
ndo s6 salarial, mas da propria sociedade, dos préprios chefes, vamos dizer
assim, superiores, em termos de politicos e tudo, é que vai simplesmente
cada vez nos colocando em uma situagéo, como se diz, de ndo ser importante
mesmo no processo de formagdo. Ai vocé vé as leis saindo, vem ai 0 Novo
Ensino Médio, e ai vocé coloca |4, cria-se la o notério saber, qualquer um
agora pode lecionar, e vocé pensa, eu tenho uma formacéo superior, eu tenho
todo um contexto ali de investimento e agora qualquer um pode, estdo
abrindo portas para que qualquer um possa lecionar. Entdo, sdo coisas que
vao simplesmente tornando o dia mais complicado.

A fala do professor Santiago trouxe varios elementos para o debate sobre

precarizacdo’® do trabalho dos professores. Como isso impacta diretamente no

reconhecimento social desses profissionais da mesma forma que dimensiona os limites nos

processos de formacao institucionalizados, reforcando a perspectiva do distanciamento entre

os preceitos legais e a efetividade das acbes e praticas voltadas ao desenvolvimento

profissional dos educadores. Como explicitam Penteado e Neto (2019, p. 151):

A discussdo do cuidado e da satde de professores dialoga com perspectivas
de desenvolvimento profissional de professores e de profissionalizacéo
docente. O mal-estar docente comporta narrativas da docéncia e encontra-se
vinculado aos desinvestimentos sociais e politicos na educacao publica e na
carreira docente. Dessa forma, o enfrentamento da problematica demanda
mudangas sociais e politicas e suscita a necessidade de os professores
exercerem a profissionalidade também numa dimensdo que implica preservar

140 Segundo Pereira et al. (2013, p. 1) “Os professores da rede estadual de ensino apresentaram menores escores

de qualidade de vida geral, os quais estiveram correlacionados com maior tempo de magistério e maior carga de
trabalho semanal. Reducdo da carga horéria, programas de promo¢éo da salde no decorrer da carreira e medidas
ergondmicas no ambiente escolar sdo necessarias”.
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e valorizar sua dignidade e seu protagonismo, buscando estratégias que
possibilitem a promoc¢édo do cuidado, da satde e do bem-estar profissional -
nesse redirecionamento, a formag&o de professores tera papel fundamental.

Uma grande armadilha das pesquisas, sobre politicas publicas e formacgdo de
professores, estd no fato delas conduzirem andlises estritas a questdo da formulacdo da
politica de formacdo de professores, ou mesmo, a realizacdo desses cursos e projetos de
formacdo na escola. Essas pesquisas depositam nesses instrumentos toda a expectativa de
melhora na realizacdo das préaticas educativas, do desenvolvimento social e avancos da
escolarizacdo dos estudantes. Leituras dissociadas da questdo do trabalho e da remuneragéo
dos professores dificilmente compreenderdo a totalidade no processo formativo. Um
professor, mesmo que ultra qualificado, com tantos diplomas quanto puder empreender e
adquirir, se ndo possuir condi¢Oes salariais minimamente dignas, provavelmente, n&o
efetivara, dentro de suas proprias limitagdes materiais, a integralidade de seu processo de
desenvolvimento profissional e formacdo continuada. Pois estara imerso em processos de
proletarizacdo, intensificacdo de trabalho, sobrecarga de tarefas, na administracdo de muitas
turmas e com a responsabilidade e responsabilizacdo sobre os éxitos, e, sobretudo os fracassos
de centenas de estudantes. (OLIVEIRA, 2004; DINIZ-PEREIRA, 1998; 2016, GATTI, 2012;
2016).

Esse elemento, trazido em discussdo pelos professores, referente a desvalorizagdo!*!
da profissdo docente é reforcado também através dos contratos provisérios autorizados pela
prépria legislacdo da politica educacional. No relato do coletivo de pesquisa, ficou nitido o
quanto os professores sentem-se desvalorizados pela propria legislacdo que regula seu
trabalho. 1sso se evidenciou quando eles ilustraram que o trabalho docente, diferentemente da
maior parte das profissdes, pode ser realizado por qualquer pessoa, com 0 minimo de
formacéo superior ou técnica, ou mesmo ainda durante seus cursos de formagédo superior ou
técnica. Uma pratica comum observada em muitas instituicbes de ensino. Profissionais de
outras areas, aguém as licenciaturas, em muitos casos, desempregados ou recém formados em
cursos distintos, que ndo conseguiram se inserir no mercado em suas respectivas profissoes
veem na docéncia a possibilidade de um emprego provisorio, popularmente chamado de
“bico” e atuam como professores nas escolas publicas. Atualmente, qualquer cidaddo com

formacdo universitaria e com um exame laboratorial de rotina pode solicitar o certificado de

141 Essa crise intensifica-se através: “flexibilizacéo das relagdes trabalhistas; empregabilidade; desemprego
estrutural, internacionalizacdo das empresas, que passam a operar de forma articulada com os organismos
politicos e de financiamento para induzir as politicas de Estado; terceirizacdo; privatizacdo; precarizacdo do
trabalho; dentre outros, novamente como alvos de critica” (AROSA, 2016, p.977-978).
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autorizagio*#?

para lecionar a titulo precario (CAT) e tornar-se imediatamente, através de um
contrato simples, professor da rede publica de educagdo, pelo menos segundo o que estabelece
a legislacéo do Estado de Minas Gerais, a jurisdicdo desta pesquisa. Os professores relataram
essa desqualificacdo da profissdo, autorizada e legitimada pela propria legislacdo publica, em
seu regime de contratos temporarios de profissionais ndo licenciados, como expressou 0

professor Santiago:

SANTIAGO: Porque temos hoje, atuando na educacéo, pessoas que ndo séo
da educacéo, talvez é uma das poucas profissdes, em termos de formacéo
superior, ndo digo de formagdo superior, nem s@ superior, mas uma das
poucas profissdes que alguém que ndo € da area pode atuar na area. Vocé
ndo vé alguém pegando bico de advogado, alguém pegando bico de médico,
vou ficar médico aqui por enquanto. Eu ndo tenho a formagdo ndo, mas eu
vou fazer um pouquinho. Agora, a pessoa pode ir para sala de aula sem ter
nenhuma.

O professor Montevidéu confirmou essa afirmativa: “ndo tem nem preparagdo para
isso”, relatando como muitos profissionais que atuam nas escolas, em regime de contratos
provisorios!*, sequer precisam provar capacidade pedagdgica ou passar por qualquer crivo de
selecdo e avaliacdo psicopedagdgica. Se, por um lado, o trabalho intermitente é ocupado
muitas vezes por pessoas sem nenhuma formacdo e interesse na educacdo, por outro, a
desvalorizacdo da carreira do professor afasta muitos bons profissionais que, inevitavelmente,

acabam abandonando a rede publica, como expressa Gatti (2012, p. 95):

O problema salarial docente se associa a discussdo sobre a qualidade da
educacdo no pais e sobre a atratividade da carreira e permanéncia nela. N&o é
banal a perda de bons quadros profissionais que poderiam atuar nas escolas
em favor de outras areas profissionais.

Ficou nitido nas falas dos professores como os regimes de trabalho, os planos de
carreira € a questdo salarial implicam diretamente em sua formacdo, possibilitando ou

restringindo os processos formativos através de cursos de especializacdo, iniciativas

142 O candidato que tenha curso superior, mas ndo ¢ habilitado para lecionar a disciplina que pleiteia ou que
esteja matriculado e frequente em curso superior e que pretenda ministrar aulas na educacao basica deve solicitar
CAT a Superintendéncia Regional de Ensino (SRE) mais préxima da escola pretendida ou de sua residéncia. Cf.
EMITIR autorizacdo para lecionar a titulo precario em escola estadual de educacdo basica (CAT). mg.gov.br.
Disponivel em: https://www.mg.gov.br/servico/emitir-autorizacao-para-lecionar-titulo-precario-em-escola-
estadual-de-educacao-basica-cat. Acesso em: 22 jul. 2019.

143 Segundo Oliveira (2004, p. 1140): “O aumento dos contratos temporarios nas redes publicas de ensino,
chegando, em alguns estados, a nimero correspondente ao de trabalhadores efetivos, o arrocho salarial, 0
respeito a um piso salarial nacional, a inadequagdo ou mesmo auséncia, em alguns casos, de planos de cargos e
salarios, a perda de garantias trabalhistas e previdenciarias oriunda dos processos de reforma do Aparelho de
Estado tém tornado cada vez mais agudo o quadro de instabilidade e precariedade do emprego no magistério
publico” .
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promovidas pelas secretarias de educacdo ou instituicbes privadas. Em todo o tempo de
realizacdo desta pesquisa, além de ndo participarem de nenhum processo formativo por

intermédio direto das politicas publicas, os professores-pesquisadores ainda retrataram a

144

precarizacdo extrema de seu trabalho e a desvalorizagdo*** expressa em seus baixos

rendimentos.

