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RESUMO

POLITICAS DE INOVACAO EDUCACIONAL: SUBJETIVACAO E MODO DE
SER DOCENTE NA ESCOLA PLURAL

Essa tese tem por objeto de estudo os efeitos positivos e negativos dos
processos de subjetivacdo constituintes do modo de ser docente nos
movimentos de inovacdo educacional implantados como politica, no Brasil, a
partir da década de 1990. Para a realizacdo da investigagcdo foi escolhida a
Escola Plural, politica de inovacdo educacional implementada em Belo
Horizonte, a partir de 1994, sendo que nosso estudo fixou-se entre a emersao
da politica e o ano de 2000, considerado nessa pesquisa como o periodo de
implantagcdo da mesma. Para efeito deste estudo, inovacdo educacional &
entendida como um movimento implementado em escolas ou sistemas
educacionais com o propésito de criar novas formas de organizar e
implementar curriculos e praticas educativas. Esses movimentos intentam
ultrapassar as perspectivas reformistas tradicionais na educacao, uma vez que
seu proposito é produzir alternativas para sustentar praticas inovadoras, no
interior das escolas, alterando a organizacdo de tempos e espacos nas praticas
curriculares, implicando em novas relagdes intersubjetivas nas salas de aula e
nos espacos institucionais. O docente € o agente principal da politica de
inovacao educacional e os professores devem incorporar seus principios e ter a
responsabilidade pela sua efetivacdo pratica. A hipotese principal € que as
dificuldades de entendimento da proposta, a atribuicdo de novos sentidos no
processo de contextualizacdo escolar da politica produziriam a transformacao
discursiva da mesma, e, em decorréncia, certa pulverizagcdo dos discursos
inscritos no texto da politica. A abordagem metodoldgica caracterizou-se pelo
estudo do caso do Programa Escola Plural. Para a efetivacdo da andlise
praticamos movimentos investigativos articulados. A partir da abordagem de
estudo de politicas educacionais construida por Ball (1992, 1994) e
denominada de ciclo continuo da politica educacional, analisamos os contextos
de influéncia e de texto da politica Escola Plural, para visibilizar os discursos de
producdo da politica e seus possiveis efeitos sobre os docentes. A partir da
producédo escrita para a orientacao da efetivacao da politica e no didlogo com a
literatura da area e da producao sobre a Escola Plural, discutimos os processos
de subjetivacdo docente, na implementacdo da politica e suas possiveis
consequéncias sobre a efetivacdo da mesma. A concluséo do trabalho ressalta
a importancia que adquirem os processos de subjetivacdo em que os docentes
sao inseridos, na Escola Plural, caso tipo de politica de inovacédo educacional,
e que resultam em dificuldades de se efetivar a politica tal como foi concebida.
Fica evidente que, para a implementacdo da politica, € necessaria a
constituicdo de um modo de ser docente, que resulta em praticas especificas.
Ressalta, ainda, que os processos de contextualizacdo com a adesdo e
resisténcia dos profissionais das escolas s&o determinantes para a efetividade
ou ndo das politicas de inovacdo educacional e tem consequéncias sobre o
modo de ser docente.

Palavras-chave: Escola e subjetivacdo; Modos de ser docente; Inovacao
educacional; Politica educacional; Escola Plural



ABSTRACT

POLICES OF EDUCATIONAL INNOVATION: SUBJECTIVATION AND
DOCENT WAY IN PLURAL SCHOOL

The object of this thesis is a study the positive and negative subjective
processes constituting the mode of being a teacher in the movement of
educational innovation as a policy implemented in Brazil from the 1990. To
carry out the research was chosen Plural School, educational innovation policy
implemented in Belo Horizonte, in 1994, and our study fixed between the
emergence of politics and the year 2000, considered in this research as the
period of deployment the same. For purposes of this study, educational
innovation is seen as a movement implemented in schools or educational
systems in order to create new ways to organize and implement curricula and
educational practices. These movements intent on overcoming the traditional
perspective on education reform since its purpose is to produce alternatives to
sustain innovative practices within schools, changing the organization of time
and space in curriculum practices, resulting in new intersubjective relations in
classrooms and in institutional spaces. The teacher is the main agent of
innovation policy in education and teachers should incorporate its principles and
take responsibility for their enforcement practice. The main hypothesis is that
the difficulties in understanding the proposal, the assignment of new meanings
in contextualizing school policy would produce the same transformation of the
discourse, and, consequently, spraying some of the speeches included in the
text of the policy. The methodological approach was characterized by studying
the case of the School Plural. To carry out the analysis we practice articulated
investigative movements. From the approach of educational policies built by
Ball (1992, 1994) and called the continuous cycle of education policy, we
analyze the contexts of influence and policy text by Plural School, to visualize
the production of political discourses and their possible effects on teachers.
From writing for the production of effective policy guidance and dialogue with
the literature of the area and production on the Plural School, discussed the
process of subjectification teaching, in implementing the policy and its possible
consequences on the effectiveness of it. The completion of the work highlights
the importance that acquire the subjective processes in which teachers are
placed in the Plural School, if such a policy of educational innovation, and that
result in difficulties to carry out the politics as it was designed. It is clear that for
policy implementation, it is necessary to establish a way of being a teacher,
which results in specific practices. Also emphasizes that the processes of
contextualization with the adhesion and resistance of school workers are crucial
to the effectiveness or otherwise of the policies of educational innovation and
has consequences on how to be teachers

Keywords: School and subjectivity; Teacher's way; Educational Innovation;
Educational policy; Plural School.
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1. INTRODUCAO

O interesse pessoal pelo tema deste estudo - inovacédo educacional — se deu
ao longo de uma carreira profissional que se inicia na década de 1960, como
professor e aprofundada como pedagogo, desde 1979. Data dai a producao de
experiéncias educativas, ao buscarmos a superacdo das praticas tradicionais
prevalentes na grande maioria das escolas. Essas tentativas de alteracédo da
escolarizacdo eram vistas, ora de forma positiva, ora negativa, dependendo do

contexto em que ocorriam.

A experiéncia vivida em uma escola que funcionava dentro de uma empresa’,
destinada aos moradores das vilas, dirigentes e trabalhadores, foi de grande
relevancia nessa nossa trajetéria profissional. Nosso grupo de professores e
pedagogos pbéde produzir caminhos curriculares e pedagogicos diferenciados
dos usuais a época e que, vistos hoje, podem ser considerados uma

experiéncia de inovacao educacional.

Vale lembrar que os varios trabalhos desenvolvidos nas escolas, a partir da
influéncia do movimento escolanovista, desde a década de 1920 (WARDE E
RIBEIRO, 1980), parecem ter, como caracteristicas, a dispersdo, a
circunscricdo territorial em determinada escola, a vinculacdo a determinado
grupo profissional. Trata-se, portanto, de um movimento de natureza militante
e, aparentemente, sem preocupacdo com sua disseminacdo, para outras
escolas. Essa configuracao, talvez, possa explicar seu carater temporario e a

facilidade com que se desfaziam.

A relacdo da vida profissional com esses movimentos pedagdégicos localizados,
bem como as frustracbes com a facilidade com que se perdiam, tornaram
nossas experiéncias escolares objeto permanente de reflexdo pessoal. Isso se
acentuou com a criacdo de politicas publicas, a partir da redemocratizacao pos
Regime Militar de 1964, em determinados contextos brasileiros. Tais politicas

tomaram, como ponto de partida, as experiéncias desenvolvidas, de forma

! Trata-se da experiéncia desenvolvida na Escola Ernst Schatz de 1° Grau, mantida pela
Ferteco Mineragcdo S/A, no municipio de Congonhas, em Minas Gerais, no periodo de 1979 a
1990, como pedagogo e diretor.



isolada, em varias escolas de determinadas redes publicas. Com a
possibilidade de as inovacdes educacionais, até entdo restritas a escolas
isoladas, serem generalizadas em redes publicas cria-se enorme expectativa, a
todos os profissionais interessados em construir novos caminhos para a
educacdo. Como, aparentemente, as dificuldades de sua perenizacdo se
assemelham ao ocorrido nas experiéncias isoladas, justifica nossa maior

atencao as explicacdes sobre tais inova¢des educacionais.

1.1Tema da pesquisa: focalizacao e delimitacéo

A partir dessas constatacdes, escolhemos, como tema dessa investigacao, a
ocorréncia de inovacdes educacionais na forma de politicas publicas
contextualizadas em alguns municipios brasileiros. Esse fendmeno é visivel a
partir da década de 1990, quando houve a implementacdo de projetos com
essas caracteristicas nas escolas de redes publicas municipais, ha maioria das
vezes, nas capitais estaduais, a exemplo de Belo Horizonte (Escola Plural, em
1995) e de Porto Alegre (Escola Cidada, 1996).

Diriamos que a vinculagdo de muitos de nés com as lutas pela transformacéao
da educacédo, como um dos mecanismos de transformacdo da sociedade em
beneficio da maioria dos sujeitos que a compdem, faz com que as frustracdes
com os resultados dessas experiéncias sejam considerados objeto de
pesquisa, com reconhecida importancia. Por isso, nossa investigacado centra-se
na busca de explicacbes e explicitacdo de questbes ainda obscuras, para
fornecer alguns elementos tedrico-praticos que sustentem nossa esperanca ha

educacao.

Para efeito deste estudo, entendemos inovacdo educacional como um
movimento implantado em escolas ou sistemas educacionais com o propdsito
de criar novas formas de organizar e implementar curriculos e praticas
educativas (PACHECO, 1996). Esses movimentos intentam ultrapassar as
perspectivas reformistas tradicionais na educacao, uma vez que seu proposito
€ produzir alternativas para sustentar praticas inovadoras, no interior das

escolas, alterando a organizacdo de tempos e espacos nas préticas



curriculares. Tais mudancas implicam novas relacdes intersubjetivas nas salas
de aula e nos espacos institucionais. Portanto, a intencdo € produzir o

deslocamento do eixo da relagdo ensino/aprendizagem, para a aprendizagem.

Todavia, para que isso se tornasse possivel, a solucdo era focalizar nas
experiéncias educativas, na escola e nas salas de aula. Para isso parecia
necesséria a superacao do estoicismo pedagogico vigente, o que fez com que
varios educadores buscassem a transformacado da escola, a partir do aluno, ou
seja, que fossem produzidas as condi¢cdes adequadas para sua aprendizagem.
Para eles a eficacia das praticas educativas deveria ser medida pela efetivacao

da aprendizagem de seus alunos.

Vale lembrar que, por estoicismo pedagdgico, podem-se entender os Varios
tipos de acdes centradas no ensino, com a pressuposicdo de que a
aprendizagem seja resultante de grande esforco individual do aluno e adquirida
por meio de movimentos disciplinadamente orientados pelo professor. O
siléncio e a imobilidade do aluno sédo determinantes para 0 sucesso da
escolarizacdo. Podemos, dessa forma, entender a escola como um lugar de
docilizacdo do corpo, de subjetivacdo estdica, como agéncia disciplinadora, na

perspectiva apontada por Foucault (1999).

Nessa perspectiva, a escola funcionaria mais como um espaco de dominacao
do que de emancipacdo do sujeito. Uma instituicdo de controle e determinacéo
subjetiva, tal como foi vista em obras produzidas, no periodo, por tedricos como
Baudelot e Establet (1971), Bourdieu e Passeron (1971; 1975), Bowles e Gintis
(1976), entre outros. Esse contexto explicativo presidido por uma visao
negativa da escola impde, entdo, a responsabilidade dos educadores de
produzir caminhos para que essa escola supere sua légica reprodutivista,
transformando-se em instrumento de emancipacéo subjetiva, mesmo que, para

muitos, seja impossivel expurgar inteiramente seu carater docilizador.

As acdes voltadas para a contraposicdo a essa visdo da escola sao
multiplicadas em varias situacdes e contextos. As experiéncias localizam-se em

salas de aula, ou em escolas, sem preocupacao visivel em produzir uma



alternativa global, pelo menos, no caso brasileiro. Esse € o cenario da emerséo
das inovacdes educacionais, no periodo a que muitos atribuiam carater de
resisténcia as reformas produzidas no ambito do Regime Militar de 1964, que
nos governou de 1964 a 1984. Alguns educadores, por razbes de ordem
menos politizadas, realizavam experiéncias voltadas para a solucdo da
escolarizacao, servindo-se dos alunos inseridos na escola, cuja qualidade era
vista de forma negativa. O que torna semelhantes os objetivos desses
movimentos € a busca pela solu¢do educacional com centralidade no aluno,

como sujeito da aprendizagem, portanto, contextualizada nas salas de aula.

Constatada por Garcia (1980), a dispersao das experiéncias dificulta a leitura
de das congruéncias e incongruéncias. Seus realizadores, em grande parte,
assumem uma postura de militAncia orientada por uma visao positiva da
educacao, abandonando as teses que colocam a escola como um mecanismo
meramente reprodutivista das condicdes de subalternizacdo social de seus
alunos. Entendem que a escola sera tdo mais emancipadora quanto possa
realizar suas praticas orientadas pela perspectiva do aluno e de suas

possibilidades de aprendizagem.

As consequéncias desses processos dispersos e localizados sao as
experiéncias estruturadas, produzidas como politicas publicas em cidades
brasileiras, especialmente, a partir da década de 1990. Dessas experiéncias
nds nos ocupamos neste trabalho, adotando, como estudo referencial, o caso

da Escola Plural?, em Belo Horizonte.

Antes, porém, para tornar mais compreensivel o fenbmeno das inovacoes

educacionais, parece-nos necessario fazer algumas indagacdes, mesmo néo

2 A Escola Plural foi criada pela administracdo municipal de Belo Horizonte, em 1994, e sua
implementacéo iniciou-se, a partir do ano subseqiiente. Entre suas proposi¢cdes, destaca-se a
reordenacdo do espago-tempo curricular com a adogdo da organizacdo da escolarizagdo em
ciclos e o fim da reprovagdo. Além disso, foram estabelecidas formas de gestao da escola e do
sistema municipal orientadas por principios declarados democraticos, como a reorganizacao da
Secretaria Municipal de Educacdo, a escolha de diretores escolares por meio de elei¢cdes
comunitérias e a criacdo do Conselho Municipal de Educacdo com a participacdo ampliada de
profissionais da rede municipal e da comunidade. A producdo, a realizacdo préatica e as
avaliacBes ocorrem, em todo o ciclo da politica através de estratégias de participacdo
ampliada. Assim, as reorientacdes ocorridas através do tempo se deram dessa forma.



sendo possivel respondé-las na sua totalidade, no ambito deste trabalho, em
virtude do foco nas experiéncias realizadas, por exemplo, como politicas
educacionais, em cidades brasileiras. Acreditamos serem essas indagacodes
Uteis para que seja produzida a circunstanciacdo de nosso objeto de estudo e
propicie o levantamento de algumas questdes que envolvam 0 processo
histérico vivido na educacdo brasileira, no periodo em que vicejam essas
experiéncias, inicio ao final da década de 1960, chegando até o presente, no
seculo XXI.

Assim sendo, podemos perguntar se as experiéncias de inovacado educacional
constituidas como politicas publicas representam uma ruptura com as
experiéncias anteriores ao periodo do Regime Militar de 1964, ou séao
prosseguimentos re-contextualizados das mesmas? Na verdade havia uma
gama de experiéncias com essas caracteristicas desenvolvidas ao longo do
século XX, muitas delas abandonadas durante o Regime Militar de 1964 por
exigéncia das autoridades educacionais da época. Outras tiveram parte de
suas teses absorvidas pelas politicas educacionais do referido regime
(WARDE; RIBEIRO, 1980). Podemos, entretanto, por hipotese, atribuir a esse
processo o carater de formacao histérica, considerando sua configuracdo de
movimento centrado na relacdo educativa, cujas estratégias estéo vinculadas a
busca por alternativas de préticas curriculares. Isso sem, contudo, negar suas
possiveis heterogeneidades, descontinuidades, rupturas e diferencas de

principios e objetivos.

Como decorréncia dessa questdo, podemos nos arguir se as inovacoes
educacionais transformadas em politicas publicas se configurariam, de fato,
tentativas de producdo de politicas curriculares capazes de superar as
reformas de carater amplo, cuja intencdo era produzir efeitos globais na
educacdo. Também devemos clarear se essas politicas, via de regra, foram
produzidas como tentativa de generalizar, para toda a rede, praticas exitosas
localizadas nas escolas. Seria possivel perguntar, entdo, se nao teriam
ocorrido transformagfes dessas experiéncias localizadas ao atribuir-lhes a
condicao de politica com possiveis reorientacdes para um sistema educacional

como um todo, através de sua homogeneizacdo em um discurso unico. E,



ainda, devemos perguntar se essas experiéncias de carater localizado
adquiriram, de fato, a perspectiva ampla proposta na politica ao se estenderam

para uma rede publica, em sua totalidade?

Para responder a essas indagacoes, devemos considerar que a producédo da
politica em termos de aplicacdo no sistema educacional pode incorporar, em
seu texto, discursos locais, nacionais e internacionais e, dessa forma, tornar
hegemadnicos discursos hibridos (MAINARDES, 2007). Isso ndo resultaria em
certos processos de resisténcia entre os profissionais das escolas, por terem
dificuldade em se reconhecerem, na politica? Essa questdo nos leva a outras.
Portanto, considerando-se que podera ocorrer a atribuicdo de novos sentidos
no processo de re-contextualizacao escolar da politica, ndo seria produzida,
entdo, certa transformacao discursiva dessa politica e, em decorréncia, certa
pulverizacdo de seus discursos hegemonizados? Haveria, pois, uma abertura
de leque das préaticas da politica, cujas experiéncias sdo multiplicadas e

reorientadas, ou sao retomadas algumas praticas anteriores?

Perguntamos, ainda, e essa questdo nos parece muito importante, por que
esses movimentos teriam certo carater de efemeridade, em sua duracéo,
conforme constata Garcia (1980)? Talvez pudéssemos compreender essa
caracteristica nos movimentos localizados em salas de aula e em escolas,
porque, talvez, seus objetivos ndo estivessem vinculados as ideias de
perenizacdo, e fossem encarados como movimento de transformacao
pedagodgica. Desse modo, seriam instaveis e passiveis de mudancas em suas
praticas, sem que isso constituisse um problema importante. Essas
experiéncias® seriam entendidas, entdo, como processo de criacdo de novas

formas, portanto, como busca de praticas limiares? Por outro lado, devemos

3 Talvez, pudéssemos ter aplicado a essas experiéncias de inovacado a seguinte forma: “A
experiéncia tem por funcgéo retirar o sujeito de si mesmo, de fazer com que ele ndo seja mais o
mesmo. A experiéncia revela e oculta, tem espacos de luz e de sombras. A experiéncia nao é
apreendida para ser repetida, simplesmente, passivamente transmitida, ela acontece para
migrar, recriar, potencializar outras vivéncias, outras diferencas. Ha uma constante negociagao
para que ela exista, ndo se isole. Aprender com a experiéncia é, sobretudo fazer daquilo que
nao somos, mas poderiamos ser, parte integrante de nosso mundo. A experiéncia é mais
vidente que evidente, Mais criadora que reprodutora.” [LOPES s/d] Disponivel em:
<ttp://www.unb.br/fe/tef/filoesco/foucault/art06.html> Acesso em: 17/08/2010



entender que as politicas de inovacdo educacional buscam a estabilidade de
suas proposicdes e, para isso, hegemonizam discursos em um texto a ser
difundido em um sistema de escolarizagdo, como um todo. Buscam, pois, a
perenizacdo de seus propédsitos. No entanto, ndo ocorre dessa forma, como
podemos verificar na maioria desses movimentos. Basta citar casos das
conhecidas experiéncias de politicas de inovacdo educacional, como: a Escola

Candanga, em Brasilia e a Escola Cidada, em Porto Alegre.

Tendo em vista essas discussdes e as indagacdes, nosso objetivo nessa
pesquisa € investigar e explicar por que as inova¢des educacionais produzidas
na forma de politica publica apresentam dificuldades em seu desenvolvimento

tornando seus efeitos questionaveis.

1.2 O objeto da pesquisa: determinantes e circunstancias do fenémeno
das politicas de inovacgédo educacional

Podemos dizer que a producdo de uma politica educacional resulta em um
processo ciclico, tal como descrito por Bowe e Ball (1992) e Ball (1994). Assim,
sdo constituidos contextos nos quais as disputas discursivas sdo operadas
pelos varios agentes presentes, nas arenas politicas, na busca pelo
consensualizacdo de discursos a serem traduzidos em texto. A politica como
texto é o instrumento de viabilizacdo para torna-la hegemoénica e efetivar sua
pratica nos contextos escolares. Esse primeiro contexto de influéncia é o lugar
de criacdo da politica, e a leitura de seus processos permite apreender seus
principios orientadores e estratégias de efetivagédo, que, em alguns casos, sdo
coincidentes. Assim, trabalhamos com a categoria caracteristica, que se
configuraria pela confluéncia de principios e estratégias articulados, traduzidos

no texto da politica, para torna-la operacional, nos contextos da pratica.

Com efeito, detectamos algumas dessas caracteristicas nos documentos de
formalizacdo das politicas de inovacdo educacional. Nesse contato, 0 que
havia em comum entre eles, pelos menos, na maioria dos casos. Para isso,
partimos da constatacdo de que o objetivo dessas politicas de inovacao
educacional é resolver a questdo da qualidade da educacdo, nos municipios,

em que ocorrem. Embora essa preocupacao ja existisse, anteriormente, esse



objetivo ficou mais evidente, a partir da aprovacdo da Constituicdo de 1998,
que torna a educacao um direito do cidaddo, como mecanismo de equalizacéo
social (CURY, 2000).

Nessa perspectiva, a instituicho escolar torna-se um instrumento de
democratizacdo social, e deve receber todos os cidaddos. Torna-se,
legalmente, responsabilidade estatal, funcionando, definitivamente, como uma
instituico de subjetivacdo massiva obrigada a incluir em seu territorio
institucional todos os individuos de todos o0s grupos sociais, com suas
multiplicidades subjetivas, determinadas pelas diferencas sociais, culturais e,
também, corpéreas, psicoldgicas, intelectuais. Mudou-se, com essa nova
perspectiva, 0 eixo da escolarizacdo e suas estratégias de homogeneizacdo
formaram um arcabouco de dispositivos voltados para a viabilizagdo
institucional e sé@o vistos como dificultadores da efetivacdo da escolarizacao
com a qualidade pretendida. Por isso, algumas dessas estratégias modernas
produzidas como solug&o para a massificacao escolar, e seus mecanismos sao
eleitos como problemas a superar. Desse modo, a seriacdo, a reprovagao, a
organizacdo das matérias escolares na forma de disciplinas, sédo estratégias a

serem superadas.

As solucdes escolhidas estdo, basicamente, vinculadas ao curriculo e sua
forma de realizacdo pratica, na escolarizacdo. Portanto, a elaboracdo das
politicas de inovacdo educacional orientam as estratégias no sentido da
viabilizacdo do curriculo. A principal estratégia adotada pelas politicas de
inovacdo educacional visa, por isso, substituir a seriagao pela organizacao dos
espacos e tempos curriculares em ciclos de formacéo, e, com isso, superar a
reprovacdo, como mecanismo da progressao na escolarizacdo. As formas de
progressdo sdo compreendidas, estreitamente, ligadas a seriagdo e a
organizagdo das matérias escolares, na forma de disciplina. Todas essas
questbes sdo, basicamente, curriculares. Por isso, entendemos que as
inovacdes educacionais sdo, em parte, politicas curriculares contextualizadas,
em alguns municipios brasileiros, a partir meados da década de 1990, embora
possamos encontrar incorporadas estratégias complementares de gestédo, de

formacdo docente, entre outras.



A opcado pela organizacdo da escolarizagcdo em ciclos, ja experimentada em
outros paises e difundida por varios trabalhos académicos, esta presente na
maioria dos movimentos. Os discursos sobre o ciclo orientam-se por
pressupostos da produtividade desse dispositivo curricular como estratégia
capaz de superar os problemas produzidos pela forma anterior da organizacéo
seriada da escolarizacdo. Sua utilizacdo é vista como mecanismo capaz de
alterar o quadro da reprovacgao de alunos de grupos sociais subalternizados, ou
de individuos com caracteristicas identitarias distintivas pela cultura, etnia,

género, sexualidade, condi¢des corpoéreas e intelectuais.

O fato é que essa estratégia vista como solu¢éo pelos criadores da politica é,
por outros, entendida como mecanismo de simplificacdo e desqualificacdo da
escolarizacédo. Para os defensores da organizagdo da escolarizagdo em ciclos,
a escola deve fornecer instrumental de reflexdo e as matérias escolares devem
funcionar como dispositivo a servico da formacéo de sujeitos emancipados e
transformadores. Dessa forma, atribuem grande positividade social a escola.
Os grupos ou as pessoas contrarias a esses movimentos, de forma geral,
alegam que a ma qualidade e o mau desempenho dos alunos sédo fruto da
forma de organizacdo em ciclos, que implica abandono da reprovacdo e da
seriacdo. O gue nos interessa, entretanto, € fazer uma andlise mais do interior
dessas politicas, considerando-se que a maioria delas teve duragdo curta,
duracédo essa vinculada a permanéncia de grupos politicos na direcao do poder
municipal. Os fatores externos a ela merecem, é evidente, uma analise detida,

mas devem ser objeto de outra pesquisa.

Assim, nosso objeto de investigacdo sdo os fatores internos que dificultam a
permanéncia dessas politicas de inovacdao educacional, adotadas em alguns
municipios brasileiros, bem como o0s questionamentos a respeito de sua
produtividade. As possiveis explicacbes remetem-nos a algumas indagacdes,

que poderao fornecer pistas para esta investigacao.

Assim sendo, uma questdo que nos parece relevante, para a presente

pesquisa refere-se aos discursos de sustentacdo dessas politicas e sua filiacdo
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no campo do curriculo, e bem como o0s pressupostos da escolarizacdo em
ciclos. Assim, perguntariamos: Se os fundamentos das teses sobre a politica
estdo vinculados as teorias criticas, ndo haveria discrepancia discursiva nos
discursos orientadores do ciclo? Afinal, a organizacdo em ciclos pressupde o
abandono dos mecanismos de homogeneizacao fornecidos pela organizacéo
seriada; a composicao de classes pelo critério da cognicdo; enfim, abandono
da estratégia basica de organizacdo da escolarizagdo a partir de uma dada
concepcao de sujeito. Nesse caso, a teleologia da escolarizacao é a producao
de sujeitos de determinados tipos, ou sujeitos-tipo. A tradicdo da escolarizacéo
moderna coloca, como problema para a escolarizacdo, as possiveis
desigualdades subjetivas na entrada, para formar um sujeito-tipo*, de saida
(NARODOWSKI, 2001). Assim, a escola parte da desigualdade para formar
sujeitos iguais na saida e, para atingir esse objetivo, produz um arsenal de

taticas, tal como nos mostram Heuser e Feil neste trecho:

[..] na relacdo pedagodgica, parte-se da hipétese da desigualdade
e se estabelece como meta alcancar a igualdade, pois toda
experiéncia pedagdgica normal esta estruturada por razbes de
desigualdade: desigualdades intelectuais que devem ser
reduzidas, na medida em que o mestre da ao discipulo o que lhe
falta; transmite-lhe um saber que ele ndo tem; guia a inteligéncia
inferior com a sua superioridade de inteligéncia. (HEUSER; FEIL,
2009, p. 50)

Como efeito, a organizacdo da escolarizacdo em ciclos pressupde o abandono
da ideia do sujeito-tipo, e o critério da desigualdade € substituido pelo
reconhecimento da diferenca. Portanto os adeptos dessa organizacao
orientam-se pela multiplicidade subjetiva e buscam suas bases nas teorias pos-
criticas. As teorias criticas marxistas, também, sustentam critérios de
desigualdades na entrada e homogeneizacdo na saida. A escola deve ser
formadora de um sujeito-tipo emancipado e transformador. Um curriculo pos-

critico, mesmo que parta das desigualdades dos sujeitos, na entrada, ao

* Nota do autor: Criamos essa categoria sujeito-tipo como tentativa de tornar clara a ideia de
que a teleologia escolar, no caso da filiacdo liberal ou critica de raiz marxista, possa ser
orientada para a producao de um sujeito padronizado, através da subjetivacdo escolar.
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flexibilizar os tempos com os ciclos, reconhece a multiplicidade subjetiva, como
critério para orientar a escolarizacédo (VEIGA-NETO, 2004). Assim, o critério de
saida ndo esta orientado pela homogeneizacdo e ndo ha como formar um
sujeito-tipo, e a escola caberia funcionar como instituicdo fornecedora de
instrumentais para a vida social. Em outra perspectiva, um curriculo critico
pressupfe escolarizacdo determinista e progressivista. JA um curriculo pos-
critico adotaria a diversidade como critério orientador para a educacgéo escolar,
mesmo sustentado, também, no principio da progressividade, como

mecanismo curricular (SILVA, 1999).

Ressaltamos, ainda, que, na concepcédo critica orientadora das politicas de
inovacdo educacional, caberia a escola a dupla funcdo formadora de
emancipar e instrumentalizar o sujeito para agir socialmente, isto €, de acordo
com os interesses vinculados as classes sociais de origem dos alunos
atendendo, assim, prioritariamente, as classes sociais populares. Isso
pressupde engajamento profissional dos docentes para que as escolas
construam suas préticas educativas, como uma tatica de efetivacao da politica.
Por isso, podemos ler nos documentos e, em muitos casos, também na
producdo académica sobre esses movimentos, discursos que indicam a
militdncia profissional dos docentes, como necessidade para garantir a

efetivacdo das propostas das politicas.

Em linhas gerais podemos dizer que o projeto moderno de escolarizacao, tal
como se configura hoje, parte do reconhecimento da desigualdade entre os
sujeitos da escolarizagdo. Esse projeto objetiva a formacdo dos sujeitos
baseando-se em certo tipo de ser humano, e com isso busca torna-los iguais.
Assim sendo perguntamos: ao propor a organizacdo curricular em ciclos, os
movimentos de inovagcdo educacional n&o estariam dificultando o
desenvolvimento da propria proposta, gerando consequéncias sobre sua
efetivacdo? Agregamos a este questionamento outra pergunta: ndo seria uma
dificuldade para a efetivacdo dessas politicas o fato de as pedagogias
modernas sustentarem-se em discursos de homogeneizagdo da subjetivacao,
mesmo sendo possivel a presenca de hibridismos das préaticas pedagdgicas

escolares?
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E fato que os movimentos de inovacdo educacional, também, sustentam o
reconhecimento das desigualdades entre os sujeitos da escolarizacdo e
buscam uma saida homogeneizadora, ao adotar esse mecanismo com a
pressuposi¢ao da garantia do direito a educacao. No entanto, podem dificultar
a efetivacdo da politica. ao utilizar, como mecanismo curricular, a expansao do
espaco-tempo de escolarizacdo, com a estratégia da organizacdo em ciclos,
cujos pressupostos ndo visam a equalizacdo pelo processo de subjetivagdo
escolar. Ora essa forma de organizacao curricular baseia-se na diversidade
subjetiva, como ponto de partida para as acdes formadoras da escola. Em
outras palavras, ela sustenta-se em discursos que reconhecem a positividade
da diversidade cultural, social e individual dos alunos, pressupondo-se,
portanto, a existéncia da multiplicidade subjetiva. Os resultados esperados da
escolarizacao serdo marcados pela heterogeneidade, sem definicdo objetiva de
sua efetivacdo em cada aluno, porque ndo se sustenta em um modelo

esperado de sujeito.

A rigor, as pedagogias modernas sao produzidas para responder a questao
crucial, para a educacao escolar: que tipo de sujeito se quer formar? Embora
estejam presumidas outras perguntas consequentes como: formar para qué?
Como formar? Em que lugar formar? Fica claro que as pedagogias modernas
sdo produzidas para funcionar como mecanismo escolar capaz de orientar a
subjetivacdo a partir de um tipo modelar de sujeito (PRATA, 2005). A possivel
variabilidade de respostas tem sustentacdo em escolhas dos praticantes e seus
discursos orientadores. Por isso, acreditamos ser possivel produzir um estudo
das tendéncias pedagoégicas (LIBANEO, 1989) presentes nas praticas das
escolas, embora possamos apreender certa recorréncia de hibridismos,
intercorréncias discursivas entre umas e outras, nos discursos e nas praticas

dessas varias pedagogias.

Por outro lado, os discursos de sustentacdo das praticas educativas
viabilizadoras dos projetos de escolarizacdo em ciclos sdo os das pedagogias
modernas ja referidas, que se orientam por estratégias de homogeneizacado de
praticas subetjivadoras. Ou seja, pela busca da igualdade subjetiva nos

processos de escolarizacdo. E possivel, como ja foi dito, que haja a
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convivéncia de discursos discrepantes coabitando as praticas educativas
curriculares, nos varios contextos dessas politicas. Tal questdo nos remete a
discutir alguns pontos que nos possibilitem esclarecer o ambito dessa
discrepéncia e em que circunstancia ocorre. Nessa diregdo, discutiremos a
questdo da producdo da subjetividade, a relacdo escola e subjetivacdo, a
relacdo entre reformas e inovacdes educacionais, bem como as tangéncias e
distanciamentos entre os discursos criticos e pos-criticos na educagéo,

especialmente, nas discussdes sobre o curriculo.

Assim sendo, quanto a primeira questdo, consideramos que a funcéo da escola
€ produzir a subjetivacdo. Entendemos que ela se realiza em processos,
formas, modos caracterizados por continuidades e descontinuidades e se da
em varios lugares e contextos. Portanto, concordamos com Foucault (1997,
apud PRATA, op.cit.) ao assinalar que “a partir dessa perspectiva, ha multiplas
maneiras diferentes de se subijetivar, no decorrer da histéria, em que o sujeito
pode fixar, manter ou transformar sua identidade”. A escola € um desses
lugares de subjetivacdo e as praticas curriculares sdo dispositivos, portanto,
modos viabilizadores  desses processos. As escolhas curriculares sao

mecanismos para garantir que 0s processos de subjetivacdo sejam efetivados.

Colocando essa questao sob o ponto de vista dos docentes, poderemos pensar
que a subjetivacdo a que estdo sujeitos, implicita nas politicas de inovacéo
educacional, implica que se constituam modos de ser docente adequados a
viabilizacdo dessas politicas. Isso implica modificar as préprias convicgdes
pedagdgicas dos docentes, constituidas na formacdo e nas praticas
profissionais, sustentadas em discursos que consagram outras formas de
organizar e desenvolver a escolarizacdo. Como sabemos, o docente constitui
uma identidade basica profissional nas relagcées formativas e nas experiéncias
escolares e a politica propde uma nova identidade forjada pelos mecanismos
propostos. Isso parece ser o principal problema para a efetivacdo das politicas
de inovacdo educacional, objeto de nossa investigacdo. Por isso, esta é a
principal questdo da nossa pesquisa. Pensamos que esses processos de
subjetivacdo, que visariam, na concepcao de Lawn (2001), a fabricacao de uma

nova identidade profissional através da acado estatal, pela via da implantacao
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da politica de inovacdo educacional, ndo seriam passiveis de resisténcia e de

re-contextualizacao.

Assim, nossa hipétese é que a producdo de uma nova identidade profissional
seria a principal dificuldade de efetivacdo dessas politicas e dai nosso
interesse por essa questdo. Por conseguinte, pretendemos investigar se a
delimitacdo de novo modo de ser docente especifico constituiria a principal
dificuldade de efetivacdo das politicas de inovagcdo educacional. Para tanto,
centraremos, entdo, em algumas questdes que estdo no cerne de nossa tese,
portanto, fundamentais para nossa investigacdo. Trata-se dos processos de

subjetivacdo e de escolarizacdo modernos, objeto do proximo tdpico.

1.3 A guestédo da subjetividade e o projeto moderno de escolarizagao

Nosso problema de pesquisa traz, em seu bojo, algumas questbes sobre as
quais séo feitas reiteradas referéncias, que merecem ser examinadas no
decorrer desta tese, a saber: como sédo constituidas as pedagogias modernas
para funcionar como tecnologias de subjetivacdo escolar? Como funcionam os
processos de subjetivacdo e de subjetividade e como isso reflete sobre a

escola e os docentes?

Consideramos pertinente a discussao sobre as pedagogias modernas dadas a
existéncia de um discurso muito importante, fruto dessas inovacodes
educacionais, sobre a centralidade nas praticas educativas, como mecanismo
de superacao das dificuldades de escolarizacdo. Preocupamos em entender
melhor como se constituiram as pedagogias modernas porgue, nos textos da
politica Escola Plural, nosso caso de estudo, as referéncias as praticas
educativas estdo calcadas em discursos difusos sobre o que sdo e como
devem funcionar na escolarizagcdo. Em alguns momentos, podemos entender
iIsso como desdobramento do discurso sobre a superacéo das binarismos entre
concepcgao e pratica. Por outro lado, também podemos perguntar: por que a
politica ndo estabeleceu relacéo entre as politicas de curriculo e a necessidade
de producdo de uma politica pedagdgica concernente? E mais: é possivel

afirmar que os projetos de ensino, adotados como estratégia préatica na Escola
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Plural, constituam uma pedagogia? Sendo essas questdes persistentes, elas
podem acarretar problemas aos professores? Afinal, eles eram acostumados a
uma formatacdo pedagogica, cujos conteudos eram definidores das praticas
educativas. E entdo, com os projetos de trabalho, na verdade, constituem

instrumentais de imposi¢cao das politica adotada?

Essas questdes serdo, mais detidamente, examinadas nos capitulos referentes
aos modos de ser docente. Neles evidenciamos 0s processos usados para que
os professores os professores constituam um modo de ser docente adequado a
politica da Escola Plural. Mas, em que consistem esses processos
subjetivadores e como eles resultam em efeitos sobre a subjetivacdo de cada
um de nds, nos varios contextos em que nos inserimos, por escolha ou

contingenciamento?

Para Foucault, a subjetivacdo é produtiva da subjetividade em dois modos. Nas
relagbes discursivas em que se situa o0 sujeito, na esfera da
governamentalidade® através das técnicas de inventar os outros, nas relacdes
com 0s outros sujeitos contingenciados institucionalmente, portanto em praticas
discursivas, nas quais operam as relacdes de saber e de poder. Séo técnicas
de objetivacdo do outro, portanto, estratégias de governo do outro. Ai o sujeito
se constitui pelo processo de sujei¢cao. Por outro lado, 0 sujeito se autoconstitui
nesses jogos de poder, nas praticas discursivas, no autogoverno de si.

Assinala Veiga-Neto:

®> Adotamos o conceito de governamentalidade por entender que 0 mesmo permite entender o
jogo da subjetivacdo, tanto sob o ponto de vista do sujeito individual, quanto do sujeito no
coletivo. Em um e outro espaco, ha instaurada a luta pela subjetividade. Por isso, entendemos
como Ravel que os pontos de vista de Foucault sdo clareadores dessa questdo: “A
governamentalidade moderna coloca pela primeira vez o problema da populacéo, Isto é, ndo a
soma dos sujeitos de um territorio, o conjunto de sujeitos de direito ou a categoria geral da
espécie humana, mas o objeto construido pela gestéo politica global da vida dos individuos
(biopolitica). Essa biopolitica implica, entretanto, ndo somente uma gestdo da populacdo, mas
um controle das estratégias que os individuos, na sua liberdade, podem ter em relacdo a eles
mesmos e uns em relacdo aos outros. As tecnologias governamentais concernem, portanto,
também ao governo da educacdo e da transformacgdo dos individuos, aquele das relacdes
familiares e aqueles das instituicbes. E por essa razdo que Foucault estende a anélise da
governamentalidade dos outros para a uma analise do governo de si: ‘Eu chamo
governamentalidade o encontro entre as técnicas de dominacdo exercidas sobre os outros e as
técnicas de si'. (REVEL, 2005, p.55)
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Ao analisar minuciosamente cada um desses modos de
subjetivacdo, Foucault acaba identificando os trés tipos de luta
social sempre em acdo, mas cujas distribuicdo, combinacéo e
intensidade variam na Historia: a) lutas contra a dominacgéo
(religiosa, de género, racial, etc.; b)lutas contra a exploragdo do
trabalho e c) lutas contra as amarras do individuo a si proprio e
ao outros. Mesmo que os dois primeiros tipos ainda estejam
presentes no século XX, para o filosofo “a luta contra as formas
de sujeicdo — contra a submissdo da subjetividade — esta se
tornando cada vez mais importante...” como o resultado de um
longo processo histérico em que o antigo poder pastoral exercido
pela Igreja por fim transmuta, em torno do século XVIII, em um
novo poder pastoral exercido pelo Estado. (VEIGA-NETO, 2004,
p.136/137)

Como vimos, embora submetido a processos de governo dos outros e de
autogoverno, a subjetividade, também, resulta de Iutas, portanto de
resisténcias coletivas e individuais, o que torna impossivel sua determinacao
absoluta. Isso vale, na escola, para os alunos e para os docentes. Nessa
percepcdo da producdo da subjetividade, podemos identificar os contextos em
que ocorrem 0s processos de subjetivacdo. Neles, cada um de nos e todos nos
estamos inseridos por vontade ou por contingéncia, ou pelos dois. Esses
contextos sdo 0s espacos das relacbes com esses territorios social e

geograficamente situados e com 0s outros sujeitos.

Assim, territorio € o lugar geografico e social em que estamos por contingéncia,
ainda que nos pareca pela propria escolha. O territorio é o limite e a extenséo
de nossas possibilidades subjetivas; nosso diferenciador e conjungao subjetiva
com 0S outros; nosso espago de governo do outro e autogoverno, de
conformacdo subjetiva e de resisténcia, de assujeitamento e de lutas. O
territorio é espaco de producado de si, de tornar-se sujeito, € espaco subjetivo,
mas € espaco do outro. O territério ndo é propriedade, mas possibilidade. E o
espaco material e simbdlico. E o lugar da construcdo e da constituicdo de si e
do outro. E o lugar das relacdes subjetivas, sdo os contextos produtivos do

sujeito. O quadro a seguir inspirado no pensamento de Foucault e de Deleuze



17

€ uma tentativa de vislumbrar os territérios da subjetivacdo, com a indicacéo

dos espacos de governamentalidade.

Contextos

Relacdes geografico-
espaciais

Relagbes de
intersubjetividades
(RelacGes convivenciais)

Relagdes simbdlicas

Rela¢Bes materiais
(economia)

Modus vivendi
(Representacgdes

orientadoras)

Situacéao

Situacdo geopolitica;

Singularidades geopoliticas

Instituicbes de todos os niveis: Estado,

trabalho, escola, familia, igreja etc.

Processos Culturais
Processos ético-morais

Processos estéticos

Sistemas de produgéo

Sistema de consumo

Determinacdes originais: sistema social,
sistemas corporais, afetivo-sexuais;
CircunscricBes: geografico-espaciais;
culturais  (valorativo-morais;  mistico-

morais; ético-raciais; de género , etc)

Processos

[governo dos outros]

Contingenciamentos

Conformacéo

[praticas de si]

Quadro 1 — Territérios de subjetivacdo: espacos de governamentalidade
Fontes: Foucault ( 1987;1999;2006;2007) e Deleuze ( 2006 ).

A producdo da subjetividade se efetiva por dois processos que funcionam

articulados: a conformacdo e o contingenciamento. Diriamos, entdo, que a

subjetivacdo ocorre em espacos contingenciadores, nos quais a conformacéo

subjetiva € operada mediante técnicas de governo do outro e das técnicas da

producao de si.

Nesses termos, ao pensamos a escola, podemos dizer que ela é um dos

espacos de producdo da subjetivacdo, portanto,

lugar de constituicao,

conformagao e contingenciamento da subjetividade, tal como o0s outros

espacos institucionais. A partir dessas concepcdes, de ora em diante,

centraremos nossa discusséo na producdo moderna da escola e da pedagogia,
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que, nessa perspectiva, € uma formacao discursiva teleologicamente vinculada

a producéo do sujeito moderno.

Assim, o0s processos de subjetivacdo na educagcdo escolar podem ser
explicitados pelos discursos educacionais da Modernidade, cujos critérios de
universalizacdo e heterogeneizacdo sao viabilizadores da educacdo. E a
escola é o lugar constituido para a efetivacdo desses processos de
subjetivacdo. Pensando a escola como espago em que 0 sujeito € produzido
tanto pelo governo dos outros, quanto pelas praticas de si (FOUCAULT, 1999),
a fixacdo de representacbes e as lutas que operamos, pelas resisténcias e
escolhas que fazemos, sao constituidoras de nossa subjetividade, também, na

escolarizagéo.

Nesse processo, a escola é um dos mecanismos contingenciadores da
subjetivacdo que, como diz Foucault (1987), constituem o disciplinamento dos
corpos e a producédo de individuos disciplinados, enfim, a producédo de corpos
dbceis para atuarem na vida moderna. Podemos dizer que a escola moderna
se constitui em uma formacéo histérica que € composta de palavras e coisas,
de uso dos sentidos, de contetdos e expressdes. Por isso, concordamos com
Vasconcelos (2007, p.92) que “a escola nem sempre foi como, em grande
medida, € hoje. Ndo h& uma ‘esséncia escolar. A escola, como outras

instituicdes, € uma construcao histérica”.