E fato que os salarios*® dos professores das redes publicas do Brasil ja estfo entre os
menores do mundo, problema que se intensifica quando consideramos os parcelamento de
seus rendimentos, 0s constantes atrasos no recebimento de seus vencimentos e o0
congelamento de qualquer beneficio vinculado aos planos de carreira. Durante todo o
desenvolvimento desta pesquisa-acao, os professores sequer tinham a garantia de receber seus
salarios em dia, ou integralmente. O que expressa a dimensdo do trabalho e renda como
fatores determinantes em alguns processos de precarizacdo ou intensificacdo do trabalho e
impacta consideravelmente na possibilidade e potencialidade do desenvolvimento dos

processos de formacao continuada. Como explicitou o professor Santiago:

SANTIAGO: Ai nds pegamos uma realidade estadual hoje, principalmente
no dia dessa entrevista, em que nds estamos hd uma semana em que a
discussdo, é: ‘vamos continuar trabalhando sem receber ou ndo?’ Entéo €
possivel que uma greve se inicie, entdo nds ja vamos ter uma paralisacdo na
guarta porque nés ndo vamos receber agora, ja tem o atraso do atraso.[...]
Nos temos situagdes de professores que estdo pegando dinheiro emprestado a
juros porque estdo desde o inicio do ano, principalmente para de la para c4,
em que as coisas ficaram um pouco mais apertadas, estdo se endividando,
vao fechar 0 ano no vermelho. A questdo financeira, ela simplesmente reflete
completamente na questdo do seu dia a dia, na sua salde. Tem uma
professora que, no més passado, os demais professores daqui da escola
decidiram ndo entrar em greve e ela falou assim: ‘vou entrar em greve
porgue eu ndo tenho dinheiro de passagem, entdo eu vou fazer uma greve
sozinha, porque eu ndo tenho o dinheiro de passagem, ndo posso ter esse
valor descontado’. Ou seja, € uma situacdo que acaba criando condigdes para
0 adoecimento docente. A questdo das salas superlotadas que inviabiliza um
trabalho de exceléncia e isso o professor tem, é um profissional, ndo sei, eu
ndo sou de outras areas, mas eu tenho a impressao, as vezes, que o professor
é um dos poucos profissionais que tomam para si tudo que acontece de ruim
quando seu trabalho néo é efetivo.

144 Contraditoriamente, a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), entre a suas mais de quatrocentas paginas,
estabelece em trés as leis que regulamentam a educagao no pais, onde destaca-se essa necessidade de valorizar os
profissionais de educacdo quando promulga: Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes
principios: V - valorizacdo dos profissionais da educacao escolar, garantidos, na forma da lei, planos de carreira,
com ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas (Redagdo dada
pela Emenda Constitucional n° 53, de 2006)

145 Destaca-se a importancia da lei n° 11.738/2008,de 16 de julho de 2008, que instituiu o piso salarial
profissional nacional para os profissionais do magistério publico da educacdo basica. Um marco legal
fundamental para a valorizacéo salarial dos professores (BRASIL, 2008b)
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Destaca-se que entre os servidores da saude, seguranca e educacdo, apenas 0s ultimos
foram afetados por essa politica de parcelamento e atraso recorrente no pagamento dos
vencimentos. Reiterando o baixo status'#® da atividade docente até mesmo dentro dos 6rgaos

de gestéo e fazenda do Estado. Como complementou o professor Santiago:

SANTIAGO: Oficializou agora a nossa diferenca com relagdo as outras
categorias. Agora 0 governo que, até entdo, era feito um processo que
falavamos: ‘nossa, mas a gente esta sendo discriminado’. Agora ndo, a
discriminacéo agora foi oficializada, agora saiu a Gltima nota do governo, no
dia 13 os policiais e o pessoal da satde vao receber até 3000 reais, a primeira
parcela, e nds vamos receber s6 até 1500. Até entdo, n6s recebiamos 3000
reais, igual a todo mundo, ai quem recebia mais de 3000 reais recebiam uma
segunda parcela e a terceira. Agora nao, agora, aconteceu no més passado, e
ai que foi o motivo da greve, agora esse més ndo, agora oficializou, vai ser
até 1500.

Fica clara a distincdo dos professores, subvalorizados em comparagdo a outras
categorias. Ressaltamos que, entre 0s vencimentos e carreiras publicas, a de menor
remuneracdo é a dos professores e, logo estes, sdo os mais afetados pela politica de
parcelamento e atraso salarial. Percebemos, mais uma vez, como a préatica de desvalorizacéo e
desqualificacdo efetivada pelo Estado contradiz sua legislacdo e as demandas expressas nas
leis e principios da educacdo publica brasileira. Como aponta Saviani (2005, p.13) “o ato de
dar aula ¢ inseparavel da produgao desse ato e de seu consumo”, constata-se uma dissonancia
entre 0s objetivos propostos e os planos realizados, seja no campo do curriculo, da formacéo e
da valorizacdo dos professores. O que prejudica os principios de autonomia, da qualificacéo,
do desenvolvimento pessoal e profissional desses trabalhadores, tolhendo-lhes em material,
insumos e condicOes ideais para consolidar um trabalho de exceléncia. Como sintetizou o
professor Santiago:

SANTIAGO: Entdo, a questdo, eu acho que primeiro passa pela néo
valorizacdo do trabalho docente, eu acho que isso é um primeiro ponto. A
educacgdo no Brasil e, quando eu falo no Brasil eu estou falando de escola
publica, aquilo que sdo pelos governos seja federal, municipal, estadual
ainda no Brasil, ela € uma educacdo que é vista como gasto e ndo como
investimento e, por isso, talvez, ndo ha uma preocupacdo efetiva com o
investimento, no caso, na docéncia, que é a primordial no processo de uma
educacdo de qualidade. Entdo, eu acredito que o primeiro ponto da docéncia
na escola publica para mim é a falta de investimento. E uma docéncia que é
sempre deixada de lado, basta ver no Estado, como nos estamos em uma
escola estadual agora, a questdo que estamos brigando por um piso, que na
verdade vira teto, entdo, que o Estado vé como teto, e ai se vocé ndo tem

146 Segundo Alves (2009, p. 30), “na condicdo de assalariados, os professores sdo submetidos a um processo de
desvalorizagdo profissional, a medida que a profissdo vem sendo desvalorizada pelos baixos salarios e pela perda
de prestigio”.
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nem um salario nem digno para vocé iniciar, fica dificil vocé pensar em
outras situacGes. Vejo, assim, uma situacdo de precariedade, eu vou falar a
questdo de dificuldade de, por exemplo, de buscar a licenca para tirar, a
dificuldade, ndo é? E complicado, vocé poder dar uma continuagio, uma
formacdo continuada, se vocé tem uma série de dificuldades que realmente
voceé vé que ndo hd um processo de valorizagdo, ndo had uma preocupagdo em
falar assim, se eu valorizar o profissional da area, eu vou atrair os melhores
profissionais, eu vou fazer com que esses profissionais possam buscar novas
formacdes e até para que eu possa cobrar mais. Eu ndo sou contra cobranca
ndo, a cobranga tem que ser muita, mas buscando qualidade, mas também
uma questdo de valorizar. [...] Mas, de forma geral, realmente até pegando
alguns exemplos de paises que conseguiram mudar de patamar, todos eles
tém a educacdo em algum momento como investimento, entdo assim é o
caminho, n&o é fécil, mas é o caminho.

Procuramos alcangar o méaximo de elementos, perceptiveis nas exposicdes e
inferéncias dos professores-pesquisadores, relacionados as politicas publicas de formacédo
continuada. Uma tentativa de desvelar os propostos legais a luz de sua realizacdo, expondo
contradi¢bes e disputas também no campo da formacdo de professores. Foram elencadas
algumas diretrizes das politicas de formacao na tentativa de ilustrar a distancia notoria entre
0s preceitos legais e a pratica formativa executada através das politicas publicas institucionais.
Como afirma Arosa (2016, p. 981) “percebe-se que ha uma imbricacdo entre os atributos do
Estado, como ente que regula, avalia, disciplina e, simultaneamente, promove acdes
formativas”. Como explicitou o professor Santiago, em sua ultima fala, a educacéo é encarada
como um gasto, sujeita a contingenciamentos, parcelamentos, atrasos, desvios, contengdes e
cortes de recursos, desqualificando os investimentos nas politicas de formacao de professores
na medida em que se apresentam de forma barateada, compactada, imediatista e fragmentada.

Concluimos que, apesar da legislacdo pontuar diretrizes de formacéo, na pratica, o que
se materializa no cotidiano dos professores € intensificacdo do trabalho, sobrecarga nas
jornadas laborais e, especialmente, uma remunera¢do que ndo condiz com a qualificacdo
esperada dos professores, como aponta Gatti (2012, p. 94) a “remunera¢do dos docentes néo
correspondem ao seu nivel de formacdo, a jornada de trabalho que tém e as responsabilidades
sociais que carregam na atuacao”.

Na perspectiva da analise critica, “esforga-se para investigar quando as proposicoes
tedricas captam (leis) invariantes de acdo social e quando captam relacbes de dependéncia,
ideologicamente fixadas, mas em principio suscetiveis a mudancas. (HABERMAS, 1984, p.
172). O que se pode inferir sobre as politicas publicas de formacéo, quando existentes, a
grosso modo, sdo inviabilizadas ou insuficientes, o que demarca a necessidade dos

professores ndo dependerem unicamente deste modelo de formag&o, sobretudo, a partir do
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momento que constroem no cotidiano das escolas mecanismos de aprendizagem, reflexdo e
desenvolvimento profissional.

Se a formacao inicial, a iniciacdo a docéncia e as politicas publicas de formacao nao
contemplam, de forma plena e integrada, o desenvolvimento profissional dos professores,

talvez seja no encontro e na troca de experiéncias um caminho possivel & resisténcial*’

, a0
enfrentamento desses instituintes de precarizagdo e proletarizacdo. Ressaltamos que a
centralidade do trabalho do professor e sua autonomia nos processos de organizagdo e
desenvolvimento profissional coletivo ndo eximem as instancias do poder e da gestdo publica
de continuarem investindo na legislacdo e em aclGes que promovam e garantam o
desenvolvimento de politicas publicas de formacgdo continuada, de desenvolvimento
profissional, de progressao de carreiras e rendimentos.