Entretanto, as tecnologias pedagdgicas constituidas nesse processo histérico
serial, segmentado, descontinuo e disperso sao produzidas com elementos
discursivos que, nos processos de subjetivacdo, podem ser produtivos, tanto
para a docilizacdo, quanto para a libertacdo. As tecnologias operam visando
orientar uma subjetivacdo teleoldégica, mas seus resultados sobre as
subjetividades sdo incontrolaveis e os efeitos inextrincaveis. A esse respeito

dizem Corazza e Tadeu:

A histéria ndo obedece a nenhuma logica, a nenhuma dialética,
a nenhuma racionalidade. Nao ha nenhum destino inscrito desde

sempre nalgum firmamento a espera de, algum dia, ser
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cumprido. Ndo estamos presos ao desenrolar de um script. A
histéria ndo é nenhuma procissdo posta em uma trajetéria de
evolugdo, progresso e aperfeicoamento. Toda continuidade é
apenas uma interpretacdo apds o fato. O que temos, em vez
disso, sao falhas, quebras, hesitacbes, movimentos inesperados,
arranques e paradas abruptas. Ndo uma logica, nem uma
teleologia, mas o movimento erratico do acaso. (CORAZZA e
TADEU, 2003, p. 9/10)

Entendemos a producao histérica da escola moderna e da escolarizagédo e de
seus processos de subjetivacdo nessa perspectiva proposta pelos autores, ou
seja, como um acontecimento historico. N&o ha continuidades, sentidos
evolutivos, progressividades, causas e efeitos, mas pontos tangenciais nas
formulagcBes discursivas que produzem a escola moderna e suas praticas.
Referimo-nos a suas territorializagées, sua produgcdo contextualizada e re-
contextualizada. Mesmo assim, podemos apontar alguns elementos discursivos
transversais na producdo da escola moderna e dos discursos pedagdgicos que

sustentam suas praticas.

Nessa medida, ao pensarmos nha escola moderna, podemos visibilizar a
emersdo de seus elementos constitutivos coincidentes com a producdo da
pedagogia moderna, como vé Cambi (1999), a partir do que ele chama de

infcio da Modernidade, no século XVII:

Com o século XVII, de fato, os processos educativos, as
instituicdes formativas e as teorizacdes pedagégicas também
vao se renovando. Também em pedagogia, o século XVII é o
século de inicio da Modernidade, do seu pleno e consciente
inicio, embora ndo ainda de seu completo desenvolvimento, que
se realizara no século XVIIl de forma ainda programatica, e nos
séculos seguintes como realizacao efetiva e difundida. (CAMBI,
1999, p. 278)

O que Cambi denomina de projeto moderno baseia-se na busca de universais

validos como o centramento na ideia de sujeito, como individuo constituido em
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processos sociais, em contextos homogéneos de tal forma que as acles
humanas sejam orientadas por sentidos normalizados e unificadores. Assim, o
homem, como sujeito, € o centro da vida, da historia. Mas qual homem, qual
sujeito? Um individuo constituido por processos de subjetivacdo aferidos em
um modelo universal? Um homem renovado, movido pelo cogito, portanto pela
vontade e pelo intelecto, orientados pela ciéncia, como narrativa da verdade?
Um homem a se constituir como sujeito orientado pela razéo, pelo
progressivismo evolucionista? Um sujeito moral conduzido pela contraposicao
entre o certo e o errado, o falso e o verdadeiro? Um sujeito para agir orientado
pela normalizac&o binaria moderna. A esse respeito Peters (2002), buscando a

explicacédo na reacao de Nietzsche, diz:

Ao adotar um perspectivismo cultural, o que implica adotar um
pluralismo moral, Nietzsche desconstréi, simultaneamente, as

pretensdes universalistas afirmadas por aderentes dos varios

7

sistemas, indicando que a “verdade” ou o “certo” é o produto
discursivo de um sistema que produz o “certo” e o “errado”, que
produz proposi¢cdes “verdadeiras” ou “falsas”. (PETERS, 2002,
p.64).

Assim, vemos as pedagogias modernas constituidas como tecnologias de
escolarizagcado fundamentadas em discursos normalizadores, para a viabilizac&o
da arte de ensinar tudo a todos. Esse borddo comeniano bem poderia ser
adotado como a configuracdo da objetivacdo moderna da pedagogia. Por outro
lado, binarismos modernos sao constituintes dos discursos pedagdgicos
modernos. Assim, esses discursos estabelecem a verdade pedagdgica,
contrapondo o verdadeiro ao falso, o certo ao errado, de tal forma que fixam
um discurso pedagogico verdadeiro. Ha, entretanto, uma variabilidade de
discursos que se distinguem pela busca da producéo da subjetivacdo com que
operam as varias pedagogias modernas ocidentais. Por conseguinte, ha a
possivel visibilizacdo de varias formacdes discursivas e producdo de
tecnologias diferenciadas entre si. Assim, as pedagogias cristas, as pedagogias

laicas, as pedagogias da acao, as pedagogias liberais, entre outras produzem,
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cada uma delas, suas proprias praticas discursivas distinguidas pelos discursos

de objetivacao e tecnologias de producao da subjetividade.

Contudo, as tecnologias e estratégias comuns a todas elas configuram a
perspectiva pedagdgica moderna. Entre todas, a simultaneidade pedagogica,
de forma evidente, destaca-se como uma tecnologia pedagdgica moderna.
Tecnologia essa, talvez, geradora de todas as pedagogias modernas porque se
fixa como dispositivo, no decorrer do tempo em que se produz a formacgao
histérica da escola, portanto, do modo de escolarizacdo moderno. Assim, a
forma anterior de ensino, em que o mestre e o discipulo interagiam de forma
individualizada, com licdes e estratégias estabelecidas pelo mestre, desloca-se
para 0 ensino mutuo, baseado na simultaneidade pedagdgica. Eis o dispositivo
viabilizador da escolarizagdo moderna e sustentador das praticas discursivas
das pedagogias modernas, a que podemos atribuir positividade, na medida em
que viabiliza a escolarizacdo massiva. A simultaneidade € instrumento
homogeneizador por exceléncia porque permite organizar os discipulos em
classes para o0 ensino mutuo, viabilizando, assim, a constituicdo da educacgao
escolar moderna. Narodowski (2006) localiza, ja no pensamento comeniano,
esses discursos da simultaneidade pedagdgica constituida como sistema

organizador e ordenador da escola:

E nesse componente do dispositivo escolar — a simultaneidade
sisttmica — que Comenius traz sua contribuicAo para o0s
discursos pedagogicos posteriores. E ele quem tematiza acerca
da concatenacéo vertical e horizontal dos fenbmenos educativos,
na procura da ordem em tudo, e que encontra no fator tempo o
seu componente diretivo principal. Em outras palavras,
homogeneizando o tempo usado em cada etapa escolar e as
atividades dentro de cada uma delas ou, como sugere
Comenius, “Em cada escola sigam-se a mesma ordem e o
mesmo procedimento em todos os exercicios”. (Didatica Magna,
p.81) (NARODOWSKI, 2006, p.59). [Grifo do autor]

Podemos enumerar algumas estratégias constituidoras da escola moderna, a

partir da simultaneidade pedagogica, com que ela passou a constituir suas
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praticas. Contudo, reconhecemos suas descontinuidades, territorializacdes e
contextualizacdes, aceitacdes e submissodes, resisténcias e negacdes com que
foram construidas. Consideramos que a possibilidade de que os mesmos
discursos pedagdgicos persistirem por longo ou por curto tempo, estenderem-
se a varios contextos ou permanecerem circunscritos territorialmente ou

temporalmente.

Com efeito, é possivel identificar, entre outras, as seguintes estratégias como
operadoras das pedagogias modernas: organizacdo dos alunos em classe;
seriacdo da escolarizacdo; disciplinamento dos conteldos de escolarizacao,
entre outras. Passamos a analisa-las, a seguir, focando em uma e outra, por
vezes articulando-as, sem que possamos dizer que estejam em alguma ordem
rigida cronoldgica ou de sentido ou de importancia na producdo da escola

moderna.

Assim sendo, uma estratégia que permanece em nossos dias € a organizacao
dos alunos em classes de escolarizacdo. A classificacdo € um elemento
discursivo da Modernidade, muito evidente tanto nos discursos cientificos,
quanto nas ordenacfes sociais dos individuos, dos eventos, etc. Classificar,
ordenar de forma cronolégica, ordenar pela extensédo, pela altura, pelo volume,
pela frequéncia de ocorréncias, etc., sdo praticas das ciéncias modernas e da
vida moderna. Portanto, ordenar, controlar, metodizar, prescrever, enfim
objetivar sdo acdes cujos efeitos visam a efetivacdo dessas estratégias.
Classificar é, entdo, uma estratégia moderna de homogeneizacdo e
universalizacdo de sentidos das ac¢bes. Dito isso, podemos entender que a
formacdo de classes de alunos para escolarizar estd na ordem das estratégias
modernas, obedecendo ao que poderiamos considerar uma l6gica moderna de

ordenacédo homogeneizadora.

Efetivamente, o enunciado classe esta presente na producdo discursiva das
varias pedagogias modernas. Seus sentidos e praticas sdo contextualizados
pelo tempo e espagco e sustentam-se nos discursos sobre o aluno, o
conhecimento, as estratégias pedagogicas, os objetivos da formacgédo, entre

outros. Como exemplo, podemos afirmar que os discursos que orientam a
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estratégia salesiana de formacdo de classes de escolarizacdo nao séao,
necessariamente, os mesmos das escolas de caridade, muito menos da escola
francesa publica, ou da escola brasileira atual, seja ela seriada, seja em ciclos
de formacdo. Assim, também, diferem-se, entre si, 0s discursos que sustentam
a organizacdo dos alunos em classes para a instrucao fabril ou civil, sob o
controle estatal ou privado. De qualquer forma, a organiza¢do dos alunos em
classe, bem como a seriacdo, a disciplinarizacdo do conhecimento escolar s&o
componentes normalizadores da pedagogia moderna, em cujos discursos a
escolarizacdo se sustenta, até nossos dias (CAMBI, 1999; NARODOWSKI,
2001; RIBEIRO, 2006).

Poderiamos afirmar que o discurso comeniano, pelo que conhecemos, traduz a
emergéncia da organizacdo do ensino em classes, se pensarmos que
Comenius baseou seu pensamento educacional em uma pedagogia pansofica
e organizar as classes para ensinar tudo a todos significava, na pratica, era
uma estratégia de universalizacdo de saberes, portanto homogeneizadora dos
processos de subjetivacdo. Concordamos, pois, com Narodowski (2006) com
referencia a relacédo entre o ideal pansofico e a normalizacdo pedagdgica, no

discurso comeniano:

A tendéncia a universalidade quanto a distribuicdo dos saberes,
expressamente declarada na obra comeniana, ndo implica
apenas uma pretensdo “democratizadora’”. Ao contrario,
entendé-la apenas dessa maneira é ter uma visao parcial do
discurso e, portanto, ingénua. O ideal pansofico e, de fato, todo o
programa de extensdo escolar estipulado pela Pedagogia
Moderna esta sustentado por uma forte pretensdo
normalizadora: um objetivo homogeneizador. (NARODOWSKI,
2006, p.57/58).

Afinal, a organizacao dos alunos em classe € uma estratégia ao mesmo tempo
pedagdgica e politica, a medida que estabelece as condicdes de
implementacédo do objetivo moderno de universalizagcdo da escola, ou seja,
escola como mecanismo de producdo de subjetividades modernizadas.

Segundo Aries (1981, p. 112), “assistimos entdo a um processo de
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diferenciacdo da massa escolar, que no inicio do século XV era
desorganizada”. A producdo da classe de alunos €, pois, um fundamento da

organizacgéo da escolarizagao.

Os discursos que sustentam a constituicdo das classes de escolarizacéo
configuram uma série historica cuja variabilidade originou-se nos varios
discursos sobre crianga, saber, ciéncia, sociedade, pedagogia, entre outros
enunciados. Tal como ja foi dito, seus sentidos sdo produzidos em contextos
histérica e territorialmente distintos, nos varios lugares em que a escola vai
sendo construida no Ocidente. Portanto, a variabilidade de significados a eles
atribuidos, nos percursos de sua producdo € incontavel. Isso significa que a
crianga pode ser descrita e percebida de diferentes formas e sentidos tanto na
verticalizacdo histérica, quanto na horizontalidade de sua vida, dependendo da

posicdo dela na sociedade.

Nessas circunstancias, um pobre ndo sera uma crianga rica em nenhum
momento da Modernidade, e as formas de lidar com ela na vida social, pelos
agentes publicos ou privados ou publico-privados se destingira pelas
possibilidades de sua representacdo como individuos e como participante da
vida social coletiva. Assim, podemos dizer que 0 mesmo ocorre com as

criangas que estao situadas entre os extremos da vida social moderna.

Segundo Donzelot (2001), em estudo sobre o caso francés, o espectro
descritivo da infancia se configura pelas formas de existéncia das familias e
como elas funcionam na producado do individuo para adequé-lo a vida social.
As acOes publicas e privadas imbricam-se em torno da familia como lugar
social moderno para a organizacdo e orientacdo da producdo do sujeito
moderno. Assim, ha os que se aproximam do modelo de sujeito segundo a
familia em que nascem. Observam, entdo, os bem situados socialmente pela
riqueza ou pela heranca do nome. H4, ainda, os que devem ser aproximados
do modelo por operaces dos agentes sociais, com o controle e assisténcia as
familias. Conclui-se que h4, entdo, a constituicdo de um governo dos individuos
por meio da familia, objetivando a producdo da Modernidade, a forma de vida

moderna.
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Diriamos, entdo, que a escola se constitui na relacdo com esse processo e,
certamente, sera influenciada e, ao mesmo tempo, influira na producéo
discursiva sobre a familia, em cada momento da vida moderna. Assim, é
possivel que a estratégia de constituicdo das classes escolares contenha
elementos discursivos e ndo discursivos, na perspectiva proposta por Foucault
(1987) sobre a familia que sustentam a distribuicdo dos discipulos/alunos em

grupos.

Também é importante considerarmos a influéncia dos discursos sobre as
funcbes da escola. Incluem-se, nesse caso, as representacfes sociais,
familiares e individuais, presentes no decorrer da Modernidade, e como elas
variam nos diferentes contextos, no tempo histérico. Assim, as representacdes
do papel da escola na formac&o do sujeito podem influir na organizacédo das
classes, bem como na determinacdo dos conteudos de escolarizacdo. Essa é
questao é presente entre nés, até hoje, de tal forma que assistimos, ainda, as
praticas de escolariza¢des diferenciadas segundo a origem social dos alunos,
ou como dispositivo orientador da organizacdo de classes, em uma dada

escola.

As variagOes de producéo das classes podem ser vistas na forma como alguns
estudiosos analisam essa tecnologia. Embora os pontos de vista possam variar
nas analises, percebemos certa concordancia na consideracdo dessa producao

no ambito do Projeto Moderno. Eis a posicdo de Petitat sobre o assunto:

Ao redor de 1550, a divisdo sistematica dos programas e a
constituicdo de classes correspondentes a eles jA é um fato
definitivo em um ndmero importante de colégios. Os primeiros
colégios organizados segundo 0s novos principios foram aqueles
mantidos pela comunidade humanista dos Irm&os de Vida
Comum, nos Paises Baixos. A partir do final do século XV, eles
passam a repartir os seus alunos em seis ou sete classes
sucessivas. A ideia abre caminho rapidamente, passando por
diversas etapas. Nos primeiros tempos, sdo introduzidas
somente trés ou quatro divisbes; depois, forma-se o habito de

destinar um mestre a cada uma delas. Contudo, o ensino
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continua a ser ministrado em uma Unica pec¢a, com trés classes
reunindo-se em torno de seus mestres em pontos diferentes da
sala. Na ultima etapa desta evolugcdo sao introduzidos tantos
graus quantos anos de aprendizagem, e cada classe passa a ter

seu local e seu mestre especificos. (PETITAT, 1994, p. 78)

Outro autor, que trata desse assunto, € Foucault (1987). Para ele a escola é
um dos lugares de producdo das préaticas disciplinadoras modernas e a
organizacdo das classes representa uma estratégia técnica para seu

funcionamento.

A organizacdo de um espaco serial foi uma das grandes
modificacBes técnicas do ensino elementar. Permitiu ultrapassar
o sistema tradicional (um aluno que trabalha alguns minutos com
o professor, enquanto fica ocioso e sem vigilancia o grupo
confuso dos que estdo esperando). Determinando Ilugares
individuais tornou possivel o controle de cada um e o trabalho
simultaneo de todos. Organizou uma nova economia do tempo
de aprendizagem. Fez funcionar o espaco escolar como uma
maquina de ensinar, mas também de vigiar, de hierarquizar, de
recompensar. (FOUCAULT, 1987, p.126)

Para Ariés (1981), embora possa ser vista sua emergéncia no século XV, a
organizacdo da escolarizacdo em classes configura um processo com
diferenciacdes de contextos. Logo, ndo € possivel dizer que ela seja igual no
decorrer dos séculos e territorios de sua realizacdo. O autor considera que, sé
a partir do século XVII, as classes se organizam por razdes a que ele denomina

demograficas, como registra o trecho abaixo:

Algumas vezes havia coincidéncia entre idade e o grau, mas
nem sempre, e, quando havia contradicdo, a surpresa era
pequena, e, muitas vezes, nenhuma. Na realidade, prestava-se
mais atencdo ao grau do que a idade. No inicio do século XVIl, a
classe ndo possuia a homogeneidade demografica que a
caracteriza desde o final do século XIX, embora se aproximasse

constantemente dela. As classes escolares que se haviam
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formado por razdes nao demograficas serviriam gradualmente
para enquadrar categorias de idades, ndo previstas de inicio.
(ARIES, 1991, p. 113).

Segundo Vasconcelos (2007), muitas das praticas escolares que apontavam
para a forma atual da escolarizagdo foram pontuais, no periodo entre os
séculos XV e XX. Mas ndo podemos afirmar que elas tenham ocorrido em
todos os lugares e ao mesmo tempo, ou que uma pratica produzida seja
circunscrita territorialmente ou reterritorializada em contextos diferentes. Essa
estratégia se configurou e se distribuiu pelos véarios contextos europeus e
colonizados e poOs-colonizados. Essas colocagcfes tém a ver com a seriacdo da
escolarizacdo. Nesse caso especifico, as organizacdes das classes passam a
se sustentar no critério de idade apontado por Aries (op. cit.) e em outras
taticas usadas, como a relacdo idade, capacidade cognitiva e disciplinarizacao
dos saberes de escolarizacao.

As condi¢des para a constituicdo da seriacdo das classes de forma horizontal e
vertical se configuram mais claramente aliando-se trés taticas que se
constituem paralelamente, tendo como sustentacdo a instrucdo simultanea.
Uma delas, como ja foi dito, € a relacdo estratégica entre escolarizacédo e
origem social dos alunos, atribuindo-se a escola funcbes distintivas na
producdo da subjetivacdo (PETITAT, op.cit.). Outra estratégia é a aquisicdo
dos discursos das ciéncias modernas como mecanismo da escolarizagao de tal
forma que se configurem mais claramente as possibilidades de
homogeneizacdo pedagdgica, com graves consequéncias sobre 0s papéis
docentes e discentes (DUSSEL, 2003). A terceira estratégia — ndo pela ordem
de sua constituicdo histérica — € a producdo da pedagogia como discurso
cientifico (ABBAGNANO; VISALBERGHI, 1964).

Desse modo, deduzimos que a producdo da estratégia moderna da seriacdo
esta calcada, pois, em critérios que aliam o aluno, o conhecimento e as formas
de ensinar/aprender em uma unidade discursiva. Até que se tenha chegado a
configuracdo atual - idade/cognicdo/desempenho escolar- houve o0

a

deslocamento da pedagogia centrada nos saberes do mestre, para
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pedagogia profissional. Da missdo do mestre de esclarecedor da sabedoria por
ele construida no decorrer da vida, passou-se para a iluminacao do aluno pelos
discursos cientificos proferidos pelo professor moderno. Queremos dizer com
iSso que a seriacdo é constituida e constituidora da escolarizagdo moderna e
tornou-se uma representacao fixada, até hoje, no século XXI, embora, como ja
foi dito, ndo possamos desconhecer as possiveis variagcdes nas praticas de
escolarizagdo, nos varios contextos histéricos. Por outro lado, é impossivel ndo
considerar a positividade dessa estratégia, como mecanismo da
democratizacdo da escolarizacdo, no Ocidente, uma vez que viabilizou a
insercdo de um namero consideravel de alunos, em uma mesma unidade
escolar e sustentou a criacdo de varios dispositivos pedagdgicos necessarios a
efetivacdo da escolarizacéo.

Essas consideragcfes sobre a producdo da escola e da pedagogia modernas
sdo importantes para nos inserir na discussao sobre como, historicamente, se
constituem os modos de ser docente, no contexto dessa formacao. Por isso,
entendemos que a subjetivacdo docente estd intrinsecamente ligada a
producdo da escola e da pedagogia, embora devamos considerar as possiveis

circunscricdes territoriais e contextuais.

Esclarecido o que entendemos por escola moderna, escolarizagcdo e a
producdo da subjetividade, vamos, a seguir, apresentar nossSO percurso

investigativo e as estratégias para a consecucao do objetivo da tese.

1.4 A construcao da pesquisa: escolhas e percursos investigativos

1.4.1 Preambulo

Nossa opgdo pelos itinerarios investigativos desta tese responde a dois
processos relacionados aos objetivos da pesquisa. Buscam equacionar as
intuicdes investigativas e ordena-las de forma que nos suscitassem as diversas
problematizacbes, e traduzissem nossas percepcdes acerca do objeto
investigado. Além disso, acreditamos que o processo escolhido nos permitira

ordenar e os varios caminhos e determinar as escolhas durante o estudo.
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Assim, colocamo-nos como um construtor de estratégias que daréo respostas
as indagacoes, ainda que sejam explicitacdes de problemas. Por isso, toda
metodologia de pesquisa aqui usada sé se viabiliza no préprio caminho
construido pelo investigador, no processo de construcdo da investigacao.
Quanto ao registro formal € uma leitura do ja feito e, possivelmente, ndo traduz
inteiramente nossas intuicdes, Nossos embaracos, Nossos achados por nao
captar completamente os tracados dos caminhos da pesquisa. E com essa

forma de entendimento que descrevemos nosso percurso de investigagao.

Vale lembrar que a escolha do objeto desta tese resulta de nossa experiéncia
com a educacao escolar, ou seja, das varias tentativas de produzir a escola e a
escolarizacdo de forma inovadora. A palavra inovadora, a nosso ver, ja traduz a
percepcdo problematica do anterior e é carregada de sentidos e intengdes
produzidas pela intuicdo do adepto a novidade. Fica evidente que caimos num
binarismo que contrap8e inovacdo a tradicdo e impinge a elas sentidos que
contrapbe o bem ao mal. Por isso, somos movidos pela vontade politica de
construir uma escola adequada aos alunos, para contrapo-la a uma escola
entendida por nés como inadequada, em vigor, até entdo. Somos movidos pelo

desejo e pela crenca, portanto, por valores.

Nosso objeto de investigacdo, entretanto, busca a inovagdo, que quer
ultrapassar essa relacdo valorativa, centrando, pois, numa forma de politica
publica. Por isso, tratamos da inovacao educacional para buscar os elementos
constitutivos de sua versdo como escolha estatal, tornada oficial e prescritiva,
para abranger um conjunto de escolas publicas localizadas em cidades
brasileiras. O caminho que nos levou a essa escolha foi trilhado nas duvidas
gue acometem os investigadores, principalmente, nas escolhas de seus focos.
A opcao pela forma de empreendimento da inovacado educacional como uma
politica ja traduz uma valorizacdo das possiveis consequéncias positivas de tal
evento educacional, que ultrapassariam 0s casos isolados de inovacéo
educacional em escolas. Talvez tenhamos sido movidos pela crenca de que as
macro intervencdes sejam mais transformadoras da educagdo, do que o0s

casos isolados, que ndo se somam. Tomar 0 caso de uma escola no ambito da
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politica de inovacdo educacional nos pareceu, por isso, potencialmente menos

produtivo na pesquisa.

Para além de pesquisar as inovacdes educacionais, nosso processo de
investigacdo quer mais, visa a buscar explicacbes para entender como esses
fenbmenos educativos tendem a ter mais importancia histérica do que
sobrevida pratica. Partimos do entendimento de que essas politicas se
diferenciam das outras politicas ditas tradicionais, porque herdam da tradicdo
inovadora o critério de realizacdo na pratica. Ademais elas s0 se constroem
nas experiéncias docentes, em oposicdo a visdo das politicas de reformas
comuns que produzem prescricbes mais gerais, que, por premissa, podem

reorientar as praticas escolares.

Assim, construimos uma investigagdo focada em um caso de inovacgao
educacional, por entender que seria mais adequado investigar uma politica,
que tivesse caracteristicas semelhantes as outras, e que, segundo muitos
entendimentos, fosse mais persistente, na sua duragdo. Escolhemos, portanto,
0 caso da Escola Plural, em Belo Horizonte, pois tendo sido criada em 1994,
como querem alguns, ainda, esta em vigor. Podemos citar, a titulo de
exemplos, casos semelhantes com sobrevida parecida ou menor do que a
Escola Plural como as politicas criadas em Porto Alegre (Escola Cidada, em
1996); Belém (Escola Cabana, 1997); Blumenau (Escola sem Fronteiras,
1997); Chapeco (1998); Caxias (1998); Vitdria da Conquista (1998); Ipatinga
(2001); Ponta Grossa (2001); Criciuma (2003).

O estudo de caso em uma investigacdo social de carater intrinsecamente
qualitativo, “consiste no estudo profundo e exaustivo de um objeto ou poucos
objetos, de maneira que permita seu amplo e detalhado conhecimento, tarefa
praticamente impossivel mediante outros delineamentos ja considerados” (GIL,
2002, p. 54). As desvantagens do estudo de caso estdo vinculadas as
impossibilidades de generalizacdes das analises para a realidade mais ampla
(ALVES-MAZOTTI, 2006), em oposicdo as possibilidades de um

aprofundamento vertical sobre o fendmeno. Outra desvantagem seria levar
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outras investigacdes a se espelharem, em suas conclusdes, para aplica-las em

estudos sobre as mesmas questdes.

Segundo Yin (1984, apud ALVEZ-MAZOTTI, op.cit.), pelo tipo de questdes
propostas podemos distinguir os estudos de caso de outras modalidades de
pesquisa nas ciéncias sociais. Por isso, essa estratégia investigativa é usada,
via de regra, quando as questdes de interesse do estudo referem-se ao como e
ao porqué dos acontecimentos. NoO nosso caso, a dessa estratégia, além de
considerar a durabilidade historica da Escola Plural, justifica-se pelas
possibilidades de explicar o problema da condicdo docente sobre os efeitos da
politica. Nossas conclusdes sobre isso, certamente, poderdo ndo sO ser
aplicadas em outros casos semelhantes, mas também as tentativas de
transformacdo da educacdo produzidas pelas varias reformas educacionais
sejam elas amplas ou restritas em seus objetivos. Assim, pensamos superar as
impossibilidades de generalizacbes a que alude Alves-Mazotti (op.cit.).
Entendemos como Stake (2000, apud ALVES-MAZOTTI, 2006), que é mais
importante dar relevancia a compreensao otimizada do caso, do que buscar

aplicar generalizacdes que o ultrapassem.

1.4.2 Delineamentos e suas articulacdes

Para a analise empirica dos fatos, o trabalho de investigacdo deve conter o que
alguns tedricos denominam desenho, ou delineamento ou design da pesquisa.
Esse delineamento — termo mais usual no Brasil — € a parte do planejamento
da pesquisa que define o modelo, a sinopse metodolégica e o planeamento
contendo 0s passos, 0S espacgos e 0s tempos a serem utilizados. Envolve,
ainda, a construcdo de dados. E possivel estabelecer uma tipologia de
pesquisa pelo seu delineamento. O ponto central do delineamento sdo os

procedimentos de coleta de dados. A propésito, diz Gil:

Assim, podem ser definidos dois grandes grupos de
delineamentos: aqueles que se valem das chamadas fontes de
“papel” e aqueles cujos dados sdo fornecidos por pessoas. No

primeiro grupo, estdo a pesquisa bibliografica e a pesquisa
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documental. No segundo, estdo a pesquisa experimental, a
pesquisa ex-post facto, o levantamento de dados e o estudo de
caso. Neste ultimo grupo, ainda que gerando certa controvérsia,
podem ser incluidas a pesquisa-acdo e a pesquisa participante.
GIL, op.cit., p. 43). [Grifos do autor]

Como vimos, pela passagem, alguns autores consideram o estudo de caso
uma forma de delineamento de pesquisa. Embora isso ndo seja uma
preocupacao importante para nossa empreendida, porque consideramos que a
metodologia se integra nas aclOes de investigacdo, podemos dizer que
adotamos uma forma hibrida de investigacdo. Em nossa pesquisa, o estudo de
caso teve, como dispositivos, a articulacdo entre pesquisa bibliografica e

pesquisa documental sobre as quais discutimos a seguir.

Com referéncia a pesquisa bibliografica, é constituida de material preexistente
na area cientifica da pesquisa, em pauta, tais como livros, artigos, relatérios de
pesquisa, teses e dissertacdes. Esse tipo de pesquisa pode constituir-se como
uma pesquisa em si, ou como parte de um delineamento de uma dada
pesquisa. Sua grande vantagem é possibilitar ao pesquisador o acesso a
estudos que cobrem uma gama de fendbmenos muito mais amplos do que o
previsto no seu estudo. Sua face negativa € a possibilidade de o pesquisador
orientar-se por possiveis equivocos cometidos por outros pesquisadores
registrados nos estudos. Isso, talvez, ndo seja facil controlar. No caso de
nosso estudo, a relacdo com a bibliografia foi permanente e frutifera, embora
as escolhas tenham sido feitas sob o manto da duvida sobre a adequacgéao
entre 0 pensamento expresso na obra e nosso objeto de pesquisa. Por isso,
queremos deixar claro o carater arbitrario de nossas escolhas de textos e
autores e das formas de sua utilizacdo. Assim, utilizamos varios estudos com

duas finalidades bésicas, que, em muitos momentos, estiveram integrados:

a. Para buscar conceituacfes béasicas incorporadas na nossa pesquisa, na
forma de categorias re-significadas pela atribuicdo de sentidos apropriados
ao contexto analitico. Os autores e as obras consultados funcionaram como

intercessores, para que estabelecéssemos a orientacdo de nossa rota e
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detours investigativos. Podemos citar, a titulo de exemplo, os mais
evidentes, como Bourdieu e sua categoria habitus aplicada na descricdo do
conceito de modo de ser docente, e, para estabelecer o conceito de
contexto, contextualizacdo e re-contextualizacdo, trabalhamos com
aproximacdes ora com a concepc¢ao deleuziana, ora com a concepc¢ao de
Bernstein. Esses autores, também, foram utilizados em outras condicoes,
durante o trajeto da investigacao.

b. Para buscar contraposicbes e sustentacdo para nossos argumentos
tedricos ou de posicOes sobre questdes analisadas. Nesse grupo de autores
e trabalhos consultados, incluem os trabalhos académicos, artigos e livros
autorais, que veiculam analises sobre as varias questbes de nossa
pesquisa. Sobre a Escola Plural, nossas interlocu¢cbes foram feitas,
principalmente, com autores de trabalhos académicos como teses e
dissertacOes, além de artigos de outros pesquisadores, que, de alguma
forma, tiveram uma relacdo histérica com o fenébmeno. Nao foi nosso intento
realizar uma varredura na producao sobre a Escola Plural, porque extensa e
com uma grande variabilidade de focos. Assim, buscamos os trabalhos
académicos relacionais a nossa investigacdo. Uma gama de autores e
obras sobre tematicas especificas foram importantes e tiveram suas
posicoes apropriadas, re-significadas, contextualizadas, ou mesmo,
traduzidas por nos na elaboracao deste trabalho. Reconhecemos a grande
importancia dessas interlocucbes com a literatura da area escolhida por
nds, pois muito contribuiram para o desenvolvimento do trabalho dando-nos

algum conforto no nosso percurso investigativo e em nossas conclusoes.

Por outro lado, a pesquisa documental, também utilizada neste trabalho, difere
da pesquisa bibliografica na natureza das fontes. As fontes da pesquisa
bibliografica sdo os trabalhos produzidos sobre os varios assuntos estudados,
engquanto que a pesquisa documental tem por fontes materiais que néo foram
analisados, ainda, ou que necessitam de tratamento para tornarem-se objetos
de pesquisas, ou ainda, embora ja analisados, ndo receberam tratamento sob
determinado foco. Embora possam ser adotados passos semelhantes em
ambos os tipos de pesquisa, as fontes da pesquisa documental sdo muito mais

dispersas e, em muitos casos, sua localizacdo, organizacdo e tratamento
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constituem grande parte de seus procedimentos. Os materiais que constituem
as fontes da pesquisa documental incluem arquivos publicos e privados,
fotografias, videos, objetos, lugares, instalagcbes, entre outros. A pesquisa
bibliografica, ao contrario, tem suas fontes impressas destinadas a publicos
especificos e € acessivel de forma mais simples e organizada. Varias fontes da
pesquisa documental, como € o caso de jornais, revistas, panfletos, etc, podem
ser, também, fontes de pesquisa bibliografica. As fontes de dados documentais
sdo muito importantes nas pesquisas de carater social, ou histéricas ou

socioldgicas.

Acrescenta May:

Ha uma ampla variedade de fontes documentais a nossa
disposicdo, para a pesquisa social. Os documentos, lidos como
as sedimentagbes das praticas sociais, tém o potencial de
informar e estruturar as decisbes que as pessoas tomam
diariamente e a longo prazo; eles também constituem leituras
particulares de eventos sociais. Eles nos falam das aspiracfes e
intencbes dos periodos aos quais se referem e descrevem
lugares e relagdes sociais de uma época na qual podiamos néo
ter nascido ainda ou simplesmente ndo estavamos presentes.
(MAY, 2004, p.2005/2006).

As fontes documentais utilizadas por nos, nessa investigacdo, sdo textos
formais relativos a uma politica educacional. Neles sao registrados o0s
discursos de seus criadores. Nao sao formulados na forma de textos legais,
mas redigidos como prescri¢cdes calcadas em posicdes politicas e conceituais.
Trata-se, portanto, de discursos, com conteldo intencionalmente urdido. Nossa
leitura desses discursos formalizados em textos com concepcbes sobre a
educacdo e as praticas educativas levou em consideracdo as intencdes
declaradas e as imers@es intencionais ou incidentais de seus autores. Por isso,
optamos por trabalhar com documentos, que arbitramos como centrais, na
politica estudada: documentos relativos a Escola Plural. Assim, nossas fontes,
ao contrario da maioria dos materiais desse tipo, foram organizadas e

dispostas de forma articulada e ordenada, porque destinadas a efetivacao de
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uma politica publica. Por isso, nossas fontes sdo claras e as escolhas sdo

finalisticamente definidas.

Para a recolha dos documentos fizemos movimentos de pesquisa em
bibliotecas especializadas °, tivemos doacdes e empréstimos particulares de
professores da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte, além de cessao
de materiais de arquivo da Secretaria Municipal de Educacdo de Belo
Horizonte. E importante registrar os dialogos com personagens que
vivenciaram da Escola Plural que resultaram em preciosas orientacfes e

indicacBes de fontes para a investigacao.

Como vimos, a escolha dos documentos implicou, por isso, o exercicio de
relacionar fontes, com 0s objetivos da investigacdo. Assim, como fizemos uma
delimitacdo temporal, para nossa investigacdo, cujo foco, como ja dito, € a
analise dos novos modos de ser docente e suas possiveis consequéncias
sobre os efeitos da politica, escolhnemos o documento inaugural da Escola
Plural como foco e buscamos, secundariamente, outros documentos, quando
necessario. Trata-se do Caderno 0 — Escola Plural: Proposta Politico-
Pedagogica — Rede Municipal de Educacéo. Esse documento tornou-se publico
por ocasido do | Congresso Municipal de Educacdo do Municipio de Belo
Horizonte, realizado em outubro de 1994. Esse evento funcionou como marco
inaugural da implantacédo oficial da Escola Plural. Aléem desse documento de
formalizacdo de principios e propostas praticas, hd os cadernos com
orientacOes elaborados, a partir da implantacdo em 1995: Caderno 1:
Construindo uma referéncia curricular para a Escola Plural; Caderno 2:
Proposta curricular a Escola Plural — Referenciais Norteadores; Caderno 3:
Uma proposta curricular para ao 1° e o 2° ciclos de Formagao; Caderno 4:
Avaliacdo dos processos formadores dos educandos; Caderno 5: Um olhar
sobre a adolescéncia como tempo de formacédo; Caderno 6: Avaliacdo na
Escola Plural: um debate em processo, e um caderno sobre a modalidade
Educacdo para Jovens e Adultos — EJA: A construcdo de diretrizes politico-

pedagogicas para a RME/BH. Todos esses documentos sdo consequentes ao

® Foram utilizadas a: Biblioteca Alaide Lisboa da Faculdade de Educacdo da UFMG e a
Biblioteca professor Raimundo Nonato da Faculdade de Educacdo da UEMG.



36

Caderno 0 e funcionam como dispositivos de especificacdo tematica da Escola

Plural, com aprofundamentos, para situacfes de aplicacao pratica da politica.

1.4.3 Estratégias e Procedimentos Metodoldgicos

O desenvolvimento da investigacao centrada na analise documental demandou
algumas escolhas de carater metodologico, para viabilizar a resposta ao nosso
objetivo: explicar por que as inovacdes educacionais, na forma de politica
publica, apresentam dificuldades em seu desenvolvimento tornando seus
efeitos questionaveis. Assim, buscamos alguns caminhos necessarios para dar
conta desse objetivo. A estratégia principal, como ja foi dito, foi o estudo de
caso da Escola Plural, pelas razbes ja expostas. Além disso, buscamos
responder ao objetivo dentro dos limites da producdo dessa politica. Como ja
foi dito, também, assumimos o risco de ndo podermos estender as explicacdes
para todos os casos semelhantes, mas produzimos um arcabouco explicativo
que pode ser utilizado como referéncia, para outros estudos das politicas de
inovacdo educacional. Escolhida essa base, estabelecemos estratégias que

viabilizaram a investigacao e sobre as quais falaremos, em seguida.

Para compreender a politica como uma producao sisteméatica, mas dinamica e
em movimentos articulados e desarticulados pelas acdes dos atores sociais
envolvidos, utilizamos, como dispositivo analitico, o Ciclo Continuo de Politica
formulado por Ball e Bowe (1992) e ampliado por Ball (1994). Essa abordagem
permite avaliar o desenvolvimento de politicas educacionais, considerando sua
producao contextualizada. Por isso, inicialmente, Bowe e Ball (op.cit.) utilizaram
trés contextos: 1.Contexto de Influéncia, para determinar as bases discursivas
da criacdo da politica e evidenciar as lutas pela hegemonia de discursos postos
nas arenas de conformacéo da politica. Mais que uma luta pelo discurso em si,
essas confrontacbes definem os sentidos dados aos enunciados com se
configura a politica. 2. O contexto de producéo do texto, que em muitos casos é
coincidente com o primeiro contexto, se fecha na formalizacdo da politica na
forma de texto, em que se fixam o0s consensos discursivos. 3 O contexto da
pratica é onde a politica é realizada, ou seja, sdo as escolas que compdem a
rede do ambito da politica formalizada. Nesse contexto, novas disputas
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discursivas sao instauradas de forma que a politica passa por um processo de
re-contextualizacdo localizada em cada unidade escolar. A partir dessa
percepcao Ball (1994) passa a utilizar mais dois contextos: 1. Contexto dos
resultados/efeitos “refere-se as relacdes entre efeitos de primeira e de segunda
ordem” (Mainardes, 2007, p. 167), sendo que os efeitos de primeira ordem
referem-se as possiveis mudancas na prética e na estrutura vislumbradas no
sistema como um todo ou em lugares especificos. Os efeitos de segunda
ordem referem-se aos possiveis resultados da politica na promoc¢éo da justica
social, com alteracdes de padrbes de acesos e oportunidades educacionais. 2
Contexto da estratégia politica que implica reflexdo sobre as atividades e
estratégias politicas para atacar os problemas identificados e as desigualdades
criadas ou reproduzidas pela politica (Ball, 1994).

Essa abordagem sera discutida, também, no capitulo 3, em que analisamos 0s
contextos de influéncia e de producdo do texto da politica Escola Plural. Essa
estratégia permitiu que centrdssemos nossos esforcos na explicitacdo dos
discursos presentes nas arenas politicas constituidas para a producdo da
politica, nesse capitulo 3, em especial. O contexto da pratica € um referencial
de nossas analises, como pressuposicdo, porque delimitamos nossa
investigacdo ao momento de criacdo da politica. Isso porque nosso problema
principal € explicar se a necessidade de constituigdo de um novo modo de ser
docente poderia funcionar como mecanismo que dificulta a efetivacdo da

politica.

Como esperdvamos, o estudo da politica Escola Plural, considerando seus
contextos de influéncia e de producdo do texto da politica, permitiu-nos
responder a algumas perguntas importantes. Assim, acerca do contexto de
influencia foram respondidas as seguintes perguntas: a) Por que a politica
emergiu, naquela época e quais eram as influéncias e tendéncias? b) Como
ocorreu a articulacdo entre os discursos locais, nacionais e internacionais?
Sobre o contexto de producédo do texto da politica, elaboramos as seguintes
perguntas: a)Quais sdo os discursos predominantes e ideias-chave presentes

7

no texto? b) A linguagem usada no texto é clara, sem ambivaléncias,
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contradicdes e/ou ambiguidades? ¢) Quem sao os destinatarios? d) Os textos

s&o acessiveis e compreensiveis?’

Assim, procuramos dar visibilidade aos discursos da politica, nos dois
contextos analisados. Tornar visiveis 0os discursos presentes na politica € um
exercicio que visa explicitar as lutas encerradas no interior das praticas de
producdo da mesma, no caso a Escola Plural. Trabalhamos
arqueologicamente, isto é, buscamos evidenciar os discursos e suas
articulacbes internas e externas. Alias, “chamamos de discurso um grupo de
enunciados na medida em que pertencem a mesma formacédo discursiva”
(FOUCAULT, 1987, p. 117). Por isso consideramos a posi¢cao de Ravel (2005)

sobre os sentidos, as fun¢des e o funcionamento dos discursos para Foucault:

O discurso designa, em geral, para Foucault, um conjunto de
enunciados que podem pertencer a campos diferentes, mas que
obedecem, apesar de tudo, as regras de funcionamento comuns.
Essas regras ndo sdo somente linguisticas ou formais, mas
reproduzem um certo numero de cisdes historicamente
determinadas (por exemplo, a grande separagdo entre
razdo/desrazdo): a “ordem do discurso” propria a um periodo
particular possui, portanto, uma fungdo normativa e reguladora e
coloca em funcionamento mecanismos de organizagdo do real
por meio da producdo de saberes, de estratégias e de
praticas.(Ravel, 2005, p. 37)

Em alguns momentos de nossas analises, trabalhamos, também, com as
posicdes de Bernstein e Diaz (1984) sobre discurso porque, entendemos como

eles, que:

A partir da dimensdo pedagdgica, podemos distinguir os
elementos correlacionados das micro-relacdes do cédigo: pratica

discursiva  (discurso  pedagdgico); pratica pedagogica

" Utilizamos parte ou adaptacdes das perguntas formuladas por Mainardes (2007).
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(realizacbes pedagobgicas e praticas organizativas (espagos
organizacionais). (BERNSTEIN E DIAZ, 1984, p.10)®

Em outros momentos, adotamos, ainda, as posi¢cdes de Bernstein (1996) sobre
a re-contextualizacdo discursiva, para explicar a razdo pela qual a apropriacédo
discursiva € um processo de re-significacdo da politica, nos contextos da

burocracia e das escolas, no caso, da Escola Plural.

N&o analisamos, pois, o discurso do ponto de vista linguistico, apontando sua
formacdo gramatical e estilistica, uma vez que ndo era de nosso interesse.
Procuramos, sim, a visibilizacdo dos discursos, para entendé-los na formacao
discursiva, que é a Escola Plural. Buscamos elucidar, pois, a forma como
esses discursos se articulam e sua coeréncia interna, configurando assim um
estrato conceitual formalizado do texto da politica. Por isso registramos a
articulacdo interna do texto da politica, que mantém uma coeréncia explicita
entre o texto inaugural — Caderno 0 — e os demais cadernos produzidos, a

posteriori. Isso é perceptivel na leitura, mesmo superficial, dos mesmos.