O papel do professor € importante na promocdo da educacao. Talvez seja a hora das
politicas publicas, efetivamente, cumprirem o que apresentam em suas legislacfes, na forma
de valorizar esses profissionais, subsidiando-os em seus processos formativos, possibilitando
acesso a poés-graduacao, programas de mestrados e doutorados. Iniciativas que garantiriam
qualidade em suas carreiras e dignidade em seus salarios, aumentando seu prestigio social'*
e, consequentemente, qualificando sua formacdo e profissionalizacdo. O encontro, a
aprendizagem coletiva desenvolvida entre professores através da formagdo em servico talvez
possibilite 0 enfrentamento aos grandes entraves formativos, politicos e econdmicos que

permeiam a vida dos professores, como veremos no proximo topico.

4.4 O trabalho coletivo e o desenvolvimento profissional docente

A pesquisa-agdo possibilita um momento de intervengdo no ambiente escolar, de
ressignificacdo de praticas e reconfiguragdo de algumas institucionalidades, neste caso
ilustrado sobre a regulacdo dos tempos dos professores. Como apresenta Contreras (2002

p.109) ““a pratica constitui-se, desse modo, um processo que se abre ndo so para a resolucéo de

47E necessario conhecer os elementos da heranga formadora que nos permitam continuar construindo e oferecer
alternativas de inovacdo e mudanca as politicas e préticas de formacéo. Ninguém pode negar que a realidade
social, o ensino, a instituicdo educacional e suas finalidades do sistema educacional evoluiram e que, como
consequéncia, os professores devem sofrer uma mudanca radical em sua forma de exercer a profissdo e em seu
processo de incorporagéo e formagdo (IMBERNON, 2010, p.13).

148 Como explicita Fromm (1977, p. 26): “sobre a importincia da diferenca entre ter e ser, consideramos que as
alternativas entre ter e ser se op0e e, portanto, ndo atrai o senso comum. Parece que ter é uma fungdo normal da
vida, para viver, devemos ter coisas. Além disso, devemos té-las para desfruta-las. Numa cultura cuja meta
suprema é ter (cada vez mais), e na qual pode-se dizer que alguém “vale um milhdo de ddlares”, como pode
haver uma alternativa entre ter e ser? Pelo contrario, parece que a propria esséncia de ser consiste em ter, e se 0
individuo ndo tem nada, ndo é ninguém.”
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problemas de acordo com determinados fins, mas a reflexdo sobre quais deve ser os fins, qual
0 significado concreto em situacfes complexas e conflituosas”. A pratica, neste contexto,
distancia-se do praticismo, da realizacdo esvaziada de reflexdo. No contexto da pesquisa-acéo,
a pratica é significada enquanto praxis, dando maior consciéncia e consisténcia a acao,
subtanciando-a em teoria e permanente reflexao.

Percebemos como a pesquisa ampliou as perspectivas dos professores-pesquisadores
em sua margem de acdo e regulacdo sobre seus tempos e transformagéo em seus processos de

formacdo em servigo, como expressou o professor Santiago:

SANTIAGO: Acaba que casaria direitinho com aquilo que nds estamos
pensando, uma vez que vocé se prop0s a esse trabalho, e vocé propds com a
ideia de uma continuidade aqui, dentro do proprio ambiente mesmo, que a
gente possa, até porque vocé faz parte do grupo de professores, seria
interessante, ainda mais nesse momento que a Base passa a ser discutida com
a possibilidade inclusive em termos nacionais.

Nos capitulos de analise do planejamento curricular, em sua dimensdo do tempo,
ficaram demarcados os processos de regulacdo e controle sobre o trabalho dos professores.
Numa perspectiva critica, esta pesquisa se mostrou como uma frente de acdo e transformacao
do proprio tempo da escola, na medida em que se flexibilizou sua regulacéo e permitindo a
organizacao dos processos de forma autbnoma e coletiva. Através dessa iniciativa rompemos,
pelo menos em parte, o isolamento destes profissionais, desvencilhando-os de alguns
processos de burocratizacdo e controle presentes no trabalho docente. Como afirma Tardif
(2002, p. 21):

Acreditamos que a autonomia profissional do professor se forma a partir da
reflexdo sobre a sua pratica pedagdgica e sobre os contextos nos quais ela
estd inserida. Tais contextos estdo localizados e tem uma caracteristica
prépria dos lugares onde acontecem as préticas formativas. Nessa
perspectiva, a formagdo do professor préatico reflexivo pode ser construida a
partir de um saber oriundo da sua experiéncia cotidiana, a qual acreditamos
ser o fundamento de sua competéncia profissional.

A pesquisa-acéo situa os professores ndo como meros executores ou reprodutores dos
sistemas de ensino, mas como agentes de constru¢cdo e promocdo de conhecimento, de
desenvolvimento de pesquisa, de enfrentamento da estandardizacdo e superregulacdo ja
demarcada na propria institucionalidade escolar. Notamos como a pesquisa-acdo, na

perspectiva critica, possibilitou aos professores-pesquisadores analisarem seus processos de
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trabalho, de construgcdo de conhecimento, a conscientizacdo sobre sua pratica, a constitui¢éo

do trabalho enquanto praxis!*®. Como expressou o professor Santiago:

SANTIAGO: A pesquisa faz parte do nosso trabalho. Muitas vezes nao
conseguimos ter essa nogdo e a propria estrutura ndo permite que a gente
tenha essa nocdo, mas quando vocé consegue entender isso, talvez eu vou
usar uma palavra, ndo sei se vai estar correta, mas Vvocé estad
profissionalizando o docente.[...] Vocé esta profissionalizando, vocé esta
fazendo algo agora de uma forma metodolégica e que vai chegar a um
resultado muito melhor do que vocé estd fazendo quando aleatério.[...]
Entendendo a pesquisa como um processo, € parte da préatica, talvez, é
porque talvez nos pensamos sO na sala de aula, s6 naquele contexto
especifico mas para chegar ali, para chegar bem feito, tem todo um
arcabouco que é preciso.

A fala do professor Santiago expressou como a regulacdo e a padronizacdo da
estrutura de ensino, presente na organizacdo da Escola Josué de Castro, acabam distanciando
os professores dos aspectos reflexivos e investigativos da profissdo, reforcando os processos
de proletarizacdo e automatizacdo do trabalho dos professores. Ao mesmo tempo, revelou
também, como os professores-pesquisadores articularam-se na pesquisa, na apropriacdo sobre
seus tempos de formacao coletiva, desvencilhando-se das armadilhas da alienagé&o.

A alienacdo manifesta-se através da programacdo dos conteudos; da padronizacao e
fragmentacdo dos conhecimentos; da super utilizacdo dos livros didaticos como estrita
referéncia curricular; do isolamento dos profissionais, convertendo o trabalho de
planejamento em uma acdo programatica, regulada e descontextualizada, perdendo o sentido
do proprio trabalho enquanto professor. Como exprime Adorno (1995, p. 151) sobre esses

processos de conscientizacao:

Em geral esse conceito de racionalidade (o da racionalidade ou de
consciéncia) é apreendido de um modo excessivamente estreito, como
capacidade formal de pensar. Mas esta constitui uma limitacdo da
inteligéncia, um caso especial da inteligéncia, de que certamente h&
necessidade. Mas aquilo que caracteriza propriamente a consciéncia é o
pensar em relacdo a realidade, ao contelido — a relacdo entre as formas e
estruturas de pensamento do sujeito e aquilo que este ndo é. Este sentido
mais profundo de consciéncia ou faculdade de pensar ndo é apenas o
desenvolvimento logico formal, mas ele corresponde literalmente a
capacidade de fazer experiéncias.

149 Souza (2013, p. 250), afirma que “a praxis ¢, essencialmente, uma agdo politica, ou seja, orientada para
influenciar ou transformar as relagoes sociais”.
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A professora Assuncgdo explicitou o quanto a pesquisa-acdo possibilitou ressignificar

0s tempos da escola e dar sentido ao planejamento curricular, através de uma dindmica de

investigacao coletiva e participativa, consolidando um instrumento de producéo e construcéo

de conhecimento, de formacéo em servico desenvolvida entre os professores.

ASSUNCAO: S&o poucos 0s momentos que vocé tem para pensar [...] Mas é
igual assim, ficar na segunda-feira esperando até que da o horario, vou ter
que ficar esperando até que da o horério, mas quando chega o horério passa
rapido porque € uma coisa gostosa. Ja aquele médulo nosso, que vocé esta
preenchendo papel, ndo fica um médulo prazeroso e vocé esté ali cumprindo
aquele horério, entdo vocé fica ali, deu 18:20, ndo é prazeroso fazer aquilo,
tem que criar um jeito de fazer o médulo ser prazeroso.

Essa fala expressou como os tempos de planejamento e formacdo foram

ressignificados a partir do desenvolvimento da pesquisa. E como foram apropriados pelos

professores-pesquisadores no intuito de se organizarem e atribuirem mais sentido e

legitimidade a seus processos de formacgdo em servico, garantidos pelo encontro e partilha de

saberes entre os profissionais. O professor Santiago, em um relato préximo, descreveu como a

pesquisa se desenvolveu de forma coletiva e participativa e 0 quanto ressignificou os tempos e

espacos na escola, possibilitando aos professores-pesquisadores um olhar mais criterioso

sobre seus planejamentos curriculares, processos colaborativos de trabalho e a aprendizagem

coletiva.