Sintetizando, nossas atividades investigativas, como se percebe, foram
articuladas em torno de duas estratégias basicas. Uma refere-se a relacéo
permanente com a literatura da area da educacdo e de areas afins. Estas
serviram de suporte para orientar nosso segundo dispositivo, que foi a
visibilizacdo dos discursos da Escola Plural. Para isso, utilizamos a pesquisa
documental, focando nossas atividades investigativas no principal documento
de formalizacdo da politica — o Caderno O. Como tética de investigacéo
importante, buscamos a apropriagdo de categorias criadas por alguns autores
sendo elas utilizadas no mesmo sentido original, ou atribuindo-lhes novos
sentidos. Tudo isso em busca de permitir maior clareza a nossos argumentos.
Assim, construimos nossa investigacdo e produzimos nosso texto de tese,
organizado em capitulos que versam sobre as respostas dadas as seguintes

guestdes:

® Traducao livre do espanhol feita por nés.
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Como é possivel inserir o caso deste estudo, a Escola Plural, nesse
contexto de producéo das politicas de inovacéo educacional?

Qual é a configuracdo e o funcionamento do contexto de influéncia
constituido para a criagdo da politica Escola Plural? Que contetdo resultou
do contexto de producao do texto dessa politica e quais dos seus principais
fundamentos e ordenamentos recairam sobre os docentes?

Decorrente dessa conformacéo da politica, quais os fundamentos e fatores
se articulam na constituicdo do modo de ser docente?

Quais elementos constituem o novo modo de ser docente especifico para a
Escola Plural e como esse processo pode ter funcionado como dificultador

da efetivacdo dessa politica?
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2. CENARIOS~ BRASILEIROS DE I,NOVA(;C)ES EDUCACIONAIS: SUA
CONFIGURACAO COMO POLITICA PUBLICA®

Discutiremos neste capitulo a questdo das inovag¢des educacionais, no ambito
da educacdo brasileira, focalizando suas relagdbes com as reformas
educacionais, procurando verificar até que ponto elas se aproximam dessas
reformas e/ou delas se distanciam. Para isso dialogamos com autores que
discutem a questdo das inovacfes educacionais, como Garcia (1980), Pacheco
(1996) e Carbonell (2002), entre outros, que nos forneceram elementos de
compreensao desse fendmeno educacional. Centramos, entretanto, nossa
discussdo no caso das inovagdes educacionais como politicas publicas,
adotadas em algumas cidades, a partir de meados da década de 1990, uma
vez que o objetivo geral desta investigacdo é explicar porque essas politicas

tém dificuldades para se tornarem efetivas e permanentes.

Vale lembrar que essas politicas sdo produzidas com a ascensao ao poder de
grupos politicos da chamada esquerda®, especialmente, os vinculados ao
Partido dos Trabalhadores (PT), conforme registra Moreira (2000). Importa-nos,
nesta investigacdo a andlise da politica Escola Plural, movimento de inovagéo

° Nosso intuito, nesse capitulo, € demonstrar como as inovag¢des educacionais compdem o
cenario educacional geral, sem, entretanto, intentar a reconstituicdo histérica desse processo.
Assim, buscamos referéncias em outros autores, para ilustrar a condicdo histérica desse
fendmeno da educacao brasileira, no século XX e nas décadas iniciais do século XXI. Como
objetivo de pesquisa, esse exercicio serve para contextualizar a relacdo inovagédo educacional
e constituicdo do modo de ser docente.

=y rotulacdo de esquerda é, atualmente, complexa e dificil, porque as ideologias e as préaticas
politicas sédo fluidas e constituidas por processos de diversas ordens. Logo nao seria facil
definir caracteristicas comuns aos varios grupos, para que possam ser vistos com certa
unidade. Vamos aplicar, neste caso, a definicdo de Bobbio (2000), porque faz uma descri¢do
ampla e generalista opondo esquerda e direita, a partir de posicées na e sobre a sociedade.
Para ele ser de esquerda € lutar pela igualdade. Neste ponto, opde-se a direita, comumente
defensora da ideia de que, em qualquer sociedade, ha a tendéncia natural de surgirem elites
politicas, econémicas e/ou sociais. A palavra esquerda tem sido usada por varias correntes de
pensamento, algumas sem muito em comum entre si, desde o Liberalismo Social (diferente do
Liberalismo Econbmico, hoje em dia considerado de direita) ao Anarquismo, passando pela
Social-Democracia e pelo Marxismo-Leninismo. Quando nos referimos a esquerda , neste caso
das politicas de inovacdo educacional, estamos falando dos partidos que assumem essa
orientacdo, no Brasil e, por meio eleitoral, chegaram ao poder em capitais estaduais, como
Porto Alegre, Sdo Paulo, Belo Horizonte, elegendo prefeitos filiados ao Partido dos
Trabalhadores, principalmente.
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educacional implementado no municipio de Belo Horizonte, Minas Gerais, a
partir de 1995. Nosso foco, entdo, recai nos processos da subjetivacdo
docente, como mecanismo central para a efetivagdo dessa politica de inovagao
educacional. Esses movimentos de carater politico-partidario produziram
processos que visavam a reformulacdes das praticas das politicas publicas,
produzindo um conjunto de reformas, incluindo a reforma educacional. As
reformas como um todo e a as mudancas especificas propostas para a
educacdo baseiam-se em principios politicos desses grupos que assumem o0
poder municipal, imprimindo-lhes certo carater politico-partidario, como registra

Moreira (op.cit):

A meu ver, a coloracdo politico-partidaria das reformas é
inevitavel, por refletir o compromisso e o posicionamento de um
grupo escolhido por uma populacdo. No caso de governos que
se opdem as politicas ideoldgicas dominantes, a coloracdo
certamente se intensifica, ao se evidenciar o esforco para
atenuar as dificuldades sofridas pelas camadas mais
desfavorecidas da populacdo, dentre as quais se inclui a
vivéncia de uma escola ainda pouco democratica e ainda
excludente. (MOREIRA, 2000, p.125).

Como ja dissemos, as duas Ultimas décadas do século XX, no Brasil, foram
ricas em experiéncias e projetos de inovacdo educacional, como ja vinha
ocorrendo, em Varios paises ocidentais. Essas experiéncias foram produzidas
em municipios, com predominancia, em capitais de estados, na maioria das
vezes, como politicas publicas abrangendo os sistemas préprios de ensino por
inteiro. Podemos citar, neste sentido, os projetos desenvolvidos em Sao Paulo,
Brasilia, Porto Alegre e Belo Horizonte, entre outros.

No que se refere as politicas tradicionais de reformas educacionais, podemos
dizer que elas buscam transformar a educacdo por meio de intervencdes
através de politicas publicas de carater amplo, como ocorre com as propostas
das Leis de Diretrizes e Bases e suas normalizacfes parciais destinadas a

niveis especificos de ensino. Essas politicas tém por objetivo, via de regra,
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operar mudancas globais de carater nacional. Para tal, produzem
regulamentacdes que orientam a educacdo escolar para o pais como um todo,
como no caso brasileiro, especificamente. Com esse movimento, buscam
atingir, concomitantemente, duplo objetivo: reorganizar as etapas da

escolarizacao e fornecer prescri¢cdes curriculares, que as viabilizem.

A formulacéo dessas politicas de reformas educacionais baseia-se na premissa
de que é possivel transformar a escola por meio de intervenc¢des indutoras
externas para o interior da instituicdo. Em outras palavras, as escolas seriam
induzidas a produzir praticas que tornem reais 0s principios prescritos, partindo
das normas legais e dos procedimentos de implementacdo formulados nos
orgdos de gestdo dos sistemas educacionais. Essa foi a posicdo, também,
defendida, em muitas ocasides, pelos reformistas vinculados aos movimentos
de esquerda, cujas ideias se sustentavam nas teses do pensamento critico da
educacdo segundo o qual era necessario que as transformacdes fossem

produzidas de forma global.

Contudo, esses movimentos de inovacdo educacional, embora baseados no
pensamento critico enraizado no pensamento marxista, adquirem
caracteristicas bem distintas dos movimentos reformistas tradicionais. A
explicacdo disso é que esses movimentos inovadores localizavam-se em
contextos restritos, buscando vinculagdo com os movimentos dos professores.
Estes, por sua vez, tinham por objetivo transformar as praticas de formacéao de
seus alunos. Arroyo (2004) deixa clara essa preocupacdo em reconhecer o
papel dos docentes:

E dificil avaliar e pesquisar praticas educativas sem estarmos
abertos a que elas nos reeduguem, nos deixem menos seguros
— inclusive teoricamente menos seguros. Seriam esses 0S
produtos com que nos brindam essas analises sobre propostas
de inovacdo educativa? Seriam também os produtos com que
nos brindam milhares de professoras e professores sujeitos das
acles inovadoras? Teriamos de agradecer-lhes por tamanha
coragem. (ARROYO, 2004, p.17)



44

Embora reconhecendo que a centralidade no curriculo seria uma solugéo, para
a educacao, podemos distinguir, nos movimentos de inovacdo educacional,
algumas caracteristicas importantes, além do vinculo central com os
movimentos dos professores. A primeira refere-se a preocupacdo em articular
0S processos sistémicos com 0s microprocessos das praticas escolares, como
orientacdo para a elaboracdo das politicas publicas, ou como traduz a posicéo

de uma participante de um desses movimentos:

O esfor¢co que empreendemos para a construcdo de uma Nova
Qualidade de Ensino nos exige um repensar criativo e reflexivo,
tanto em relacdo a esfera das macro-politicas educacionais -,

como nas micro-relagdes — a¢des na sala de aula (VARES 1995,
p.7).

Assim, esses processos de producdo de politicas publicas sédo viabilizados
pelas praticas participativas através da instituicdo de foruns de debates e
deliberacbes em congressos, seminarios, conselhos, em que ha a participacédo
de professores, pais, alunos, gestores, organizacdes comunitarias, entidades
profissionais, instituicdes educacionais, agentes politicos, entre outros. Essa €
uma caracteristica importante desses movimentos e dos conseqlientes
processos de construcao da politica publica, porque viabiliza a participacdo dos
professores e a colocacdo em cena dos discursos de sustentacdo de suas
experiéncias que visam produzir inovacdes educativas, no contexto das

escolas.

Outra caracteristica, nos movimentos de inovacao educacional, desdobra-se do
discurso da centralidade nas praticas curriculares e educativas. Assim, a
centralidade nas praticas é a solucdo para a transformacédo da escola na busca
pela superacdo dos problemas relativos a educacdo de seus alunos. Essa
caracteristica estd clara na apresentacdo do documento-sintese do I
Congresso Politico - Pedagogico da Rede Municipal de Ensino/Escola Plural,
em Belo Horizonte, caso deste estudo, quando a entdo Secretaria Municipal de

Educacéao afirma:
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A Escola Plural € um projeto que colocou para as escolas da
Rede Municipal novas possibilidades de organizar o trabalho dos
educadores. Mas a Escola Plural ndo é um projeto teérico, ela so
acontece na pratica, durante as nossas atividades escolares
cotidianas. Por isso, a importancia deste Congresso para criar
momentos de discussdo, debate, reflexdo na nossa pratica
formadora. (SILVA, 2002, s/p)

Acrescentamos a essas caracteristicas, o discurso que sustenta a posi¢cao de
que a solucdo para a educacao esta na escola. O argumento é que a escola é
o local onde sao realizadas as praticas educativas com o objetivo de produzir a
formacdo dos sujeitos sociais ali presentes. Portanto, cabe a professoras e
professores buscarem, em suas praticas, uma escola renovada e cheia de
possibilidades, como bem traduz Moll (2004), referindo-se ao caso das escolas
de Porto Alegre:

A pluralidade de possibilidades pedagdgicas produzidas nessas
escolas em seu conjunto ou por grupos de professores
anunciava, repetidamente, que o entendimento comum acerca
de uma escola acolhedora, que desenrijece seus tempos a partir
da compreensdo dos tempos da vida, ndo conduziria
necessariamente a procedimentos iguais em termos de
planejamento, avaliacdo e organizagdo do espaco escolar para
as aprendizagens. (MOLL, 2004, p. 20).

Apontamos, ainda, como ponto importante das politicas de inovacao
educacional o fato de serem pensadas, em grande parte , sob o ponto de vista
do curriculo, o que implica um processo de reforma curricular. Nessa medida,
nas inovacdes educacionais, a focalizacdo na implementacdo da politica
curricular em cada unidade escolar se destaca como mecanismo de superacéo
da ideia de curriculo Unico, universalmente valido. Assim, o curriculo praticado
em cada sala de aula pode funcionar ndo s6 como instrumento de superacéo
das inducBes oriundas das orientacbes das chamadas reformas educacionais,
como também, das media¢Bes curriculares expressas nos materiais oficiais e

nos livros didaticos. Dessa forma busca-se a possivel superacdo de algumas
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binarismos presentes na escolarizacdo, como a separacao entre concepgao e
realizacdo, e entre teoria e pratica (CARBONELL, op.cit.). Essa caracteristica
esta inserida nos discursos das politicas de inovacdo educacional, incluindo a
Escola Plural, nosso caso de estudo.

Embora consideremos importante essa caracteristica, reconhecemos que nem
sempre essa reforma curricular cumpre os objetivos propostos, como veremos,
a frente, no capitulo que trata dos contextos de influéncia e do texto da politica,
no caso da Escola Plural. Nesse capitulo, mostraremos que 0s mecanismos de
producdo do contexto de influéncia sdo centrados na captacdo das
experiéncias curriculares das escolas, e se estas forem incorporadas no texto
da politica, transformam-se em dispositivos que visam a unificacdo das

experiéncias escolares, no ambito da rede de ensino como um todo.

Com referencia aos discursos que fundamentam os principios dos movimentos
de inovacdo educacional, eles buscam inspiracdo, como ja foi dito, nos
discursos do pensamento critico, especialmente, no campo do -curriculo.
Nesses discursos podemos encontrar categorias como: reproducao cultural,
poder, conscientizacdo, emancipacao, resisténcia todas elas desenvolvidas,
inicialmente, na Sociologia Critica de Curriculo norte-americana. Podemos
neles encontrar, também, nos principios das politicas de inovacao educacional,
outras categorias presentes nos discursos do pensamento pds-critico, como:
identidade, diferenca, subjetividade, saber, poder, cultura, raca, etnia,
multiculturalismo, entre outras. De tal forma, podemos dizer que se trata de
bricolagem discursiva agrupando essas categorias e hibridizacao discursiva,

quando tentam uma articulacdo categorial entre eles™.

A bricolagem discursiva é operada sem que os autores tenham declarada a intencdo de
fazé-lo, porque estdo centrados na preocupacdo de buscar categorias explicativas, sem
considerar possiveis disparidades conceituais. Portanto, podemos dizer que ha uma aposi¢édo
categorial. Na hibridizacdo discursiva, 0 autor busca a articulacdo interna das categorias,
fundindo-as em um processo explicativo, por necessidade de tornar claro seu pensamento.
Podemos dizer, nesse caso, que ha uma integracéo categorial. E possivel, pois, dizer que a
bricolagem e a hibridizacdo sdo dispositivos que visam ampliar a compreensédo de pontos de
vistas a serem explicitados nos discursos, ou na vida social comum ou na atividade intelectual
formal.
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Sob o ponto de vista das alternativas das praticas curriculares, nas salas de
aula, os discursos dos movimentos de inovacao inspiram-se, notadamente, nas
teorias de Paulo Freire (MOREIRA, op.cit.) para fundamentar as propostas de
integracao, especialmente, relacionar tempos de vida e tempos de escola. As
proposicdes construtivistas, especialmente, baseadas em Piaget (1971; 1976;
1959), Vygotsky (1987; 1999) e Wallon (1975; 1979), produzem o arcabouco
para as definicdbes de ciclos de vida escolar e sua correspondéncia entre
cronologia vital e desenvolvimento cognitivo (GIUSTA, s/d). Assim, grande
parte desses movimentos adota a organizacdo curricular em Ciclos, cujas
bases sdo a recomposicdo de tempos e espacos curriculares na perspectiva
dos ciclos de vida. Dalben (2000) assim descreve esse processo, na Escola
Plural:

Na perspectiva politica da inclusao social e garantindo o direito a
educacdo, o Programa Escola Plural amplia o tempo de
permanéncia do aluno no Ensino Fundamental de 8 para 9 anos.
Propbe a organizacdo por ciclos de formacdo buscando a
continuidade do processo de escolarizacdo, eliminando a
seriagdo e visando a construgdo de identidade do aluno. Esses
ciclos assim se organizam: 1° ciclo (infancia) com alunos de 6 a
9 anos de idade; 2° ciclo (pré-adolescéncia) com alunos de 9 a
12 anos de idade; 3° ciclo (adolescéncia) com alunos de 12 a 14
anos de idade. (DALBEN, 2000, p.13)

Destacamos, ainda, para além das questdes das politicas curriculares, nos
discursos dos movimentos de inovacao curricular, a reorganizagéo do trabalho
escolar. Nesse trabalho devem predominar as acdes de natureza coletiva para
planejar o funcionamento e o desenvolvimento das praticas educativas, como

constata Dalben (2000 a), estudando a proposta da Escola Plural:

Uma das grandes mudancas introduzidas com o programa
Escola Plural foi a priorizacdo dos tempos coletivos no ambiente
escolar. “Tudo é decidido coletivamente”. As reunides
pedagdgicas possuem uma posi¢do de destaque neste contexto.

N&o existe mais uma direcdo ou uma coordenacdo que decide e
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impde. Existe uma gestdo democréatica. Conteudos, projetos,
horarios sao decididos e aprovados pelo conjunto dos
profissionais da escola. Tudo é compartilhado. (DALBEN, 2000
a, p.65) [Grifos da autora]

Esse discurso da coletivizacdo da organizacdo dos trabalhos escolares reforca

a ideia de que se deve:

[...] reinventar a escola como local de trabalho nédo alienado, ou
seja, ‘desalienar o trabalho escolar’ representa uma démarche
essencial ao projeto de democratizacdo da escola e do seu
modo de governacdo” (LIMA, 2001, p. 24).

Assim, esse discurso sustenta a busca pela reordenacdo das relacbes de
poder na escola, com a superagao da desvinculagéo entre saber e poder e a
separacdo entre concepcao e realizacdo. Essa questdo serd trabalhada, de
forma mais detida, no capitulo em que trataremos da producdo do modo de ser

docente na Escola Plural.

Esclarecido o carater especifico de movimento de reforma das politicas de
inovacdo educacional, vamos tratar dos significados gerais das inovacdes
educacionais considerando-as como fenbmeno educativo, no caso brasileiro.
Para isso, dialogaremos com varios autores que tratam da questdo e faremos
uma reinterpretacdo de seus pontos de vista, pensando nas inovagdes, na

condicdo de uma politica educacional.

2.1 Sentidos e processos da Inovacdo educacional, como fendmeno
educacional

O enunciado inovacgao educacional apresenta diferentes sentidos e significados
a ele atribuidos nos processos historicos, em que se constitui. Em decorréncia
encontraremos uma variabilidade muito grande de producées com essa
denominacdo. Lembramos que uma producdo educacional inovadora pode
estar circunscrita e localizada em determinados contextos, como uma escola.
Pode, também, ser difundida em uma rede de escolas, em um sistema

educacional, ou circular em redes publicas e privadas de ensino, ou, ainda, ser
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globalizada. Nao podemos falar de uniformidade e continuidade, mas de uma
multiplicidade dispersa e descontinua de movimentos de inovacédo educacional,
no Brasil e no mundo ocidental. Portanto, falar em inovagcdo educacional
implica o risco de visibilizar uma formagé&o discursiva polifénica e polissémica.
Podemos considerar que essa variabilidade de sentidos nos discursos sobre
inovacdes educacionais esteja relacionada aos contextos de sua producao,
porque consideramos, como Foucault (2006), que a histdria é serial, distinta de
qualquer reducdo a uma concepcao de simples sucessdo de fatos. Em
determinada formacado histérica, novas séries surgem sem que se déem de
uma Unica vez. Perseguindo essas séries, atravessando niveis e
deslocamentos, os enunciados nao se reduzem a uma localizagdo horizontal
ou vertical (PRATA, 2005).

Como sabemos, o discurso de inovagdo educacional esta presente em varios
contextos brasileiros e, como arbitrio histérico, podemos localizar sua
emergéncia, tal como entendem Warde e Ribeiro (1980). Essas autoras tentam
analisar a emergéncia desse fendbmeno nas tentativas de mudancas ocorridas
nas reformas do ensino priméario desenvolvidas em varios estados brasileiros,
na década de 1920. Consideraremos, aqui, como as autoras, a existéncia de
embates empreendidos pela Associacéo Brasileira de Educagéo (ABE), como a
configuracdo mais evidente dessa postura inovadora na educacao brasileira.
Essa associacdo reuniu um grupo das elites intelectuais interessadas na
educacao, cujos discursos estdo inscritos no documento O Manifesto dos
Pioneiros da Educacao Nova, em 1932 - A Reconstrucdo Educacional no Brasil
- Ao Povo e ao Governo. Percebemos nesse periodo, pelo menos em torno de
grupos das elites brasileiras, clara presenca dos discursos escolanovistas,
contrapostos, conforme designacdo de seus produtores, aos discursos da
tradicdo educacional, referindo-se, especialmente, aos discursos catdlicos, e
sua correlacdo com a operacdo de mudancas na educacédo. Warde e Ribeiro
registram o possivel encadeamento dos discursos desse movimento, em

etapas posteriores a década de 1920:

Os educadores, especialmente aqueles reunidos na Associagao
Brasileira de Educacdo (A.B.E.), apregoam a necessidade de

articulagdo de uma politica nacional de educacao, que permita a
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expansdo para o0 ensino do modelo “experimentado” nas
reformas por eles desencadeadas na década de 20. (WARDE;
RIBEIRO, 1980, p. 196).

Mais préximo da época sobre a qual se situam essas analises, podemos
localizar discursos de inovagao educacional presentes no contexto educacional
brasileiro, mas voltados para as etapas do ensino secundario’®>. Nesses
processos, sdo elementos discursivos importantes a alusdo a producao de
praticas educativas que possibilitem a superagdo dos binarismos escola
secundaria e escola técnico-profissional, trabalho intelectual e trabalho manual,
educacdo propedéutica e educacdo profissional. Esses dispositivos
educacionais, que compdem os discursos das Leis Organicas da Educacdo da
época do Estado Novo (ROMANELLI, 1978), constituem um estrato historico

gue se re-contextualiza em varios momentos da histéria educacional brasileira.

Assim, esses binarismos constituiriam um discurso ideologizado, portanto uma
representacédo fixada, que produziria certo determinismo de classe ao destinar
um tipo de escola e de escolarizacdo para grupos sociais especificos. Aos
trabalhadores a escola técnico-profissional, as camadas médias e da elite da
sociedade a escola secundaria propedéutica. Neste embate, circulam os
discursos de inovacdo educacional em que a escola secundaria é o alvo,
segundo as autoras citadas (WARDE; RIBEIRO, op.cit).

Essas experiéncias de inovacdo educacional foram interrompidas no Regime
Militar de 1964'° embora, conforme pensam as autoras citadas, fossem

orientadas por discursos conservadores**:

2" Estamos nos referindo, para efeito de contextualizacdo histérica, ao secundario como a

etapa de escolarizacdo posterior ao primario, que compreende o ginasial e o colegial, tal como
esta determinado nas varias legislagGes brasileiras, inclusive na primeira Lei de Diretrizes de
Bases da Educacéao Nacional — Lei 4024 de 1961. As mudancas a época do Regime Militar de
1964, em 1972, reorganizam as etapas de escolarizacdo denominando 1° Grau, a etapa que
soma o primario e o ginasial e transformando em 2° Grau a segunda etapa do secundario, que
compreendia o colegial. A atual LDBEN- Lei 9394 de 1996- reorganiza as etapas de ensino em
Educacédo Béasica e Educagdo Superior. A Educacdo Basica tem trés niveis de ensino
Educacéo Infantil; Ensino Fundamental e Ensino Médio. A educacao profissional passa a ser
tratada, entdo, como uma modalidade de escolarizacéo, separada da Educacao Basica geral.

13 A referéncia, aqui, é ao Regime Militar de 1964 que governou o Brasil no periodo de 1964 a
1985.
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A justificativa oficial, para a interrupgéo de algumas, era a de que
seriam absorvidas na propria propagacao da inovagdo para a
rede comum de ensino, a ser feita pela Lei 5.692/71. E certo
gue, nos seus termos, essa lei tomou alguns aspectos das
experiéncias inovadoras — principalmente no que diz respeito
aos seus suportes técnico-pedagdgicos- colocando-os a servico
de uma nova politica educacional. Mas é certo, também, que so
muito superficialmente a Lei n® 5.692 consagrou e disseminou,
em ambito nacional, as praticas inovadoras. Mas essa
justificativa oficial ndo explica a interrup¢do brusca de outras

experiéncias [...] (Id. ib.p.202)

Embora os processos autoritarios orientassem os discursos educacionais, na
perspectiva homogeneizadora, nesse periodo, foram produzidos discursos e
experiéncias de inovacdo educacional, nos poros, que se construiram nas
resisténcias operadas em varios contextos. A homogeneiza¢do ocorreu com
as reformas da educacéao produzidas no bojo do Regime Militar de 1964, entre
1964 e 1985, podendo terem sido incorporados os discursos sobre educacéo a

gue as autoras atribuem carater conservador.

Assinalamos, por fim, que essas experiéncias ocorrem em grande parte, em
contextos especificos de escolas, em sistemas publicos de educacdo ou em
escolas privadas. Aparentemente ndo tém por objetivo a irradiacdo de uma
para outra, embora algumas dessas experiéncias tenham obtido notoriedade,
como é o caso da Escola da Vila, em Sdo Paulo. Além disso, é possivel
encontrar trabalhos académicos de alunos de programas de poés-graduacéo
gue analisam algumas dessas experiéncias vividas por eles mesmos e por
outros profissionais da educacdo. Assim, reconhecemos, nesta época, a
producdo de experiéncias, mesmo dispersas e descontinuas, que, mais tarde,

no pos-Regime Militar de 1964, constituiram a forma de politicas de inovacao

4 Conservadorismo é entendido, aqui, como a tendéncia politica que se caracteriza pela

deliberacdo de manter inalterada a ordem econémica, social e politica vigentes. Inclina-se a
cristalizar as tradicdes e instituicbes que se afirmaram pela experiéncia e a sé aceitar
mudancas superficiais, graduais e pouco frequentes. Assim, funciona como uma reacdo as
transformacdes e revolucdes. O termo conservadorismo se aplica também as filosofias que
atribuem a essa tendéncia um corpo ideolégico. Disponivel em:

< http://www.pfilosofia.xpg.com.br/07_leituras_cotidianas/20060223a.htm> Acesso em 2/10/10
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educacional, como é o caso da Escola Plural, em Belo Horizonte. No entanto,
concordamos com Garcia (1980, p. 9), quando, referindo-se ao periodo em
questdo, diz: “a auséncia de preocupagbes em conservar, através de
documentos, ou em outra forma, o que € realizado, dificultou em muito o
levantamento completo do que se fez em matéria de inovacéo educacional nos

ultimos vinte anos”.

2.1.1 Movimentos de inovacdo educacional no contexto das reformas
educacionais

Ao pensarmos em reforma educacional, devemos reconhecer que se trata de
um enunciado que adquire e perde sentidos nos Varios contextos sociais e
histéricos em que circula. Ndo é possivel, pois, fixar um sentido universal e
determinar quais significados sdo produzidos nos varios movimentos
reformistas empreendidos, no Brasil, por exemplo. Como afirma Popkewitz
(1997, p.22), “em primeiro lugar, a palavra reforma abrange diferentes
conceitos ao longo do tempo, dentro do contexto dos desenvolvimentos

histéricos e das relacbes sociais”.

Assim, se considerarmos as perspectivas reformistas no Brasil, apés os
meados do século XX, poderemos encontrar uma variabilidade muito grande de
discursos sustentadores das propostas reformistas. Referimo-nos aos
discursos oriundos do Estado e de grupos sociais, em muitos casos, compondo
arenas politicas em que se disputa a hegemonia de posicbes mediante o
estabelecimento de consenso, via de regra, produzido no ambito do Congresso
Nacional em processo legislativo. Desses movimentos, resultam, por exemplo,
as Leis de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, tanto a Lei 4024 de 1961,
quanto a Lei 9394 de 1996. Esses dispositivos legais de hegemonizacéo de
discursos circularam nas arenas politicas educacionais. Devemos considerar
que, com a lei 5692 de 1971, houve uma clara reorientacdo de rumos na
producado dos discursos educacionais, com a interferéncia estatal autoritaria, no
momento histérico, em que o pais viveu sob o controle politico do Regime
Militar a partir de 1964.
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Essas leis compdem-se de uma gama de discursos educacionais consensados
ou impostos por grupos de poder que se sobrep6em aos outros grupos, nas
varias arenas politicas formadas no contexto de elaboragdo dos textos das
politicas. Constituem um conjunto de normas extensivas a todos os aspectos
da educacéao escolar. Assim, configuram um conjunto de politicas educacionais
que regulam os sistemas educacionais, a organizacdo da escolarizacdo, o
curriculo escolar e o governo da escola. Dessa forma € produzido um espectro
muito amplo de dispositivos legais, que podem n&o constituir um regime

discursivo harmonizado tal sua extensao e propositos politicos a que responde.

Ao pensar sob o ponto de vista das agOes estatais, 0 que distancia e, ao
mesmo tempo, aproxima o0s varios dispositivos legais, no decorrer dos
processos historicos da educacédo, no Brasil, € tanto o discurso que atribui um
papel fundamental a educacdo, como instrumento indispensavel ao
desenvolvimento nacional, quanto os sentidos atribuidos ao papel da
sociedade e ao proprio Estado, na educacao. Assim, podemos localizar alguns

principios que regulam as politicas educacionais de forma reiterativa.

Nessas circunstancias, o discurso da modernizacao, por exemplo, é transversal
a varios movimentos que pretendam a transformacao qualitativa da sociedade
brasileira, embora possam ser aferidos sentidos diferentes entre as varias
posicdes dos grupos politicos interessados nas mudancas educacionais, por
suas matrizes ideoldgicas. Esses discursos desenvolvimentistas sédo orientados
pelo que se pode denominar ideologia da modernizacdo™. Uma avaliacéo feita
por estudiosos da histéria brasileira aponta varias consequéncias negativas
desse processo, que centraliza a vida social nha economia. Para Faoro, essa
forma de pensar as solucdes para o pais pode ter produzido processo inverso,

pela contraposicdo entre as escolhas dos varios grupos de poder:

5 por ideologia da modernizacdo, entendemos certos discursos presentes no Ocidente,
incluido o caso brasileiro, que circulam a partir da metade do século XX, no pos segunda
guerra mundial e que sustentam a necessidade de as nacdes subdesenvolvidas buscarem
estratégias de desenvolvimento econdmico e social, sustentadas na perspectiva da
modernizacdo operada pelos Estados Unidos.



Em vez de buscar a modernidade, o Brasil padece de impetos
de modernizacéao, através dos quais se tenta queimar etapas no
processo de desenvolvimento. Uma nova modernizacdo sepulta
a anterior e nenhuma consegue fazer com que o Pais encontre o
caminho para o desenvolvimento. Impostas por elites pseudo-
dissidentes em favor dos seus interesses, essas modernizagdes
mantém a maioria da populacdo alijada de beneficios sociais
elementares. (FAORO, 1992, p.1)

Esse processo estd presente, também, em varios periodos da educacao
brasileira, nos mais variados discursos. Sua importancia relativa pode ser
entendida pela aproximacé@o ou distanciamento de sua influéncia nos varios
discursos dos grupos que constituem os contextos de producdo das politicas
(BOWE; BALL,1992). Assim, como os discursos mudam de contelddo, nas
varias épocas e nos contextos, porque lhes sédo atribuidos novos sentidos, a
questdao da modernizagdo pode se aproximar e distanciar dos sentidos

presentes na chamada ideologia da modernizacao.

Podemos distinguir dois periodos, em que essa ideologia esta presente. No
caso da primeira LDB — Lei 4024 de 1961, e de sua transmutacao feita pela Lei
5692 de 1971 — o discurso da modernizacdo sustenta e orienta a formulacéo
das reformas educacionais. Isso ocorreu desde o periodo anterior e durante
Regime Militar de 1964, que presidiu, de forma ditatorial, o Estado Brasileiro,
durante mais de vinte anos. Num segundo momento, a partir da década de
1990, o discurso da democratizacéao € inserido, de forma evidente, no campo
da educacédo. E, embora até a década de 1990, a ideologia da modernizacéo
tenha sido orientadora dos discursos educacionais, a partir de entdo se passou

a relacionar democracia e desenvolvimento a “ideologia da incluséo”. Catani e

Oliveira (2000) registram esse deslocamento da seguinte forma:

Quanto ao periodo posterior, isto €, entre o fim de 1995 e
meados de 2000, a situacdo se transforma: as politicas
educativas tomam novo rumo, substituindo “a ideologia da

moderniza¢do” por outra igualmente eficaz, qual seja, “a
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ideologia da inclusdo” (tornam-se mais freqiientes, no discurso
educativo oficial, as referéncias a contribuicdo da educacédo na

crise social e para o combate a exclusdo. (Catani; Oliveira, 2000,
p. 9)

A patrtir do final do Regime Militar de 1964, entédo, podemos localizar esse outro
discurso que permeia todos o0s contextos de realizagdo das reformas
educacionais, bem como o0s contextos dos movimentos de inovacéo
educacional. Ele atribui a democratizacédo o papel de dispositivo orientador das
acOes educacionais, o que ja era defendido, anteriormente, pelos pensadores
educacionais, especialmente, os vinculados as teorias criticas. Esse discurso,
também, sustentou uma gama de movimentos populares de reivindicacdo pela
educacdo (CAMPOS, 1989; ARROYO, 1986), como a democratizacdo do
acesso a escola, a democratizacdo do acesso ao conhecimento que a escola
distribui, a democratizacdo da gestdo da educagdo, entre outros. Embora a
énfase a democratizacdo, existe uma vinculacdo desses movimentos ao apelo
desenvolvimentista, uma vez que a demanda pela escola se justifica pela
necessidade de acesso desses grupos populares a participacdo na vida

econdmica e social.

Como podemos observar, sao atribuidos varios sentidos a democracia e a
democratizacdo constituindo uma variabilidade de significados consignados as
praticas reguladoras da educacdo produzidas no ambito do Estado. Assim, o
processo de democratizacdo inclui a descentralizacdo, a gestdo democrética, a
participagdo e a autonomia como seus elementos constitutivos, sob o ponto de
vista do governo dos varios sistemas e praticas educacionais, inclusive, de

cada escola, individualmente.

A partir dos anos noventa do século passado, entdo, insere-se no campo da
educacdao, o discurso da inclusdo, com uma variada composicao de sentidos. O
principio da educacdo como direito social prescrito na Constituicdo da
Republica Brasileira € o dispositivo estatal, que obriga a exequibilidade da
inclusdo, no campo da educacgdo. Os sentidos atribuidos a inclusdo, no campo

educacional, sdo decorrentes das lutas sociais engendradas por grupos
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sociais, que incluem os movimentos feministas, raciais, étnicos, culturais,
sexuais, dos deficientes fisicos e mentais, presentes tanto nos discursos legais,
quanto nos discursos educacionais. E, assim, a educacdo € vista como um
instrumento privilegiado para contornar 0s varios mecanismos de exclusdo

produzida nos varios lugares sociais, econémicos e culturais.

Por outro lado, podemos dizer que ha articulagbes entre esses discursos —
modernizacdo, democratizacdo e inclusdo - orientando a producdo do
pensamento e das politicas educacionais atuais. Embora com novos sentidos
decorrentes dos varios movimentos e dos contextos em que se insere a
educacdo brasileira, a adocdo articulada desses discursos pode ser
compreendida, como estratégia de acdo de grupos, que compdem as arenas
de formulacdo das politicas educacionais. Acerca desse processo de

hibridizacéo discursiva, diz Dussel:

[...] ndo sO se refere a combinagbes particulares de questbes
dispares, como nos recorda que ndo ha formas (identitérias,
materiais, tecnologias de governos, etc.) puras nem
intrinsecamente coerentes, ainda que essa mescla ndo seja
intencional. (DUSSEL, 2002, p 65).

Nesse contexto das reformas educacionais estédo inseridos os movimentos de
inovacdo educacional. Poderiamos argumentar que esses movimentos visam
ultrapassar as perspectivas reformistas presentes na educacao, em periodos
anteriores, uma vez que o propésito é produzir alternativas para sustentar
praticas inovadoras, no interior das escolas, alterando a organizacdo de
tempos e espacgos nas praticas educativas. Isso implica em novas relacbes
intersubjetivas nas salas de aula e nos espacos institucionais. Nessa
perspectiva, poderiamos perguntar se seria possivel esses movimentos serem
orientados pelos discursos presentes nas reformas amplas? Desdobram-se,
em seus processos, 0s discursos modernizadores, democratizantes e de
inclusdo e suas variacdes hibridizadas, re-significadas pelos processos de

territorializacdes, em seus contextos locais?
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Conforme ja apontamos aqui, as teses das inovacfes educacionais atribuem
um papel central a escola como condicdo para qualquer possibilidade de
mudanca na educagdo e utilizam as politicas curriculares como estratégias
importantes na viabilizacdo das transformacdes desejadas. Assim, para 0s
movimentos de inovacdo educacional, a escola, mais precisamente as praticas
realizadas em seu interior, constituem territdérios para possiveis mudancas
educacionais. As inovac¢des educacionais se dao, pois, na pratica escolar.
Pensando dessa forma, Carbonell (2002) descreve, assim, as inovagdes

educacionais:

Existe uma definicdo bastante aceitavel e aceita que define a
inovacdo como um conjunto de intervencbes, decisGes e
processos, com certo grau de intencionalidade e sistematizagéo,
que tratam de modificar atitudes, ideias, culturas, conteddos,
modelos e préticas pedagdgicas. E, por sua vez, introduzir, em
uma linha renovadora, novos projetos e programas, materiais
curriculares, estratégias de ensino e aprendizagem, modelos
didaticos e outra forma de organizar e gerir o curriculo, a escola
e a dindmica da classe. (CARBONELL, 2002, p. 19)

Em vista do exposto, ndo caberia perguntar se as reformas educacionais vistas
sob a otica dos discursos das inovacgdes educacionais nao veriam como
principal estratégia a escola e suas praticas educativas, especialmente, as
experiéncias curriculares, como ponto de partida de suas propostas? Pensadas
assim, as reformas tém caréater local, dispersivo e mdltiplo. No entanto, para
buscar a visibilizacdo desses movimentos precisamos captar as diferencas,
singularidades, discrepancias, incongruéncias, heterogeneidades, embora seja

possivel encontrar neles tangéncias e semelhancas.

Esses movimentos ndo sao, pois, um conjunto de experiéncias idénticas
porque, como dissemos, no contexto particular das praticas de cada um deles,
poderdo ocorrer tantas variagées quantas sdo as escolas, que compdem cada

sistema educacional. As acOes dessas experiéncias de inovacéo educacional
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sdo produzidas em municipios e estados federados'®, na maioria das vezes,
como politicas publicas abrangendo os sistemas proprios de ensino por inteiro,
como j& foi dito. Essas politicas veiculam o discurso da centralidade da prética,
para que seja possivel operar mudancas na educacao. As estratégias dos
reformistas, em certa medida, é inverter a légica operadora das reformas
anteriores — produzir normas indutoras de fora para dentro. Por isso, as
politicas sdo construidas a partir das experiéncias localizadas nas escolas, e,
s6 entdo, aplica-se-lhes 0 mesmo caréater indutor de novas praticas, préprio das

reformas.

Diante do exposto, buscamos identificar os discursos que sustentam as
praticas exitosas das escolas, de forma a torna-los visiveis e universalizados
para todo um sistema, através da producdo de politicas. Nesse caso, talvez
pudéssemos indagar se as inovagfes educacionais ndo estariam perdendo
suas caracteristicas especificas de movimento local e dispersivo e adquirido
contornos proprios das reformas educacionais, ao adotar discursos de
orientacdo unificados, extensivos ao grupo de escolas de um sistema
educacional por inteiro, ainda que indicando o contexto das praticas, como

solucéo para a educacao.

De qualquer forma, nesse caso, a ldgica reformista ndo se sustenta na inducéo
de mudancas operadas do exterior para o interior da escola através da
prescri¢cao legal, como ocorre na tradicao reformista. Sua légica é a inducéo de
mudancas pela producdo de politicas a partir da universalizacdo de praticas
exitosas das proprias escolas. A perspectiva é que seja produzida uma rede de
intercambios, que viabilizem a homogeneizacdo das praticas curriculares
consideradas exitosas. Para isso, sdo constituidos processos de criacdo da
politica orientados pela conformacdo de um contexto de influéncia e de
producdo do proprio texto, em que essas experiéncias sejam referenciais.

8 Alguns estados da Federagdo produziram parcialmente varios movimentos a partir de
elementos presentes nos discursos das inovac¢des educacionais. Entretanto, de forma mais
efetiva, foram os municipios que produziram politicas a que autodenominaram inovacgfes
educacionais. Registram-se nos estados, o Rio de Janeiro, na década de 1990, com as
propostas do CIEP, com escola com funcionamento em tempo integral e a experiéncia da
Escola Candanga, no Distrito Federal, Brasilia. No entanto, foi no &mbito municipal que vicejou
a maioria dessas experiéncias. Podem ser citadas as experiéncias de Séo Paulo, de Porto
Alegre, Santos, Belo Horizonte, entre outras cidades.
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Constroem-se arenas politicas com participagdo aberta aos grupos
interessados, com o0 objetivo de legitimar os discursos consensados. Os
principios orientadores sdo, na maioria das vezes, a democratizacdo e a
inclusdo, ndo necessariamente nessa ordem, e suas articulagbes, embora,
ainda, possam ser observados resquicios dos discursos de modernizacdo, aos

quais ja fizemos aluséao.

Em Ultima andlise, consideramos importante entender por que a questdo do
curriculo tem grande relevancia e, em muitos casos, centralidade nas politicas
de inovacao educacional. Portanto, a seguir, discutiremos essa questdo, sem
deixar de pensar que as praticas docentes devem adquirir sentidos apropriados
para que seja constituido um modo especifico de ser professor, em cada
experiéncia de inovacdo educacional. E mais, isso € fundamental para que

essas politicas educacionais tenham éxito ou nao.

2.2 Politicas de curriculo: processos de homogeneizacdo e
heterogeneizacao
Neste item, examinamos como as politicas de curriculo funcionam como
estratégias de homogeneizacdo. Examinaremos, também, sua producgdo
considerando-a um campo de for¢as, no qual sdo definidas as estratégias de
escolarizacdo. Por outro lado, no caso das inovacdes educacionais, a
estratégia da organizacdo em ciclos pode ser entendida na logica da
heterogeneizagcdo, como mecanismo de subjetivacdo escolar que resulta em
novo modo de exercicio da docéncia. Assim, para contraposi¢ao, inserimos as
inovacdes educacionais no ambito das reformas amplas e estritas para
entender sua especificidade de politica de inovacéo educacional, localizada em

contextos de municipios brasileiros em que o curriculo € central.

As reformas educacionais, entre seus dispositivos e estratégias viabilizadores,
produzem reformas curriculares que podem ser gerais, para 0s sistemas
educacionais, como um todo, ou uma especificagao particular, para um ou mais
niveis, ou cursos. Assim, ocorreu, no Brasil, apds a aprovacao da Ultima lei de
diretrizes educacionais nacionais — Lei 9394/1996 — com a producédo das

diretrizes curriculares nacionais, por exemplo. Na pratica, essas diretrizes séo



60

politicas curriculares produzidas em contextos especificos, nos quais se
configuram arenas de disputas por principios e conteddos da escolarizacéo.
Circulam, entdo, discursos os mais diversos, até que se constitua o consenso,
em torno de interesses que prevalecem sobre os outros, como em qualquer

contexto de producao de uma politica.

Assim sendo, uma pergunta nos ocorre: € possivel identificar a centralidade
das politicas curriculares, na consecucdo das reformas educacionais? Essa
pergunta faz sentido ja que as mudancas se efetivam nas praticas curriculares
desenvolvidas nas escolas, como se configura, no caso dos movimentos de

inovagao educacional, objeto deste estudo.

2.2.1 Homogeneizacdes e heterogeneizacdo de discursos nos processos de
producédo de politicas de curriculo

As politicas de curriculo compdem o leque de politicas educacionais e sao
produzidas por um processo de hegemonizacéo de posicoes atraves da disputa
entre discursos que circulam na arena politica. Essas disputas ocorrem em
todos os contextos de producao da politica e se desenrola em todo o processo
de uma politica educacional, de acordo com Bowe e Ball (1992). Assim, as
politicas de curriculo compdem um ciclo continuo de producao, implementacao,
avaliacdo, em arenas politicas produzidas em varios momentos e territorios
educacionais. Sao praticas politicas encadeadas em torno de disputas entre os
varios interesses colocados em jogo, até que, haja consenso e um discurso se
torne prevalente e hegemonizado. Isto ocorre tanto nos contextos

macropoliticos, quanto nas escolas, de forma individualizada.