SANTIAGO: Eu acho que sim por alguns aspectos, bem objetivos. Primeiro
porque a forma como foi conduzida, acho que foi a coisa mais importante
porgue bate com aquela demanda que n6és tinhamos, tinha uma pauta, tinha
um direcionamento, entdo essa pauta foi definida. Apesar de ser o seu
trabalho de mestrado, ele foi definido coletivamente, vocé falou assim: ‘nds
vamos comecar por aqui’. Mas depois a base, por exemplo, surgiu da
conversa, entdo isso faz parte de um processo de formagéo, de estudo, a
reflexdo em cima desse estudo. Entdo, acredito que isso € um processo dessa
formagdo que vocé colocou como exemplo, as experiéncias colocadas.
Entdo, o momento de troca de experiéncia, quando vocé comeca a trazer a
teoria, que vao pegar as questBes curriculares do planejamento, e vocé
comeca a pensar na aplicabilidade, e ai vém as experiéncias, assim: eu ja fiz
isso em tal lugar. Naquela realidade, naquele contexto, funcionou dessa
forma, e ai vocé comeca talvez até vencer alguns obstaculos pegando
também a experiéncia, sabendo que é uma realidade diferente, mas que é
uma formacao, vocé esta ali, vocé esta se apropriando, vamos dizer assim, da
experiéncia do colega, de sala de aula, de escola, acho que € muito
importante.

Constatamos como a pesquisa-acdo foi articulada em consonancia com as demandas

dos proprios professores, que pouco a pouco foram se apropriando, legitimando suas decisdes

e construindo coletivamente o desenvolvimento da pesquisa. Assim, “o dialogo libertador ¢
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uma comunicacao democratica, que invalida a dominacao e reduz a obscuridade, ao afirmar a
liberdade dos participantes de refazer sua cultura” (FREIRE; SHOR, 2008, p. 123). Reforca-
se 0 imperativo da reflexdo nos processos de formacgdo em servico, especialmente quando
desenvolvidos coletivamente. A pesquisa-acdo aposta na capacidade de articulacdo dos
envolvidos como mecanismo de formacéo continuada, de analise critica e propositiva sobre 0s
dilemas e problemas enfrentados na profiss&o.

A professora Assuncao destacou também o quanto a pesquisa possibilitou um maior
laco afetivo entre os participantes, por meio do encontro e da troca de vivéncias e
experiéncias de trabalho: “até para se conhecer mesmo, também, somos da mesma area mas
as vezes, nao tinha assim, era sé oi, tchau; oi, tchau”. A pesquisa-acdo reforgou lacos de
confianca e solidariedade entre os docentes, combatendo a fragmentacdo dos conhecimentos e
planejamento dos curriculos, consequéncias do isolamento profissional e do trabalho celular
institucionalizado na estrutura da escola. O professor Montevidéu ainda acrescentou: “isso foi
bem bacana, essa construcao desse tempo, esses meses ai trabalhando juntos, estudando juntos
e fazendo essas discuss@es juntas dentro desse principio, eu achei bem vélido também”.

A pesquisa-acdo, em sua organizacdo, ndo prop6e um ciclo fechado, mas uma espiral
de eventos que desencadeiam agOes e transformacdes constantes no ambiente escolar, que
ressignifiquem praticas e estimulem os professores a reflexdo sobre suas praticas
(THIOLLENT, 2007). A ressignificacdo das praticas e a proposi¢cdo de novos modelos de
organizacdo sdo alguns exemplos positivos produzidos durante a realizacdo da pesquisa. A
professora Assuncdo apontou éxitos na proposta e sugeriu ampliar seu raio de acdo a outros

professores da escola, em suas palavras:

ASSUNCAO: Agora eu acho que fica essa interrogagdo, como levar isso
para o resto da escola? Como aplicar isso no restante da escola. Como fazer
com que todo mundo consiga entender que da para fazer um modulo assim.
[...] Poxa, a gente néo fazia isso.

Inferimos que, através desta pesquisa, 0s professores potencializaram suas acles e
ampliaram seus significados sobre os tempos e o planejamento curricular e, além disso, se
propuseram a serem multiplicadores dessa iniciativa, incentivando outros professores a
pesquisarem sobre seus planejamentos e suas praticas, como argumentou o professor
Santiago: “isso eu acredito que seria o mais positivo”. Ao que 0 professor Montevidéu
complementou: “é um desafio”. A potencialidade transformadora do trabalho conjunto e

organizado pelos professores ndo pode ser ingenuamente pensada como um rompimento com
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a estrutura institucional, mas permite a criacdo de alternativas a um trabalho controlado, como
afirma Sacristan (2013, p.24):

Essa carga utdpica introduz uma dindmica conflituosa, uma vez que o
significado transformador desse leque de propoésitos educacionais gerais se
choca com os moldes dominantes de escolaridade, mais preocupada com o
éxito aos quais os moldes estruturadores apenas concedem o papel.

A pesquisa-acdo motiva a proposicao, organizacdo e reorganizacdo dos tempos e
espacos institucionais, de maneira a fornecer aos participantes um diagnostico sobre seus
problemas e a busca pelo enfrentamento das adversidades. Assim, permite desvelar 0 maximo
de elementos que constituem seus curriculos e articular seus tempos de formacao voltados a
compreensdo e desenvolvimento de seus planejamentos. Ressaltamos, entretanto, que se
objetivam avancos educacionais. Em uma escolarizacdo de maior qualidade seria fundamental
o melhor dimensionamento dos tempos destinados a formacéo, promovendo efetivamente o
encontro entre professores.

Reforcamos que ndo é apenas o aumento dos tempos de formacdo que possibilita um
maior aprendizado. Em paises como Cuba, sdo destinados ao menos 50% da carga horaria dos
professores para planejamento e a formacdo. Atualmente, no Brasil, em um cargo com uma
jornada de 44 horas semanais, ha apenas 16 horas de planejamento. Sobrecarregando os
professores em excessos de turmas e classes. Destacamos aqui apenas a dimensdo da
regulacdo do tempo nos processos de formagdo. Ambos modelos, o de Cuba e do Brasil,
independentemente dos tempos destinados a formacao, estdo inseridos em estruturas publicas
educacionais de forma regulada e pouco flexivel (CASTRO, 1999). Sobre essa questdo do
dimensionamento da carga horaria voltada a formacdo e problematica estrutural onde se

insere a educacao bésica na rede publica, o professor Montevidéu ressaltou que:

MONTEVIDEU: Eu acredito que realmente é isso, mas esse caso que a
[professora Assuncdo] narrou € interessante que acontece na escola dela.
Mas aqui na escola seria interessante, ou no Estado todo, seria interessante
repensar a carga horaria do professor, que 16 horas e 24 horas ainda é
puxado. Entdo, por exemplo, para ter esse espaco deveriam ter momentos
que eu ndo tenho aula com aluno. Ai na verdade eu vou ter espacos durante a
semana que eu vou poder trabalhar esse tipo de projetos. Entdo, a reducdo de
carga horaria e a ndo diminuicdo do salério, seria interessante pensar nesse
sentido porque eu vou trabalhar com qualidade, e posso cobrar qualidade, é
algo que é realmente interessante. Agora, eu dou um suporte em 24 horas
com 0 mddulo que na verdade resolvo problema dos outros, ndo o0 meu, e
toco o barco do jeito que esta.
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Apropriando-se da proposta de Hargreaves (2002), a partir da organizacdo e do
trabalho coletivo dos professores, os professores padronizaram uma nova forma de
organizacao do seu tempo, desvencilhando-se da super padronizacdo institucional, regulatéria
e das estruturas escolares, alcangando éxitos e resultados efetivos. Destacamos o abandono de
uma percepcdo estritamente positivista e romantica que desconsidera as estruturas de
regulacdo e controle dos trabalhadores ou que os classifica como profissionais livres e
autdbnomos. Por outro lado, valorizamos a figura do professor como central na construcdo dos
curriculos e na gestdo de seus processos formativos, especialmente, quando desenvolvidos
coletivamente, sem perdermos de vista a nocao de poder, controle, padronizacgéo e regulagédo
do trabalho tanto pelas forcas politicas e econdmicas quanto pela instituicdo escolar, o que
esta no cerne das proprias contradi¢des do sistema vigente. Como aponta Tardif (2005, p. 28):

O trabalho docente leva também as marcas da organizagdo escolar: a
autonomia dos professores é estreitamente canalizada pelo mandato da
escola e sua maneira de organizar o trabalho. Em suas tarefas cotidianas, o
professor trabalha em fungdo dos programas e das finalidades escolares,
[...] sendo que as suas intera¢cBes sdo predeterminadas pelo ambiente
organizacional.

O professor Santiago prop0s essa estratégia de regulacdo e padronizacdo do tempo
através da propria autonomia docente como frente de enfrentamento ao processo de
padronizacdo da estrutura escolar. Dessa forma, constréi-se um instrumento de disseminacgéo
de conhecimento, incentivando a organizacdo dos professores voltada a seus processos de
formacao:

SANTIAGO: Acho que se nds queremos uma maneira de levar isso para a
escola, tem que partir da gente, mostrar que da certo. As vezes, nds
queremos abragar 0 mundo inteiro, entdo, vamos fazer uma proposta para o
ano que vem, uma vez por semana a gente vai conseguir reunir, depois que
tivermos os horarios ali, € possivel? Podemos usar esse modulo como o
maédulo que a gente vem utilizando? Podemos sim. No final apresentar um
relatorio: ‘olha, foi feito isso aqui’. Entdo € uma forma que vai servir de
exemplo, passar para outra area e daqui a pouco a escola esta integrada. [...]
Eu acho que n6s podemos, até porque somos nos, os professores da area da
geografia, podemos fazer esse transporte dessa metodologia para a realidade,
fora da pesquisa, vamos dizer assim, podemos iniciar. Chegou ano que vem,
fevereiro, vai ter todo o direcionamento que a gente tem que fazer. NGs
vamos encontrar uma vez por més, vamos apresentar essa ideia para a
direcdo sem nenhuma tentativa de querer colocar todo mundo no mesmo
pacote, vamos apresentar, vamos encontrar, vamos apresentar os resultados,
e partir dali teremos argumentos para poder talvez de amplificar e, 16gico,
toda vez que for possivel, nos moédulos oficiais, colocar o exemplo: ‘olha,
noés fizemos isso 14, deu certo, funciona, se fizer isso com fisica, com
matematica, a coisa vai andando’.
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Constatamos que a pesquisa-acdo possibilitou aos professores-pesquisadores
elaborarem novos conhecimentos de investigacdo e pratica, e articularem propostas de
intervengdo e reorganizagdo das dindmicas de trabalho na escola, consolidando um
instrumento de formacao em servico e desenvolvimento profissional coletivo. A formacdo em
servigo, no contexto do professor reflexivo, € um tema bastante explorado em pesquisas sobre
a formagdo de professores. E importante destacar que tem sido consenso, nesses estudos, a
defesa de que a escola deveria ser tomada como locus preferencial para as agdes de formagéo
continua (NOVOA, 2009; PIMENTA, 2000).

A todo o momento, os professores se mostraram interessados, especialmente através
da conducdo dos seminarios, ndo so pelas leituras e consideracfes, mas pelo desenvolvimento
de tempo voltado a aprendizagem coletiva, como explicita Abdalla (2005, p.397),
“aprendizagem da profissao torna-se mais consciente e coerente, quando se tenta enfrentar as
questdes do contexto de seu trabalho, especialmente, de uma forma coletiva, com base nas
diferentes trocas de experiéncia”. A pesquisa, dessa forma, ndo apontou prontamente
solugdes, mas indicou caminhos, pavimentando-os de forma a possibilitar aos professores
caminharem com autonomia coletiva, profissionalizando-se, conscientes de sua poténcia
enquanto organizadores e seus planejamentos curriculares, articuladores nos objetivos e
processos da construcdo e promocdo do conhecimento, da construcdo cidada e da
consolidacdo da educacdo como pratica de liberdade. O professor Santiago sintetizou as

possibilidades futuras desse coletivo:

SANTIAGO: Me fez refletir até sobre minha postura com relacdo ao
maédulo. Eu era muito de ficar s6 na critica, na critica, critica, eu acho que é
preciso tentar encontrar alguns caminhos e a gente mostrou que é possivel.
N&o mudou a regra da escola, ndo fomos na secretaria, ndo brigou com a
direcéo, e estamos aqui fazendo. Entdo é possivel. E 16gico que pode ser um
pouco mais facilitado o processo se todo mundo trabalhasse assim, mas eu
acho que é um passo a passo, um passo de cada vez, se a gente continuar, eu
acho que uma missdo para a gente, talvez os quatro aqui, que estardo aqui
ano que vem, eu acho que é uma missdo para que a gente possa quem, sabe
talvez, ndo com a mesma frequéncia de uma vez por semana, mas porque
ndo, a gente ndo fazer uma vez por més, nos encontrarmos.

Essa condicdo de profissional reflexivo é ilustrada na fala do professor Santiago e
representa ndo so6 a condicdo de reflexdo, mas de superacdo a certo negativismo ou fatalismo
dos processos de controle do tempo. A necessidade de encontro voltado a pesquisa, reflexdo e
formacdo é apontada como pedra angular dos processos de formacdo de professores na

atualidade, e reforcam a profissionalizacdo docente, mesmo numa institucionalidade
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burocratizada e controladora. (SHON, 2000; LIBANEO, 2002). O professor Montevidéu fez

considera¢des muito proximas:

MONTEVIDEU: Nio tinha isso antes, isso na verdade sdo evolucdes que
vao acontecendo ao longo do processo da formag¢do mesmo, da educacéo, do
aprimoramento dela porque antigamente ndo tinha isso. Nunca teve esse
momento, entdo assim, até o médulo mesmo, por mais que a gente tenha
criticado, tenhamos feito vérias criticas, ele foi importante. Diante dessa
visdo agora como o [professor Santiago] falou, eu estou tendo também uma
outra visao referente ao modulo que ndo seja de recados, mas que também
possa ser de formacdo e de nos ajudar para dar uma base, um apoio do que
esta acontecendo, quais sdo 0s projetos que os professores estdo trabalhando,
e ter essa articulagdo de idéias para tentar casar e melhorar cada vez mais.
Entdo realmente é interessante nesse sentido, entdo isso dai é valido, tem
seus problemas, sim, mas ainda por enquanto, continua sendo bem valido
essa evolucédo ao longo do tempo, em longo prazo.

Esta pesquisa, dessa forma, ndo apresentou apenas um momento de investigacdo, mas
contribuiu significativamente para a ressignificacdo dos tempos da escola, deslocando os
professores a problematizarem sobre sua influencia e regulacao sobre o tempo de trabalho. Os
professores-pesquisadores, de certa forma, deslocaram-se de certa passividade e
permissividade instituidas pelo poder regulatério institucional e atuaram de forma propositiva
sobre os curriculos e sobre a organizacdo dos seus processos de formagcdo. Como expressou 0

professor Santiago:

SANTIAGO: Eu concordo, acho que fago a mea-culpa também. Acho que,
para 0 ano que vem, eu vou mudar completamente esse contexto porque eu
acho que também a gente espera muito vir para se posicionar.[...] A nossa
mea-culpa também porque acho que a [professora Assuncdo] falou um ponto
interessante, depois que o [professor Montevidéu] falou, essa questdo de
estar funcionando também dentro de uma realidade possivel, n6s nédo
mudamos nada de forma extraordinaria. Tiveram adaptacGes sim, tiveram
adaptacOes, casou algumas coincidéncias, hordrio, mas mesmo assim, nos
estamos usando uma realidade possivel.

Notamos nas falas dos professores como o sentido sobre a gestdo de seus tempos de
trabalho e formacéo foram conceitualizados e como o0s professores-pesquisadores passaram a
melhor articular e objetivar a utilizacdo desses momentos formativos. Ficou explicito nas falas

150

dos professores-pesquisadores que ndo foram apresentadas solu¢ées milagrosas™", prontas ou

empacotadas em modulos de formacdo. Todavia, a pesquisa-agdo ndo se atém a essas

150 Como propde Thiollent (2007, p. 20): “A nosso ver, um grande desafio metodoldgico consiste em
fundamentar a insercdo da pesquisa-acdo dentro de uma perspectiva de investigacdo cientifica, concebida de
modo aberto e na qual ‘ciéncia’ ndo seja sindnimo de ‘positivismo’, ‘funcionalismo’ ou de outros ‘rétulos’”.
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pretensdes, mas propde-se ao enfrentamento dos problemas e adversidade dentro do campo da
possibilidade e substancialmente procurando as respostas de acordo com a realidade desses

profissionais. Como expressa Brzezinski (2009, p. 64):

A formagdo do professor ndo pode ser confundida com transmisséo de
informacbes e técnicas, com mera aplicacdo de tecnologias por mais
avancadas que sejam tampouco com a exclusiva busca do dominio de
conhecimentos para o exercicio a profissdo, ou ainda, restringir-se a
formacdo ao dominio de competéncias como insistem as politicas de
formac&o adotadas pelo mundo oficial em nosso Pais.

Em sintese, a fala conjunta do coletivo de pesquisa-acdo revelou o quanto esta
investigagdo surtiu efeito sobre seus conceitos e suas praticas, e como estimulou a elaboracdo
de um instrumento de reflexdo e apropriagdo do tempo nos processos formativos. N&o
podemos concluir que esses processos resultaram em uma emancipacao desses professores-
pesquisadores, considerando que estdo imersos em contextos regulatérios e
institucionalizados, mas permitiram a este coletivo dar mais animo e abertura a transformacéo
e acao sobre as questdes do planeamento curricular, da mesma forma que proporcionou mais
félego na luta e resisténcia pela autonomia, por maior liberdade em seu trabalho, consciente

de seu papel e propositivamente mais consistentes, no caminho da prépria praxis.
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CONSIDERACOES FINAIS

E fundamental diminuir a distancia entre o que se diz e o que se faz, de tal
forma que, num dado momento, a tua fala seja a tua préatica (FREIRE, 2003,
p. 61).

Os capitulos anteriores apresentaram consideracdes sobre os multiplos elementos
abordados na investigacdo do planejamento curricular e da formacgdo continuada. Dessa
forma, nos concentraremos em tecer algumas consideracdes, com énfase nas contribuicGes e
beneficios trazidos por esta pesquisa, apontando os limites e dificuldades encontrados no
percurso desta investigagéo.