As politicas de curriculo ndo séo realizaveis, a partir de um contexto externo a
escola. Embora haja producdo externa a escola, em seu interior se instalam
novas disputas, de tal forma que toda politica curricular é re-contextualizada e
territorializada, também, em cada unidade escolar, onde ha a atribuicdo de
novos sentidos aos discursos fixados nos contextos anteriores, especialmente
no aparato normalizador de origem estatal. Desse modo, uma politica de

curriculo serd sempre plural e ndo fixada por representacdes de grupos,
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mesmo que esses estejam em patamares politicos considerados de hierarquia

superior. Assim, concordamos com Lopes (2006) que:

Tal concepcgdo se confronta com a ideia de politica de curriculo
como um pacote “lancado de cima para baixo” nas escolas,
determinado pelos governos, cabendo as escolas apenas
implementar ou resistir a esse pacote. Igualmente se confronta
com a distingdo entre politica e pratica como duas instancias nas
quais estdo polarizadas a dominacéo e a resisténcia, a acdo e a
reacdo. (LOPES, 2006, p. 38/39) [Grifos da autora]

Desse modo, se pensarmos que o Estado produz politicas curriculares, como
mecanismos de homogeneizacdo educacional, devemos compreender que
essas politicas sdo reorientadas, por estratégias locais, nas varias instancias
subsequentes a sua producéo. Essas instancias incluem niveis secundarios de
estado, organismos de gestdo da educacao e as escolas. Nessas instancias se
instalam processos de recriacdo da politica estatal, na disputa pela atribuicdo
de sentidos dados pelos varios grupos locais interessados. Na territorializacéao
das politicas, a atribuicdo de novos sentidos, se da de tal forma que as politicas
de curriculo se produzem em processos, que as tornam homogéneas e
heterogéneas, ao mesmo tempo. E possivel, portanto, identificar elementos da
politica indutora da homogeneizacdo e novos elementos fabricados pelo
processo de reorientacdo desses discursos, como esclarece esse trecho de

Lopes:

Na medida em que sao multiplos os produtores de textos e
discursos - governos, meio académico, praticas escolares,
mercado editorial, grupos sociais 0os mais diversos e suas
interpenetragbes - com poderes assimétricos, sdo mdultiplos os
sentidos e significados em disputa. (LOPES, 2006, p.38)

Analisando a questdo sob o ponto de vista dos contextos de producdo das
politicas de curriculo, as disputas pela homogeneizacdo de discursos séo
operadas em todos os contextos, 0o que acaba por tornar heterogéneo todo o
discurso da politica. A constituicdo desse processo visibiliza-se pela presenca

de elementos de identificacdo e discrepancias entre varios produtores dos
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discursos e sua posicdo nas disputas que ocorrem nos varios territérios da

politica.

Complementando essa idéia, lembramos que nesses varios contextos e
territorios de producdo da politica, circulam discursos importados e
emprestados de outros paises e de grupos. Entretanto, as apropriacdes feitas
pelos produtores das politicas resultam em atribuicdo de novos significados aos
discursos, fruto das re-contextualizacbes. Dessa forma, as possiveis
homogeneiza¢cdes desses discursos vinculam-se, também, a um processo de
heterogeneizacdo discursiva. Ocorre, assim, um duplo processo
homogeneizagao/heterogeneizagdo com presenca de discursos globalizados e
locais nas politicas curriculares, ou como interpretam Matos e Paiva (2007):

As producbes dessas diferentes instancias tém influéncias
reciprocas; os sentidos séo transferidos de uma para outra e,
nesse movimento, ocorrem reinterpretacbes podendo gerar
deslizamentos conceituais e contestagdes (BALL & BOWE,
1998), sinalizando que as politicas curriculares precisam ser
interpretadas como redes de poder, discursos e tecnhologias que
se desenvolvem em todo corpo social da educacdo. Nos
diferentes niveis e contextos pelos quais transitam os textos das
definicbes e diretrizes curriculares, essas politicas passam por
processos de re-contextualizacdo; sao interpretadas e
reinterpretadas continuamente. S8o possiveis muitas leituras.
Seu sentido e significado extrapolam portanto a esfera oficial,
seja a federal estadual ou a municipal. E na prépria escola
passam também por processos de re-contextualizagao.
(MATOS; PAIVA, 2007, p.192)

Como ja dissemos, podemos verificar em varios movimentos de inovacéo
educacional grande énfase nas reformas curriculares, portanto, a atribuicdo de
relevante centralidade nas politicas curriculares. Essa tendéncia é central em
todos na Escola Plural, nosso caso de estudo, conforme apresentaremos no
proximo capitulo sobre a producdo dessa politica. Os varios contextos de

producdo da politica da Escola Plural constituem-se em torno das necessarias
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modificagcdes dos curriculos. O curriculo €, pois, um dispositivo fundamental

para a producao da politica.

Quanto a questéo dos discursos globalizados, parece-nos importante entender
os efeitos da globalizacdo discursiva nas politicas de inovacdo educacional.
Podemos perceber, também, que nas reformas curriculares locais, tal como
ocorre nos contextos macropoliticos, caso das reformas curriculares nacionais,
no ambito micropolitico, nos municipios e na re-territorializacdo no ambito das
praticas escolares, ha da mesma forma a apropriacdo e re-significacdo de
discursos globais e a eles sao atribuidos novos sentidos locais. Sobre isso
afirma Ball (2001):

Este fendbmeno da globalizacdo ¢é vivido, de acordo com
Robertson (1995), através de uma “simultaneidade e
interpenetracdo daquilo que convencionalmente se chama o
global e o local”, isto € o que ele denomina “glocaliza¢éo”, ou
ainda aquilo que Réus-Smit (1996, p.183) nomeia efeitos
“mutuamente constitutivos”. A criacdo de politicas nacionais é,
inevitavelmente, um processo de “bricolagem”, um constante
processo de empréstimo e copia de fragmentos e partes de
ideias de outros contextos, de uso e melhoria das abordagens
locais ja tentadas e testadas, de teorias canibalizadas, de
investigacao, de adocao de tendéncias e modas e, por vezes, de
investimento em tudo aquilo que possa vir a funcionar. (BALL,
2001, p.102) [Grifos do autor]

Essa questdo adquire relevancia, no contexto de nossa pesquisa, porque se
relaciona com a forma como o professor deve atuar. A globalizacéo reflete na
vida pratica dos docentes e constitui ingrediente para producédo de um modo de
ser docente adequado a proposta de uma dada politica educacional. Para isso,
discursos globais, nacionais, locais sobre curriculo devem ser apropriados e re-
significados, no contexto especifico da escola e da sala de aula, afetando os

processos educativos e operando como mecanismo de subjetivacao docente.



64
2.2.2 O ciclo como politica curricular nos movimentos de inovagdo educacional

Outro ponto importante de discussdo, no ambito da producdo do curriculo,
como parte da politica inovacdo educacional, refere-se a questdo da
organizacdo da escolarizacdo em ciclos'’. No Brasil, o ciclo possui duas
denominagdes principais diferenciadas entre si, de acordo com o ponto de vista
orientador do espaco-tempo curricular e do fluxo de escolarizacdo dos alunos.
Sao elas: ciclo de aprendizagem e ciclo de formacéo. O primeiro se sustenta
em critérios de organizacdo dos grupos e da promocéo na idade dos alunos.

Quanto ao segundo, explica Mainardes:

Os ciclos de formacdo baseiam-se nos ciclos de
desenvolvimento humano (infancia, puberdade, adolescéncia) e
propdem mudangas mais radicais no sistema de ensino e
organizagdo escolar. Nos ciclos de formagéo, geralmente, ndo
ha reprovagdo de alunos ao longo do Ensino Fundamental.
(MAINARDES, 2007, p.73).

No caso da Escola Plural, foi adotado o ciclo de formagdo. O exame mais
detido sobre os sentidos dados a essa forma especifica de organizacao da
escolarizacdo em ciclos fica para o capitulo seguinte relativo aos contextos de
influéncia e de producado do texto da politica. De qualquer forma ja indicamos,
aqui, que é possivel a ocorréncia de efeitos dessa estratégia sobre os docentes
e suas praticas. A esse respeito trataremos, mais detidamente, no capitulo

sobre os modos de ser docente na Escola Plural.

Por outro lado, consideramos que o projeto de escolarizacdo da Modernidade
constitui um regime discursivo (NARODOWSKI, 2001), no qual & possivel
visibilizar a organizacao seriada, como uma representacao fixada em muitos e
variados discursos educacionais, mesmo que, nos varios contextos sociais e

histéricos produzidos ao longo do tempo, sempre, tenham ocorrido disputas.

7 Além de Belo Horizonte, com a Escola Plural (1995), as politicas de ciclo foram adotadas em
varias outras cidades, que incluem, entre outras, Porto Alegre (Escola Cidada, em 1996),
Distrito Federal (Escola Candanga, 1997), Belém (Escola Cabana, 1997), Blumenau (Escola
sem Fronteiras, 1997), Chapec6 (1998), Caxias (1998), Vitéria da Conquista (1998), Ipatinga
(2001), Ponta Grossa (2001), Cricima (2003) [MAINARDES, 2007]
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Assim, a seriacdo € um dispositivo que se constituiu como uma tecnologia
educacional com amplo uso no Ocidente como uma estratégia de viabilizacéo
da massificacdo da escolarizacdo. E preciso registrar que esse mecanismo
moderno viabilizou a grande expansdo da educacdo escolar ocidental. Sem
entrar no mérito sobre suas virtudes ou problemas € possivel reconhecer que
foram constituidos em torno da seriacdo outros discursos, especialmente, 0s

discursos curriculares e pedagogicos.

As politicas educacionais brasileiras durante muito tempo colocou a seriacao
como uma representacao fixada, portanto, um discurso pré - consensual, sem
disputa. Nessa perspectiva, podemos entender que a seriagdo, no campo
discursivo da educacao foi e, em muitos contextos, ainda € um acontecimento.
Por acontecimento, entendemos, tal como Foucault (2006), uma irrupcao de
uma singularidade histérica, a que consideramos sempre atual e, portanto, nao

Sujeita a rupturas conceituais.

No entanto, desde cedo, resisténcias e experiéncias esporadicas, de maior ou
menor duracdo, tém contraposto seus discursos e praticas a seriacao escolar,
no Ocidente, (CAMBI, 1999; NARODOWSKI, 2001). Essa tecnologia de
organizacdo de espaco/tempo da escolarizacdo em séries passou a ser
questionada, de forma evidente, quando, ja pela metade do século XX, a
produtividade da escola tornou-se um problema politico e social. Desde o
aparato estatal, até os pais de alunos, todos buscam, desde entéo, respostas a
baixa efetivacdo da educacdo escolar observada em varios lugares e que
atinge, especialmente, 0os grupos sociais mais alijados dos bens sociais. Ha,
desde entdo, um largo espectro de explicacbes que apontam a seriacdo como
uma dificuldade a produtividade da escola (PERRENOUD, 2004).

No Brasil, esta questdo comeca a ser problematizada de forma mais visivel, a
partir do momento em que 0 acesso a escola, ainda seriada, passa a constituir
objetivo politico enfatico e com grande ressonancia de movimentos sociais e
politicos. Isso fica evidente, a partir de 1960 (MOREIRA, 2000). Podemos dizer

que ha uma ideologizacdo da questdo da escolarizacdo, a medida que os

grupos sociais alijados inserem o0 acesso a educacdo entre suas
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reivindicacbes, como condi¢do essencial para a melhoria da condicéo de vida.
Faria Filho (2002) registra esse processo de expansdo da escolarizacao,

relacionando-o a sua producéo historica:

No Brasil, ap6s um periodo de intensa luta dos movimentos
sociais ao longo das décadas de 1960, 1970 e 1980, somente na
ultima década logramos conquistar o numero suficiente de vagas
para atender a todas as criancas em idade escolar. No entanto,
0 mesmo ainda ndo acontece com imensa parcela da populacéo
jovem e adulta, impedidas pelas mais diversas circunstancias,
entre elas a falta de vagas, de completar ou, até mesmo, iniciar a
escolarizacao basica. (FARIA FILHO, 2002, p. 15/16)

Esse registro é importante para a contextualizagdo da seriagdo como problema
para a educacdo brasileira. Diferentemente de outros contextos — nos mais
variados discursos educacionais produzidos em muitos lugares — no Ocidente,
encontramos pontos de vista bastante coincidentes sobre essa questéo
(PERRENOUD, 2004). Seria, entdo, possivel que os movimentos de inovacao
educacional tenham assumido um discurso, declaradamente, contrario a
seriacado, por ter ela resultado em baixa efetivacdo da escolarizacédo dos grupos
sociais, com os quais declaram ter vinculos politicos? Buscariam, dessa forma,
atrelar seus discursos a uma tecnologia que adotasse outro critério para a
organizacdo do espaco tempo curricular, apontando as consequéncias

negativas da seriacao e sua logica da repeténcia?

Podemos entender, entdo, que ao produzirem as politicas curriculares, no caso
das inovacdes educacionais, a opcdo foi a organizacdo em ciclos, como
solucéo para a produtividade da escolarizacdo. E possivel, entdo, que, tal como
ocorrera com a seriacdo, em outros contextos, o ciclo de formacéo tenha se
tornado uma representacéo fixada nesses movimentos e elemento discursivo
consensado na producao das politicas, em varios de seus contextos? Mas, ndo
devam ser negligenciados os processos de territorializacdo dessas politicas,
como ja nos referimos no caso da seriacdo. Assim, cabe-nos indagar se
mesmo que o ciclo tenha sido um consenso na producao dessas politicas, seria

possivel que as arenas politicas locais, nas escolas, tenham fabricado novos
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significados e atribuido novos sentidos a essa tecnologia de organizacéo

espaco/tempo do curriculo?

De qualquer forma, em varios trabalhos de interessados nos movimentos de
inovacdo educacional, a questdo da seriacdo € vista sempre contraposta a
possibilidades de transformar a educacdo, pela via das praticas escolares
(ARROYO, 2004; MOLL, 2004; MIRANDA, 2007). Por isso, os formuladores
das politicas de curriculo que buscam os ciclos como forma de organizacdo de
espaco/tempo de escolarizacdo trabalham com duas justificacbes basicas. A
primeira refere-se ao problema da reprovacdo, como mecanismo a um sO
tempo de injustica social, porque atinge, muito fortemente, os alunos de grupos
sociais com acesso restrito aos bens sociais. Assim, por consequéncia, a
escola torna-se improdutiva e ineficaz sob o ponto de vista da implementacéo
de politicas publicas na educacdo. A segunda justificativa esta vinculada as
possibilidades de que o alargamento do tempo de aprendizagem forneca
condi¢cdes mais propicias a construcdo de praticas educativas mais adequadas
aos alunos. Com isso, supera-se a necessidade de eles repetirem a série e,
desse modo, a escola constitui espacos de producdo de novas experiéncias
pedagogicas. Essa tese € sustentada, pelos partidarios dos ciclos de formacao,
a partir de teorias da cognicdo do campo da Psicologia e, em alguns casos, em

argumentos de Paulo Freire que vinculam cultura e educacéo.

Segundo Mainardes (2006), a preocupacdo com a eliminacdo da reprovacao

remonta ao inicio do século XX, no Brasil, conforme registra nesta passagem:

No entanto, a ideia de eliminar a reprovacao nas seéries iniciais
nao é recente. As evidéncias histéricas mostram que o debate
em torno da criacdo de politicas de ndo-reprovacao teve inicio
no final da década de 1910 e que as experiéncias pioneiras
foram introduzidas no final da década de 1950. Assim, o discurso
dessa politica envolve um longo processo de re-
contextualizacdo. (MAINARDES, 2006, p. 54)

Retomando um termo utilizado por esse autor, no caso das inovacdes

educacionais, perguntariamos se a re-contextualizacdo do discurso contra a
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reprovacao, demarcada pela atribuicdo de sentido vinculado a relacéo fracasso
escolar e reprovacao (esses vinculados a questdo de origem social, ou classe

social) se sustenta na grande énfase no pensamento educacional critico.

Buscando ainda esclarecer esta questdo, retomamos a producao dos discursos
sobre o curriculo no pensamento critico. Segundo Silva (1999) a maior parte
dessa producao tem como eixo de sustentacdo a incorporacado de elementos
da narrativa marxista, embora sejam encontrados, também, elementos
discursivos da Fenomenologia. Portanto, os discursos incorporaram as
questbes da dominacdo ideolégica e seu papel de reproducdo das
desigualdades sociais, em um primeiro momento, em que a escola é vista de
forma negativa. Assim, a producdo escolar € negativa, sob o ponto de vista dos
dominados, e a causa mais evidente é a reprovacdo e seus elementos de
sustentacdo: a seriacdo e a disciplina escolar. Sem cair na simplificacdo e
acreditar na unidade desses discursos, entendemos que, se muitos de seus
produtores véem, apenas, a producdo da dominacéo e desigualdade operada
pela escola, outros tém posicées menos pessimistas e propdem que a escola
seja revertida no sentido dos interesses dos grupos submetidos socialmente.
Isso fica evidente, a partir do momento em que, fundamentados em releituras
das narrativas marxistas, os pensadores, agora com perspectiva mais otimista,
introduzem outros elementos em seus discursos, como conscientizacao,
emancipacao e libertacdo. Nesses discursos a escola passa ser vista, sendo
como unico, pelo menos o mais eficaz instrumento para fornecer condi¢cdes aos

sujeitos para a busca de seus interesses de classe social.

A partir da década de 1980, outros discursos passam a circular, com maior
visibilidade no campo da educacdo, com diferencas demarcadas pelas
contextualizacdes operadas pelos varios interessados. Educacado como direito
social, educacéo para todos, educacdo como obrigacao do Estado, da familia,
da sociedade, sdo elementos presentes nos varios discursos educacionais em
circulacdo. A eles sdo atribuidos sentidos os mais diversos nos varios
contextos. Assim, para grande parte dos empresarios, incluidos os da
educacao, os sentidos da acdo estatal devem ser, antes de tudo, produzir as

condicbes para que a sociedade implemente a educacdo. Diferentemente,
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Varios grupos sociais, entre eles os profissionais da educacdo em grande parte,
atribuem ao Estado a responsabilidade pela promocédo da educacéo escolar.
Os movimentos de inovagao educacional, sobre 0s quais estamos construindo
nossas analises, pactuam com esse discurso. Certamente, essa € uma

representacao fixada nos varios contextos de producéo dessas politicas.

Com esses esclarecimentos, retornamos a questéo da escolariza¢cdo em ciclos.
Assim, outro elemento importante presente nos discursos sobre ciclos é a
questdo dos contetdos de escolarizacdo e sua organizacdo disciplinar. Junto
com a seriacdo e a reprovacao, essa organizacdo dos conteudos na forma
disciplinar comporia a triade responsavel pela improdutividade da escola e,
nessa condi¢cdo, também, deveria ser eliminada. O discurso da disciplina
escolar vem sendo constituido pela ambivaléncia de sentidos, no contexto da
educacdo, como reconhecem os investigadores da genealogia da producéo
desses sentidos (GOODSON, 1995; SANTOME, 1998; JULIA, 2002; LOPES,
2007, entre outros). Assim, o enunciado disciplina pode referir-se tanto a forma
de organizacdo dos conhecimentos com que a escola realiza o curriculo,
portanto definidos no campo da politica curricular, quanto a disciplina vista
como o controle dos alunos, no interior da escola, tal como a vé

Foucault(op.cit.). Sobre isso Julia (2002) afirma:

[...] o termo disciplina escolar designa, até o fim do século XIX,
apenas tudo o que é relativo a organizagdo dos
estabelecimentos e a repressdo das desordens que podiam se
desenrolar. O que chamamos hoje de disciplina escolar era
entdo denominado “curso”, “objeto”, “matérias de ensino”
(Chervel, 1998, p.60-64). Somente no final do século XIX [...] 0
termo adquiriu o sentido de exercicio ou de “ginastica’
intelectual, isto €, o ideal de um “desenvolvimento do juizo, da
razdo, da faculdade de combinacao e invencéo” (Chervel, 1998,
p.63). Pouco a pouco, o termo perde sua forca e termina por se
tornar uma rubrica que designa as diferentes matérias de ensino,
significacdo que conserva atualmente. (JULIA, 2002, p. 43-44)

[Grifos da autora]
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Contudo, a questdo que nos interessa, neste momento, € entender como 0s
sentidos da disciplina se articulam com os sentidos da seriacdo e compéem um
discurso quase unificado, de tal forma que, no campo discursivo da educacéo,
sejam componentes de uma mesma ordem. Assim, lutar contra a seriagédo €,
também, lutar contra a disciplinarizacdo do conhecimento. Com o tempo, essas
duas tecnologias da escolarizagdo passam a funcionar em conjunto,
indissociadas (CAMBI, 1999). Os movimentos de inovacdo educacional
problematizam a disciplina como mecanismo de escolarizagao, apontando seus
limites e consequéncias e, por isso, € constituido outro discurso sobre a
organizacdo das matérias de ensino. Assim, buscam-se constituir tecnologias
gue possam desenvolver as matérias de ensino de forma interdisciplinar. Mas
esse € também, um discurso polissémico. A ele sdo atribuidos novos sentidos
pelas vérias re-contextualizacdes. Nesse caso, perguntamos: as politicas de
inovacdo educacional vinculam a mudanca da escola a superacdo da
disciplina, vista como forma de organizar e desenvolver as matérias escolares,

em qualquer situacao?

Segundo Santomeé (1998), o discurso da interdisciplinarizacdo do conhecimento
€ uma marca do século XX e diz respeito as necessidades de articulacdo entre
0s conhecimentos de varios campos da ciéncia em torno de alguma nova
questdo ou problema. E com essa questdo que as ciéncias modernas passam,
entdo, a lidar. Surge, pois, a busca pela compreensao de seus sentidos e das
formas de produzir as atividades cientificas, como alternativas para reorientar o

funcionamento das ciéncias, como registra o trecho abaixo:

De fato, a partir dessa década - [0 autor refere-se a década de
1980] - € que a reivindicagdo da interdisciplinaridade aparece
como uma ‘panacéia epistemoldgica chamada a curar todos os
males que afetam a consciéncia cientifica de nossa época’
(GUSDORF, 1983, p. 32)". [Grifo de comentario nosso]

Esse discurso, no campo do curriculo, circula em uma arena politica, cujas
disputas entre os campos disciplinares sao evidentes. A garantia de

sobrevivéncia desses campos é obtida pela constituicdo de comunidades
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disciplinares articuladas a comunidades epistémicas, que operam nas varias
arenas politicas educacionais, especialmente, no campo do curriculo (LOPES,
2007). H4, pois, uma luta pela atribuicdo de sentidos as matérias escolares,
colocando em jogo os varios grupos interessados na disputa pelos espagos no

curriculo em seus varios contextos de producéo.