A pesquisa sobre o planejamento curricular ndo é uma tarefa facil, especialmente,
porque ndo hé tanta atengdo e investimento em pesquisas que focam esse objeto. Acreditamos
que isso se aconteca em funcdo de ser um constituinte curricular muito particular, pois
envolve diretamente o conhecimento, a producgéo e articulacdo dos professores, um trabalho
sutil que esta relacionado também com a regulacdo do tempo, das politicas publicas, dos
objetivos da propria sociedade, chegando até as influéncias estrangeiras ao proprio Estado
nacional. O planejamento curricular totaliza em sua organizacdo essa estrutura que entrelaca,
constitui e institui grande parte do trabalho dos professores.

Notamos que o tempo destinado aos professores para seus planejamentos curriculares,
popularmente chamados de mddulos de planejamento, possui uma organizacdo
institucionalizada, burocratica e reguladora, que implica aos professores tarefas e funcdes que
estdo aquém de suas necessidades e demandas. Constatamos que esse fato ndo é algo
especificamente produzido apenas em escala intrainstitucional, mas que vem no cumprimento
de determinagdes politicas e regulacbes da propria organizagdo da educagdo publica no
contexto do Estado. O tempo destinado ao planejamento e a formacdo acabam sendo
absorvidos na mesma engrenagem reguladora da dindmica institucionalizada da educagéo
publica. Um reflexo direto dessa regulacdo do tempo € a fragmentacdo dos professores em
nacleos celulares de trabalho, isolados dentro da propria estrutura de organizacdo dos
horérios, das disciplinas, o que reverbera no isolamento profissional, e que se reproduz no
individualismo no trabalho e imprime um modus operandi solitario e fragmentado na
profisséo.

Entretanto, percebemos também estruturas de resisténcia e enfrentamento

especialmente articuladas através de projetos construidos entre os professores, em casos de
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autonomia e que partiram das proprias demandas dos estudantes ou foram desenvolvidos
dentro da espacialidades da comunidade onde esta a escola.

As politicas curriculares regulam o tempo das disciplinas, refletindo no planejamento e
na organizacdo dos curriculos. A distribuicdo e organizacdo dos tempos das disciplinas,
dentro dos curriculos, ndo sdo isonémicas, desencadeando uma sobrecarga para 0s estudantes
e professores que administram um numero excessivo de aulas em determinado contetido, em
contrapartida, diminuindo significativamente a expresséo de alguns outros conhecimentos que
ficam reduzidos a apenas 50 minutos semanais em cada classe.

Outro elemento que impacta o planejamento dos curriculos, € a organizacdo da carreira
e o salario pago aos professores que acabam sendo obrigados a dobrarem ou até triplicarem
suas jornadas de trabalho para sobreviverem. Essa precarizagdo das condicGes de trabalho se
expressa no cotidiano dos professores através de um numero excessivo de turmas em uma
extensa jornada de trabalho, o que os sobrecarregam ao serem obrigados a fazerem dez ou até
mais planejamentos diferentes para mais de trezentos estudantes.

Apesar das condicionantes politicas de regulacdo do tempo, ressaltamos que 0s
professores ainda assim resistem, sdo atuantes e reflexivos. Isso fica claro quando analisamos
as questdes referentes aos objetivos e demandas sociais apresentados no contexto do
planejamento dos curriculos. O que se expressa, de forma geral, é o cuidado e atencdo dos
professores com as demandas apresentadas pela prdopria comunidade e pelos estudantes,
conduzindo o curriculo e seu planejamento ao atendimento dessas demandas.

A funcdo social dos curriculos também revela parte das contradicBes entre 0s
elementos analisados, neste caso, a problemaética da crise que enfrenta a educacdo escolar.
Notamos como a estrutura produtiva do sistema capitalista acaba por imprimir na sociedade
demandas especificas vinculadas a producdo, ao trabalho, ao comércio ou consumo,
estritamente a logica utilitarista da educacdo e que, ndo necessariamente, corresponde aos
anseios e finalidade dos estudantes e das comunidades. Constatamos que essa dimensao
estrutural e produtiva se expressa na escola, nos professores, nos estudantes, e na sociedade
como um todo, se manifestando de forma inconsciente ou implicita na organizacgdo social. O
planejamento dos curriculos é, também, o objeto de expressdo dessas demandas dos arranjos
produtivistas e reprodutivistas. Ao mesmo tempo, 0 planejamento registra, especialmente, a
construcao e expressdo do trabalho do professor, em sua realizacdo, seus objetivos, parte de
sua autonomia e criatividade. Essa € a dialética do percurso onde se inscreve o planejamento

dos curriculos e também percorre o oficio dos docentes.
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Apesar da forte presenca de instrumentos de regulacdo, padronizacdo e controle,
podemos inferir que a pesquisa-acdo edificou-se como um instrumento de organizacgdo e
resisténcia, de reflexdo e praxis acerca do planejamento dos curriculos. A pesquisa empirica
possibilitou um adensamento sobre as questdes que compdem o planejamento dos curriculos,
desenvolvendo um instrumento de reflexdo e aprendizagem coletiva, produzido através da
articulacdo e organizacdo dos préprios professores. Podemos dizer que a pesquisa-acdo
representou uma abertura ao trabalho do professor num contexto reflexivo, mais coeso e
consciente de seu papel e dos elementos, em sua totalidade, que circundam, compdem e
regulam a profisséo.

O planejamento curricular desenvolvido através da pesquisa-acdo procura, nesse
contexto critico, colaborativo e dialético, eliminar a posi¢do dos sujeitos, em sua literalidade,
no sentido de sujeitar-se. Essa abordagem considera os professores como pesquisadores,
atores politicos, organizados, que constroem e organizam os curriculos e, da mesma forma,
constroem-se enquanto profissionais, dando sentido e forca a essa profissionalizacdo dentro e
ao longo da carreira.

Entendemos que sé é possivel pensar uma educacdo transformadora, voltada a
sociedade, aos estudantes, se possibilitarmos mecanismos que favorecam a autonomia dos
professores frente a seus processos de trabalho, considerando esses professores os agentes
essenciais nas transformacfes da escola e da sociedade. A distancia entre as prescri¢oes
curriculares e as necessidades e demandas, locais e sociais dos estudantes podem ser
amortizadas a partir da producdo desses curriculos. Esses processos ndo sé organizam, mas
também refletem, produzem e promovem o conhecimento, possibilitando uma formacéo
politica, social e cultural dos estudantes, na escola e na sociedade.

As relages aqui analisadas procuram transcender a esfera do setor publico,
estendendo-se a analise do setor privado, sobretudo, em sua participacdo nas politicas
publicas como na avaliagdo do trabalho docente, elaboracdo de propostas e reformas
curriculares, financiamento de projetos e pesquisas nas escolas, na confeccdo e
comercializagdo de materiais como os livros didaticos escolares. O mesmo ocorre no &mbito
das licitagdes para reformas estruturais e insumos como obras literarias, em todos 0s contratos
em que a escola publica se relaciona com o setor privado. Assim, consideramos a totalidade
das estruturas presentes na escola e que, de alguma forma, influenciam o trabalho docente, o
planejamento e o desenvolvimento do curriculo escolar.

A pesquisa-acdo possibilitou realizar processos que acarretaram para 0s professores

maior consciéncia e consisténcia em seus planejamentos curriculares, na medida em que se
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aprofundaram as percepcOes das politicas curriculares, bem como um maior entendimento do
novo curriculo (BNCC) em processo de transicdo e implementacdo. Os professores também
demonstraram um grande interesse em investirem em formas de organizacao e agéo coletiva,
de aprendizagem e troca de experiéncias no trabalho algo que, até entdo, ocorria muito pouco
no ambiente da escola. Notamos a articulacdo e apropriacdo dos tempos de formacdo e
planejamento pelos proprios professores e a organizagdo desses tempos através do encontro e
do trabalho coletivo voltado a investigar em maior profundidade o planejamento dos
curriculos escolares. Destacamos que a Escola Josué de Castro, alem de permitir a realizacdo
da pesquisa, possibilitou aos professores-pesquisadores articularem-se através do trabalho
coletivo. O ambiente da escola, a0 mesmo tempo em que se organiza de acordo com as
estruturas de poder e regulacdo institucional, possibilita também aos professores se
articularem e organizarem novas formas de producdo e compartilhamento de conhecimento,
superando assim algumas das barreiras da fragmentacdo e burocratizagdo institucionais.

Esperamos que, a partir desta investigacdo, desperte-se nos professores e na propria
instituicho um maior interesse em organizar instrumentos mais autdnomos, flexiveis e
compartilhados de construcdo e promocao curricular, ressignificando assim alguns tempos e
espacos na escola e a prépria estrutura de trabalho celular. Os professores apontaram que a
pesquisa possibilitou o questionamento sobre esses tempos e maior apropriacdo desses
momentos no intuito de uma requalificacdo dos médulos de planejamento e formacdo. Assim,
esta pesquisa pode servir como exemplo de possibilidade e potencialidade de acdo docente,
mais flexivel e autbnoma de seu tempo, apresentando novas formas de articulacdo e
organizacdo geridas pelos proprios profissionais dentro dos seus expedientes de trabalho,
rompendo com certa passividade e permissividade frente a regulacdo e burocratizacdo do
planejamento. Reforcamos que a percepcdo sobre o proprio sentido do planejamento foi
ampliada levando os professores a compreenderem a necessidade de se atentarem e
objetivarem um trabalho mais consciente, enquanto praxis, mais consistente no sentido de
organizarem-se para esse planejamento e de ter nesse encontro um momento de formacéo e
aprendizagem.

Dessa forma, esta pesquisa acarretou algumas contribui¢des. A primeira contribuigéo
esta relacionada a dimensdo ontoldgica do proprio objeto, a intencdo de se aprofundar o
conhecimento e a andlise sobre o planejamento dos curriculos, o sentido desse planejamento,
destacando esse momento em relacdo as demais etapas do desenvolvimento curricular. A
necessidade de desvelar esse processo ocultado ou pormenorizado dentro das demais etapas

do desenvolvimento curricular. Dessa forma, ressaltamos a figura do professor na producéo
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desse conhecimento sobre o curriculo, na elaboragéo e confecgdo dos curriculos escolares, na
organizacdo e realizacdo de processos de formacdo continuada. Esse aprofundamento
reverbera sobre a segunda contribuicdo da pesquisa em sua expressao epistemoldgica,
referente a relagcdo entre os professores e o préprio conhecimento sobre o planejamento dos
curriculos. Nessa perspectiva, acreditamos que a praxis deriva da ampliacdo do conceito e da
analise sobre a producéo curricular, ressignificando e dando maior autoridade e relevo a essa
importante etapa no desenvolvimento dos curriculos escolares. Por fim, a Gltima contribuicéo
esta ligada a dimensdo metodoldgica, o quanto a perspectiva de pesquisa critica e colaborativa
abre precedentes a novas iniciativas de pesquisa voltadas a organizacdo e investigacdo
mobilizadas e realizadas entre professores, desvelando dilemas, contradi¢es e elaborando
mecanismo de partilha, experimentacdo, enfrentamento de problemas, construcéo e promogéo
de conhecimentos.

Os resultados da pesquisa, na perspectiva da acdo, foram diretamente aplicados pelos
professores-pesquisadores pois, de certa forma, foram todos afetados e transformados no
processo de pesquisa. Especialmente quando se articulam através do encontro, producdo e
partilha de conhecimento dentro ambiente do trabalho.

As iniciativas de pesquisa-acdo, ainda incipientes no campo da educacdo, podem
estimular outros processos semelhantes e conduzir os professores até a pesquisa académica,
instrumentalizando-os e construindo, a partir dos aparatos teorico, cientifico institucional das
universidades, outras propostas de pesquisa, acdo e intervencdo na escola. A pesquisa-acao €
um grande campo de potencialidades para a formacdo profissional, a experimentacdo, a
partilha de conhecimentos o desenvolvimento de saberes e a articulagcdo coletiva dos
professores. A pesquisa-acdo tem um potencial de diagnostico, construido atraves da
articulacéo de seus proprios participantes; de proposicdo de solugdes aos dilemas, problemas e
contradi¢Oes experienciados no trabalho e, dessa forma, possibilita aos envolvidos conhecer
melhor suas habilidades interpessoais, reconhecerem-se como individuos e coletivo produtivo
e criativo.

Apesar de seu recorte molar, a pesquisa-acdo também pode servir para compreender
dindmicas em maior escala, por meio de inferéncias e aproximacdes, em seus casos de estudo
e acdo, bem como possibilitando uma organizagdo investigativa com processos e
procedimentos que privilegiem os conhecimentos dos participantes. Reforcamos a capacidade
dos professores de produzirem e conduzirem a analise e a elaboracdo de acdes voltadas a

transformacéo de seus ambientes de trabalho. A pesquisa, dessa forma, permite a interferéncia
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na realidade, tratando a teoria de forma pratica, ligando o pensamento a acéo, detectando
limites e potencialidades do saber e do agir dos professores.

A maior expressdo da pesquisa-acao esta em articular um ambiente de aprendizagem e
construcdo de conhecimentos, tratando a teoria de forma pratica, conectando pensamento e
acdo, detectando e corrigindo erros. Proporcionar um ambiente de pesquisa e investigacdo nos
quais os professores-pesquisadores reconhecam as condi¢cbes em que trabalham. A partir
dessa compreensdo, podemos articular modelos de organizacdo e acdo voltados ao
enfrentamento de problemas, uma forma de potencializar o compartilhamento de ideias e a
formacdo através da troca de experiéncias e do trabalho coletivo.

Defendemos que a qualidade da educagdo publica ou privada esta diretamente
relacionada a qualidade da formacédo e da valorizacdo dos profissionais da educacdo. Dessa
forma, esta investigacdo reforcou o campo de debate acerca das questbes da valorizacao
desses profissionais, do reconhecimento do seu papel enguanto gestores dos processos
educativos, de interlocutores entre os designios legais e a efetividade das praticas pedagdgicas
e educativas. Nesse sentido, a pesquisa contribuiu diretamente ao trabalho dos professores e
podera reverberar na constru¢do de modelos de planejamento mais democraticos, flexiveis e
autbnomos que se construam fundamentalmente dentro das necessidades e finalidades
apresentadas pelos estudantes, professores e a escola.

Apesar dos apontamentos positivos, destacamos os limites, dificuldades e restri¢des na
realizacdo do trabalho. Destacamos alguns desses elementos, até mesmo para nortearem
outras investigacdes dentro da perspectiva da pesquisa-acdo. Primeiramente, em funcédo do
tempo de realizagdo, a pesquisa de campo, a interpretacdo e andlise das informagfes foram
realizadas de acordo com um cronograma muito curto. Dentro da agenda do programa de pos-
graduacdo, em dois anos e seis meses, realizamos as disciplinas obrigatorias, optativas, a
qualificacdo do projeto, autorizacdo pelo comité de ética da pesquisa, tivemos pouco mais de
seis meses para realizacdo do trabalho de campo e mais seis meses para transcri¢des do
material, analises e escrita da dissertacdo. Sendo assim, um grande risco, parte premeditado,
antecipando assim o planejamento e muitas leituras, sinteses de teoricas e producdo de artigos
de comunicagdo cientifica. Entretanto, os tempos mais limitados e intensos do que o planejado
e exigiram um esforco muito grande para a realizagdo deste trabalho. Ressaltamos a
suspensdo da licenca deste professor-pesquisador coordenador, no ultimo ano de pesquisa,
justamente no momento mais delicado desta investigacdo. Representou um entrave ainda
maior a execucdo com mais qualidade de analise, melhor organizacdo e tratamento da

producdo textual.
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Outro elemento critico foram as incertezas de agenda dos participantes devido as
greves, suspensdes imprevistas de alguns encontros, adoecimento, entre outras circunstancias
que alongaram o cronograma médio previsto no planejamento da pesquisa. Esses imprevistos,
por mais que sejam considerados dentro do cronograma de pesquisa, representaram uma
grande dificuldade para dimensionar a pesquisa de acordo com a restricdo de tempo para a
realizacdo de muitas etapas.

Em sintese, destacamos que seria necessario mais tempo para construir e realizar um
trabalho mais efetivo, no sentido de se materializarem planejamentos curriculares consistentes
e participativos. Constatamos que, em seis meses de campo, obtivemos éxito em algumas
praticas e acdes como os diagnosticos e analises das legislagdes curriculares, das propostas de
curriculo em transicdo e dos elementos que compdem a producdo dos curriculos. Entretanto,
seria mais efetivo, enquanto objetivo pratico de pesquisa-acdo, realizar transformacdes mais
significativas nas praticas escolares, ou efetivar a construcdo de um novo curriculo de
geografia.

Da mesma forma, compreendemos que 0s processos de desenvolvimento profissional,
por mais que tenham sido incentivamos e organizados através da pesquisa, ainda assim, ndo
representam um modelo de formacdo continuada, mas um exemplo de intervencdo sugerida
pelos professores. Ndo esperavamos que, através da pesquisa-acao, a investigacdo promovesse
um curso de curta duracdo de formacgdo. Todavia, houve o estimulo para os professores se
organizarem e gerirem processos de acdo e reflexdo coletivas e, dessa forma, estimulou-se a
construcdo do conhecimento e o desenvolvimento profissional na perspectiva e no tempo
destinado ao trabalho.

Acreditamos que, a partir da conclusdo desta investigacéo, essas informagdes possam
ser levadas até a Escola Josuée de Castro, para serem debatidas com a gestdo escolar na busca
por novas perspectivas de organizacdo dos professores, em nucleos auto geridos e autbnomos
de pesquisa. Todavia, se ndo houver compromisso institucional e conscientizagdo das
liderancas, dificilmente este trabalho se ampliara.

Outro desafio foi a constante preocupacdo quanto a validacdo cientifica desta
pesquisa, seja pelo pequeno aporte de trabalhos registrados e consolidados no campo da
pesquisa-acdo, ou o em funcdo de sua organizagdo e desenvolvimento que se chocam com o
positivismo ou funcionalismo das pesquisas mais tradicionais. Estivemos atentos ao risco do
subjetivismo ou do praticismo, presentes em muitos processos de pesquisa, especialmente nas
abordagens qualitativas mais flexiveis ou ditas alternativas. Para isso, foi necessario um

mergulho na teoria critica, adquirindo consisténcia analitica, a0 mesmo tempo, ancorando nas
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bases metodoldgicas préprias da pesquisa-acdo, compreendendo seus pressupostos e 0 passo a
passo de seu desenvolvimento.

As experiéncias de pesquisas participativas anteriores a essa investigacao encorajaram
e contribuiram com animo e entusiasmo para a realizacdo desta pesquisa. Contudo, a falta de
experiéncia no campo refletiu também em uma grande dificuldade de assumir o posto de
pesquisador-coordenador, que assumiu também a responsabilidade pela sintese das
informacdes analisadas e organizacdo da dissertacdo. Um projeto que exigiu uma grande
disciplina de leitura, organizacdo de horarios, cronogramas, tomadas de decisdes, uma
maturidade ainda incipiente de acordo com o exigido num curso de mestrado. Um risco
calculado que produziu muitos bbdnus, mas também uma sobrecarga de Onus e
responsabilidades.

Apesar dos limites e dificuldades, a pesquisa-acdo em educacdo merece ser valorizada
e estimulada como campo de investigacdo, organizacdo e atuacdo de professores. Esta
pesquisa possibilitou ilustrar um campo de investigacdo cientifica que parta da escola, das
demandas do cotidiano do trabalho docente. Dessa forma, ressaltamos as iniciativas de
investigacGes que partam da escola e dos professores, que procuram ressignificar praticas
reguladoras e estritamente burocréaticas presentes em muitas organizac6es institucionalizadas.

O conhecimento académico substancia-se através das informagdes produzidas no
ambiente da escola e, como uma via de méo dupla, a escola obtém na universidade um aporte
voltado a melhorar a compreensdo do trabalho, da formacédo e da pesquisa voltada a formacéo
de professores, articulados através dos programas de pesquisa e pos-graduacéo.

A pesquisa-acdo, especialmente nesta investigacdo, ndo representa o fim de um
processo, a conclusdo, a ratificacdo de informacdes, mas desencadeia o inicio de mudancas,
de ressignificagdes de praticas e saberes. Esperamos que 0 encontro gerado através da
investigacdo permaneca e fortaleca os lagos de trabalho conjunto e compartilhado, que
enriqueca a troca de conhecimento e o fomento ao planejamento curricular mais autbnomo,
coletivo, flexivel e integrado.

Esta investigacdo ndo representa o crescimento profissional apenas de um professor,
mas a abertura ao trabalho coletivo, ao compartilhamento e a formagéo conjunta no ambiente
escolar. Uma das méximas aristotélicas reforca que a soma das partes é menor do que o todo,
da mesma forma, podemos afirmar que, mesmo somadas todas as consideracdes e
apontamentos elaborados através desta investigacdo, ainda ndo representardo a totalidade de
sua realidade. O todo produzido pela investigagdo ndo é captado pelas palavras ou no relato
das acOes e préticas dos professores, mas expressa-se na sutileza e no sentido que o0s
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professores passam a dar ao seu planejamento e a poténcia dos processos de formacéo
desencadeados no ambiente escolar. Esperamos que investigagdes como estas sejam cada vez
mais presentes, viabilizadas, reconhecidas e valorizadas na escola e na universidade, e que 0s
professores possam se apropriar desses conhecimentos e promovam uma educagdo cada vez

mais democratica, participativa e potencialmente emancipatdria.

Escolhi a sombra desta arvore para repousar do muito que farei, enquanto
esperarei por ti. Quem espera na pura espera vive um tempo de espera Va.
Por isto, enquanto te espero trabalharei os campos e conversarei com 0S
homens. Suarei meu corpo, que o sol queimara, minhas maos ficardo
calejadas, meus pés aprenderdo o mistério dos caminhos, meus ouvidos
ouvirdo mais, meus olhos verdo o que antes ndo viam, enquanto esperarei
por ti. Ndo te esperarei na pura espera porque 0 meu tempo de espera é um
tempo de quefazer. Desconfiarei daqueles que virdo dizer-me, em voz baixa
e precavidos: E perigoso agir E perigoso falar E perigoso andar E perigoso,
esperar, na forma em que esperas, porque esses recusam a alegria de tua
chegada. Desconfiarei também daqueles que virdo dizer-me, com palavras
faceis, que ja chegaste, porque esses, a0 anunciar-te ingenuamente, antes te
denunciam. Estarei preparando a tua chegada como o jardineiro prepara o
jardim para a rosa que se abrira na primavera (FREIRE, 2000).
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ANEXO 1

Mapa de vulnerabilidade socioambiental em Belo Horizonte
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ANEXO 2

Mapa de vulnerabilidade socioambiental em Belo Horizonte - Regional Nordeste
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Mapa - Concentracéo Espacial de Homicidios em Belo Horizonte.
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ANEXO 4

Numero de alunos por professores nos estabelecimentos de ensino publicos e privados,
por nivel de ensino e expressos em periodo integral equivalente (2000)

Pré-pri- |Primirio | 1° ciclo do | 2" ciclo flo
mario secundd- sccu'nda~
rio 1o
(1) gyl ik . )
Australia’ m 17,3 m m 12,6
Bélgica 15,0 15,0 9.7 2.7 9.7
Canadi 18,1 18,1 18,1 19,5 18,8
Republica 13,1 19,7 14,7 11,5 13,1
Tcheca
Dinamarca 6,6 10,4 11,4 14,4 12,8
Finlindia 12,2 16,9 10,7 17,0 13,8
Franga 19,1 19,8 14,7 10,4 12,5
Alemanha 23,6 19,8 15,7 13,9 15,2
Crécia 15,8 13,4 10,8 10,5 10,7
Hungria 11,6 10,9 10,9 11,4 11,2
Islandia 5,4 12,7 12,7 9,7 m
Irlanda 15,1 21,5 15,9 15,9 15,9
Tralia 13,0 11,0 10,4 10,2 10,3
Japio 18,8 20,9 16,8 14,0 15,2
Coréia 23,1 32,1 21,5 20,9 21,2
Luxemburgo) 20,2 15,9 X(5) X(5) 9,2
México 22,4 27,2 34,8 26,5 31,7
Holanda 16,8 16,8 17.1 17,1 17,1
Nova Zelindia 7,5 20,6 19.9 13,1 16,3
|Noruega m 12,4 9.9 9.7 m
\|polonia 13,1 12,7 11,5 16,9 15,5
Portugal 16,4 12,1 10,4 7.9 9,0
{[Republica
' Eslava 10,1 18,3 13,5 12,8 13,2
'nsp;nh; 16,1 14,9 11,9 11,9 11.9
Heuécia M 12,8 12,8 15,2 14,1
Irurquia 16,0 30,5 M 14,0 14,0
I[Reino Unido*'| 21,0 21,2 17,6 12,5 14,8
|| Estados
|[Unidos 18,7 15,8 16.3 14,1 15,2
| Media dos paises 15,5 17,7 15,0 13,9 14,3
| Argentina™ 19,9 227 13,2 9,0 11,2
|Brasil’ 18,5 26,6 34,2 38,7 35,6

FONTE: Tardif e Lessard (2014, p.130-131) em: TARDIF, Maurice. LESSARD, Claude. O Trabalho Docente.
Petropolis, Rio de Janeiro, 4 edicdo. Vozes 2014.
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14) Transigao entre formacdo inicial e a docéncia

15) A partir de sua experiéncia, como que vocé acha que deve ser a formacéo do

professor? O que ajudaria? O que faz falta?
Condicgéo docente e trabalho

16) Olhando para a sua formacdo inicial qual é a sua avaliacdo?
17) Como vocé se vé como professor?

18) Como vocé descreve a(s) escola(s) em que leciona?

19) Como vocé vé a saude dos professores na escola?

20) Vocé compreende o trabalho docente de forma intensificada?

21) A escola dispde de materiais para desenvolver seu trabalho? Quais?

22) Numero de alunos ou turmas?

23) Vocé desenvolve seu trabalho de forma mais individual ou coletiva?

24) Vocé sente-se valorizado enquanto profissional?
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25) A escola de hoje é....

26) Existe projeto para a formagdo continuada dos professores pelo Estado ou a Escola?
Como é? Quem sdo os responsaveis por tal formagédo?

27) Como sdo escolhidos os temas para formacao continuada dos professores?

28) O Estado investe em politicas publicas ou equipamentos para desenvolver seu trabalho?

29) Das experiéncias que presenciou no campo da educacdo, qual delas considera mais
significativa no seu trabalho?

30) Ha algo que deseja realizar na escola?

31) Na sua experiéncia como docente, ja houve oportunidade de participar na elaboragdo de
algum projeto? Como foi?

32) Ha outro ponto que gostaria de comentar? Qual?
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DATAS TEMAS

23 abril Encontro com a dire¢éo, apresentacdo do projeto de pesquisa

30 abril Apresentacdo da proposta de pesquisa aos professores

9 maio Entrevista individual, Prof. Montevidéu

11 maio Entrevista individual, Profa. Assuncédo

14 maio Entrevista individual, Prof. Santiago

21 maio Encontro coletivo, diagnostico, planejamento e formagdo docente

4 junho Encontro coletivo, diagnostico, planejamento e formagdo docente

11 junho Encontro coletivo, diagnostico, curriculo e planejamento curricular

2 julho Encontro coletivo, acéo e reflexdo, formacdo e BNCC

9 julho Encontro coletivo, acdo e reflexdo, curriculo - Sacristan

6 agosto Encontro coletivo, acdo e reflexdo, metodologia da pesquisa-acao
3 setembro Encontro coletivo, acéo e reflexdo, curriculo e pesquisa-acédo

10 setembro

Encontro coletivo, acéo e reflexdo, introducdo BNCC

17 setembro

Encontro coletivo, acéo e reflexéo, estrutura BNCC

26 novembro

Encontro coletivo, avaliacdo, curriculo, planejamento curricular

3 dezembro

Encontro coletivo, avaliacdo da pesquisa-acao
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