Ressaltamos que esses varios discursos estdo articulados a organizagdo do
espaco/tempo curricular em ciclos. Assim, nos varios contextos da politica de
inovacdo educacional, circula um discurso, de certa forma consensual, de que
a escolarizacdo em ciclos pressupde constituir contextos de aprendizagem com
a integracdo entre as matérias escolares de forma interdisciplinar. Nesse
contexto, trata-se de um mecanismo para superar a seriagdo e, por
consequéncia, a reprovacao. Perguntamos, entédo: haveria, pois, a busca pela
fabricacdo de uma nova tecnologia de integracdo curricular que, visivelmente,
estabelece uma relacédo discursiva entre desseriacdo e interdisciplinaridade e

que funcionaria em termos de causa/efeito, para a superacao da reprovagao?

Segundo Mainardes (2007), além dessa tendéncia presente nos discursos das
politicas de ciclo, que vincula o rompimento da reprovacdo a modelos
alternativos de escolarizagdo, h4 uma segunda, presente em varios paises
ocidentais que “defende a implementacdo de politicas que enfrentem a
exclusdo social e promovam a igualdade de oportunidades” (id.ib., p. 97). As
experiéncias da escolarizacdo em ciclos incorporam, em seus discursos, essas

duas tendéncias, como registra o autor:

Essas duas tendéncias tém influenciado a configuracdo da
escolaridade em ciclos, que tém sido incorporadas por partidos
politicos  (principalmente nas gestdes do Partido dos
Trabalhadores) e governos. No entanto, tais influéncias tém sido
re-contextualizadas de diferentes maneiras. Assim, essa politica
ndo tem sido simplesmente emprestada, mas adaptada ao
contexto brasileiro (MAINARDES, 2007 p. 97).
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A organizacdo do espaco-tempo curricular em ciclos adquire, como vimos,
carater central nas politicas das inova¢des educacionais. As varias reformas
educacionais enfatizam, mesmo as de carater mais amplo, como as reformas
nacionais e regionais, a partir da década de 1990, a adocdo dessa forma de
reordenacdo dos tempos e espacos da organizacdo da escolarizacdo. Temos
ai um processo globalizado e localizado, como, por exemplo, o do nosso
estudo, qual seja: atribuir centralidade nas alternativas curriculares, como
mecanismo reformador da educacédo escolar. Esse fato é registrado por Lopes
(2004):

Diferentes autores defendem o quanto o curriculo vem
assumindo centralidade nas politicas educacionais no mundo
globalizado. Ou seja, as reformas educacionais sdo constituidas
pelas mais diversas ag¢bes, compreendendo mudancas nas
legislacdes, nas formas de financiamento, na relacdo entre as
diferentes instancias do poder oficial (poder central, estados e
municipios), na gestdo das escolas, nos dispositivos de controle
da formacdo profissional, especialmente na formacdo de
professores, na instituicho de processos de avaliacdo
centralizada nos resultados. As mudancas nas politicas
curriculares, entretanto, tém maior destaque, a ponto de serem
analisadas como se fossem em si a reforma educacional.
(LOPES, 2004, p. 110)

Assim, 0os movimentos de inovag¢do educacional atribuem centralidade ao
curriculo na formulacdo das politicas de reforma que constroem. Quanto a
organizacdo em ciclos, € adotada como instrumento de viabilizacdo de seus

projetos de escolarizagéo.

Resta-nos, ainda, abordar uma questdo: da relacdo entre o sistema de
progressdo continuada e organizacdo em ciclos dos tempos e espagos
curriculares. Seria a progressdo continuada um componente inerente as
politicas da organizacdo curricular em ciclos, em todos os discursos dos
movimentos de inovacao educacional? Pelo menos, em trabalhos especificos
sobre a questdo (PERRENOUD, 2004; SOUZA et al., 2007; KRUG, 2007,
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VASCONCELOS, 2077, entre outros), a progressao continuada € considerada
prépria da natureza da organizacdo em ciclos, uma vez que seu argumento
central é superar a reprovacao dos alunos. Assim, os discursos sobre ciclo de
escolarizacdo constituem uma representacédo fixada, nem sempre nominada,
pois, como registra Mainardes (2007), a progressdo continuada €, no Brasil,
aplicada como mecanismo de nao interrupcdo do fluxo da escolarizacéo
seriada e ndo possui, necessariamente, elementos proximos a forma de

organizagéo em ciclos, especialmente, do ciclo de formagao.

Nessa perspectiva, podemos entender por que Freitas (2003) faz uma ressalva
sobre a politica da progressdo continuada implementada, especificamente,
como politica curricular no estado de S&o Paulo. Nesse estado, para ele, a
progressédo continuada €, apenas, uma politica de garantia da produtividade do
sistema e ndo uma forma de alterar a escola em termos dos interesses dos
alunos, especialmente, os oriundos de grupos sociais subalternizados. Assim,
comparando com o caso da Escola Plural, em Belo Horizonte, parece ao autor
que o mecanismo da progressdo continuada se torna a prépria politica,
dissociada, portanto, dos idearios da escolarizacdo em ciclos. Para ele, ha uma
distincdo ideoldgica evidente entre os dois projetos de politica, em que as
politicas de progressao continuada, com seu carater conservador, estariam
vinculadas a melhoria da produtividade do sistema, enquanto a Escola Plural,
com sua organizacdo em ciclos de formacao, buscaria a melhoria da qualidade
da educacdo de seus alunos, objetivando a alteracdo radical dos rumos da

escola.

2.2.3 Politicas de curriculo e processos de subjetivacdo discente e docente nos
projetos de inovacédo educacional

As politicas de curriculo sdo, entdo, produzidas no interior das politicas de
inovacdo educacional orientadas por discursos que buscam viabilizar as
condicbes praticas da efetivacdo da educacdo como direito e
instrumentalizacdo para a vida social emancipada de seus alunos,

especialmente, os oriundos das camadas populares.
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A busca de solucdo para as praticas curriculares a serem desenvolvidas nas
salas de aula levou os projetos a alternativas diferenciadas, embora existam
algumas semelhancgas entre elas. Por exemplo, todas buscam superar o0 ensino
organizado em séries anuais, com a utilizacdo de contetdos formais, que

podem, em tese, dificultar a organizacao em ciclos (MAINARDES, 2007).

Afinal, os discursos presentes nesses movimentos sustentam que a escola
deve ter fungcdo emancipadora. Deve forma um homem consciente /
transformador, no interior de uma sociedade a ser transformada. Deve superar
as contradicdes que produzem desigualdades, dominacBes de varias ordens
além de e impedir a inclusédo e o0 acesso de grupos sociais marginalizados aos
bens sociais (MOLL, 2004).

Neste ponto, cabe uma observacdo sobre a questdo da inclusdo e como 0s
pensadores vinculados aos movimentos de inovagdo a concebem em seus

discursos. Isso podemos ver, na andlise de Xavier (2007):

[..] os Ciclos de Progressdo Continuada referem-se a
experiéncias norteadas pela utopia liberal de uma escola eficaz
para todos, onde a “inclusdo” aparece como conceito central. Os
Ciclos de Formacado, por outro lado, rednem experiéncias
norteadas pela superacao da utopia liberal (portanto, pelo desejo
de ir além da preocupacdo com a incluséo formal, ndo s6 pela
necessidade de uma inclusdo com “qualidade” mas também pela
necessidade de se redefinir o “para que” da inclusdo) e que
norteiam sua atuacdo, visando a superacdo dos objetivos
restritos da escola liberal (aprendizagem de contetdos
escolares, usualmente Portugués e Matematica, por exemplo) e
apontam para a incorporacdo de experiéncias socialmente
significativas dos estudos, visando propiciar seu
desenvolvimento critico e social. (XAVIER, 2007, p.55/56).

[Grifos da autora]

Essa posicdo da autora, que busca a diferenciacdo de perspectiva nos

discursos sobre a inclusdo, est4 associada aos discursos criticos da educacéo,
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contrapostos ao que ela chama de utopia liberal, e propde a inclusdo como
uma politica de “incorporacdo de experiéncias socialmente significativas dos
estudos, visando propiciar seu desenvolvimento critico e social” (id. ib.).
Embora possamos considerar as possiveis diferencas de posicdes, esse
discurso suscita que a producdo da subjetivacdo no curriculo escolar esta
vinculada a um projeto de constituicdo de um tipo de sujeito determinado, cuja

descricdo se enquadraria nas posic¢des criticas.

De fato, na analise desses discursos sobre a inclusdo como principio adotado
por varios projetos de inovacdo educacional, como no caso da Escola Plural,
podemos identificar questdes como a constituicdo da subjetividade sustentada
em critérios como identidades, diferencas dos sujeitos e diversidade cultural,
entre outros. Essas posi¢cdes sao oriundas de teses adotadas pelos discursos
curriculares denominados pos-criticos, conforme Silva (1999). Assim, o sujeito
e seus processos de subjetivacao adquirem centralidade e, consequentemente,
sua constituicdo subjetiva, sua identidade e alteridade individual e social,
cultural, de género, étnica/racial e sexual. Os discursos das politicas adotadas,
portanto, fundamentam-se em conceitos como diferenca, diversidade social e
multiplicidade dos individuos. Temos, pois, de considerar a diversidade e
complexidade da vida humana na escolarizacdo e nos processos de
subjetivacéo produzidos nos projetos educativos. Os discursos de sustentacéo
sdo incorporados do pensamento pds-critico, especialmente, no conceitual
produzido no campo das teorias curriculares, tal como as explicitam Silva
(1999).

Emerge, dai, uma questdo importante sobre esses projetos podendo ser um
fator que dificulta sua concretizacdo. Como fica claro, os discursos orientadores
desses projetos sustentam-se na concepcdo de sujeito critico, emancipado e
transformador de uma sociedade injusta calcada numa ideologia de dominagao
e reproducao das condicdes e dos lugares sociais dos sujeitos. Ha, pois, uma
concepcdo de modelo de sujeito a ser constituido e formado nas praticas
realizadas nas escolas para que a sociedade seja transformada. Por outro lado,
a producdo das politicas curriculares apoéia-se no discurso da diferenca,

quando é feita a opcdo pela organizacdo em ciclos de aprendizagem, com
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articulacdo na concepc¢ao de inclusdo adotada, isso pressupde considerar os
sujeitos, na sua multiplicidade, dotados de identidades e diferencas e

reconhecidos em sua alteridade e subjetividade.

Diante do exposto, ndo é demais reafirmar que o0s projetos de inovacao
educacional sdo atravessados, em suas praticas educativas, por contradicdo
entre os discursos de sustentacdo. Assim, por um lado, os discursos criticos
sustentam a ideia de que a escola deve produzir um sujeito modelar critico,
emancipado e transformador. Por outro, as posicdes pos-criticas sustentam
que a subjetividade individual € portadora de diferencas e constitui-se nos
movimentos em que cada sujeito se insere ou produz, nas redes de
intersubjetividades de que participa nos varios espacos sociais e vitais em que
transita. Isso evidencia, pois, discrepancias entre os discursos sobre a
subjetivacdo produzida pela escola, nos varios contextos de producdo da

politica, incluindo o contexto das praticas, nas escolas.

Podemos dizer, entdo, que as praticas curriculares estdo sujeitas a
incongruéncia conceitual, se considerarmos, como Lopes (2008), que o
curriculo funciona como um movimento de articulacdo entre projeto, bases
conceituais (teorias) e praticas. Essa ideia nos conduz a seguinte pergunta: as
praticas curriculares adquiririam novos contornos, quando analisadas as
praticas educativas nas quais os curriculos séo efetivados pelos processos re-
interpretativos feitos pelos docentes de forma coletiva e individual, sabendo-se
gue essas praticas sdo sustentadas por discursos pedagogicos produzidos em
processos  histéricos de acumulacdo, integracdo, continuidades,
descontinuidades e dispersdes discursivas sobre as formas de ensinar e

aprender?

Isso posto, as préaticas educativas produzidas pelas escolas, nas chamadas
pedagogias criticas, ou nas tradicionais, sustentam-se em discursos orientados
pela busca da homogeneizacdo pedagdgica, para viabilizar a producdo de um
sujeito modelar de um tipo ou de outro. E importante considerar que a
coincidéncia de objetivos nao configura uma mesma teleologia da

escolarizacdo, uma vez que as pedagogias criticas objetivam a formacéao critica
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voltada para transformacdo social, orientada por principios coletivistas,
enguanto as pedagogias ditas tradicionais buscam a formacao da consciéncia,
com preocupacdes mais centradas na formacédo da consciéncia individual,
ainda que seja para agir coletivamente. Perguntariamos, entdo: cabe a
pedagogia da escolarizacdo em ciclos, com as caracteristicas da Escola Plural,
ao contrario, desenvolver-se na heterogeneizacdo pedagodgica, ja que a
teleologia de escolarizacdo busca a formacgéo de sujeitos pela diferenca, pela
diversidade e multiplicidade subjetivas e pelas caracteristicas multiculturais?
Assim, no caso de resposta positiva, a escolarizacdo nao teria como objetivo

formar um sujeito em referéncia a qualquer modelo predeterminado.

Nesse contexto de analise, reafirmamos que € possivel verificar efeitos da
convivéncia, nos projetos de inovacdo educacional, dessas concepcdes
discrepantes de producdo de subjetividade. Sabemos que ocorrem
contradicbes entre a producdo dos discursos da politica e a producdo das
praticas das escolas trazendo consequéncias para 0s resultados das politicas.
Esses resultados se relacionam a questao da constituicdo de um novo modo de
ser docente, como ja dissemos. Mas o ingrediente da discrepancia sobre o
sujeito — sujeito emancipado e critico modelar e sujeito da diferenca —, portanto,
sobre a perspectiva formativa a ser empreendida, pode ser causador de
dificuldades, para a efetivacdo da politica.

Devemos lembrar, ainda, alguns pontos importantes das politicas curriculares
produzidas no bojo dos movimentos de inovacéo educacional. Elas baseiam-se
em discursos de producdo de subjetividade pelo principio da diferenca e
implicam a reorientacéo das praticas educativas voltadas para a incorporacao
das questdes dos sujeitos inseridos na escola. Isso implicaria abandonar a
centralidade das praticas curriculares tradicionais e criticas sustentadas em
discursos orientadores da concepg¢ao de um sujeito-tipo. Essa proposicéo linear
pode nao corresponder ao processo de producdo da politica, quando
pensamos na hipétese das hibrida¢gdes discursivas produzidas em seus Varios
contextos. Isso, possivelmente, reorientaria todo o0 processo da inovacéo

educacional, mesmo em se tratando de casos individualmente.
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Concluindo, a centralidade na producdo de politicas curriculares como
dispositivos capazes de provocar as mudancas propostas, nos leva a entender
a atribuicdo de sentidos e significados a essas politicas curriculares como o
que Silva (1999a, p.101) denomina curriculo como fetiche, ou seja, “o curriculo
€, enfim, uma coisa. Na cultura nativa, o curriculo € matéria inerte, inanimada,
paralisada, a que se atribui, entretanto, poderes extraordinarios,
transcendentais, magicos”. Assim, o0s discursos curriculares seriam textos
operadores de mudancas capazes de produzir as transformacdes
intencionadas nas politicas produzidas pelos movimentos. Embora
reconhecamos esse limite da politica de inovacdo educacional, no caso da
Escola Plural, devemos entender que sua complexidade ultrapassa o curriculo
em si e instala-se na rede de escolas municipais de Belo Horizonte, em todos
0S seus espacos. Com isso, certamente, mesmo que admitamos o fracasso
parcial dessa politica, as escolas, os docentes e os alunos ndo serdo os

mesmos sujeitos anteriores a ela.

Em sintese, ficou claro para nés o efeito das politicas de inova¢édo educacional
na subjetividade de alunos e de docentes das escolas envolvidas na sua
realizacdo pratica. Para os professores, cabe a tarefa de re-contextualizar a
politica e constituir um modo de ser docente adequado para sua efetivacéo.
Isso, porém, pode ter implicacBes sérias sobre os efeitos da politica, como

trataremos, no capitulo especifico, ja mencionado.

Na sequéncia, discutiremos os contextos de producéo da Escola Plural e sua
caracterizagdo como uma politica de inovacdo educacional. Buscaremos
explicitar o contexto de influéncia produzido para a criacdo da politica, para,
posteriormente, centrar na questdo da politica como texto e seus sentidos e

significados.
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3. CONTEXTOS DE PRODUCAO DE UMA POLITICA DE INOVACAO
EDUCACIONAL: A ESCOLA PLURAL

3.1 Sobre a pesquisa e a Escola Plural

Contextualizar a Escola Plural é o objetivo desse capitulo. Para isso, sera feita
uma apresentacao inicial do contexto de influéncia produzido para a criagdo da
politica e, posteriormente, vamos analisar o texto da politica com seus
pressupostos, dialogando com as posicdes apresentadas por outros
pesquisadores em artigos, dissertacdes e teses. Nossa proposta € vincular as
andlises a producdo inicial da politica, no periodo que vai de sua inauguragao
até sua implantacdo. Para isso, estabelecemos uma periodizacdo vinculada
aos governos do prefeito Patrus Ananias — entre 1993 e 1996 — e ao primeiro
mandato do prefeito Célio de Castro'® — de 1997 a 2000.

Para analisar a Escola Plural, nosso caso de estudo sobre as inovacbes
educacionais, no Brasil, adotamos, como ja foi dito, como referencial a
abordagem do ciclo de politicas formulado pelo soci6logo inglés Stephen J.
Ball'® e colaboradores (Bowe e Ball, 1992; Ball, 1994) e outros tedricos, para
analisar politicas educacionais. Nosso interesse foi compreender os contextos
de influéncia e de producado do texto da politica, e, em algumas situacdes, sédo
estabelecidas relagbes com outros contextos da politica. Segundo Mainardes
(2007) a formulacdo do ciclo de politica de Ball constitui-se ferramenta

importante para analisar a trajetéria da politica.

Ao analisar o contexto de influéncia e de producdo da politica, temos por
objetivo fundamentar as explicagbes sobre nossa principal indagacado a
respeito dos processos de subjetivacdo sobre os docentes, na Escola Plural.
Para Bowe e Ball (1992), o contexto de influéncia se configura como o marco

inaugural do ciclo continuo da politica educacional e se caracteriza pela

18 Célio de Castro governou o municipio de Belo Horizonte, em um segundo mandato iniciado
em 2001 e interrompido em novembro do mesmo ano por problemas de saude.

¥ytilizamos a concepcao de Ciclo Continuo de Politica desenvolvido por Bowe e Ball (1992).
Para eles, o contexto de influéncia se configura como o marco inaugural do ciclo continuo da
politica educacional e se caracteriza pela presenca das vozes dos grupos interessados, que
colocam seus discursos em circulacdo, na arena de embates entre as forcas presentes
produzida para consensar um discurso hegeménico.
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presenca das vozes dos grupos interessados, que colocam seus discursos em
circulacdo, na arena de embates entre as forcas presentes produzida para

consensar um discurso hegemonico.

Podemos dizer que a producdo de uma politica educacional resulta em um
processo ciclico, tal como o descrevem Bowe e Ball (1992) e Ball (1994).
Assim, sdo constituidos contextos em que as disputas discursivas sao
operadas pelos varios agentes presentes, nas arenas politicas, em busca da
consensualizacdo de discursos a serem traduzidos em texto. A politica como
texto é o instrumento de viabilizacdo de sua hegemonia e efetivacdo pratica,
nos contextos escolares. Esse primeiro contexto de influéncia € o lugar de
criagcdo da politica, e a leitura de seus processos permite apreender seus
principios orientadores e suas estratégias de efetivacédo, que, em alguns casos,
sdo coincidentes. Assim, trabalhamos com a categoria caracteristica, que se
configuraria pela confluéncia de principios e estratégias articulados, traduzidos

no texto da politica, para torna-la operacional, nos contextos da pratica.

Nesse periodo de criacdo e implantacdo da politica foram importantes dois
fatores. O primeiro refere-se a presenca de académicos ocupando 0s espacos
de direcao da Secretaria Municipal de Educacao, o que atribui aos discursos da
Escola Plural certo carater cientifico e que vai da criacdo da politica, em
1993/1994 e de sua implantacdo e implementacdo até o ano de 2000. O
segundo fator diz respeito a busca de referenciais em politicas aplicadas em
outros contextos, como 0s paises ibéricos — contexto externo internacional — e
a experiéncias nacionais semelhantes, como as realizadas em Brasilia e Porto
Alegre, por exemplo. Nesses contextos circulam discursos de origem no
pensamento critico marxista sobre a educacao vinculados, principalmente, mas
nao exclusivamente, uma vez que € possivel vislumbrar outros discursos
complementares, como as teorias da cogni¢do, além de elementos discursivos
das chamadas teorias pds-criticas desenvolvidas no campo do pensamento do
curriculo. Vamos abordar cada elemento desses, para tornarem mais explicitos
0S processos de apropriacdo, re-contextualizacdo e hibridizacdes discursivas
que sustentaram a producédo da politica Escola Plural.
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Vamos nos debrucar sobre os primeiros contextos do ciclo da politica

formulados por Ball, focando no caso Escola Plural. Segundo Mainardes (2007)

O primeiro prevé a arena na qual a politica é iniciada e onde os
discursos das politicas sdo construidos. O segundo é onde os
textos das politicas sdo construidos. Nele, os textos sdo o
“resultado de embates e compromissos” (Bowe et al. 1992, p.21)
(MAINARDES, op.cit., p.93)

A producdo de um contexto de influéncia implica na constituicdo de arena
discursiva, em que os discursos sao colocados em disputa, para que se
produzam os discursos da politica. Esses discursos, mais ou menos de
consenso entre 0s participantes, tornam-se hegemonicos, para que seja
produzido o texto da politica a ser realizada no contexto da pratica. Ha uma
congruéncia necessaria, para Bowe e Ball (1992) uma certa simbiose, entre a
disputa discursiva e sua inscricdo textual, de tal forma que os contextos de
influéncia e de producdo de texto da politica sdo consequentes, no caso da
Escola Plural. Segundo Bowe e Ball (1992)%:

O primeiro contexto, o contexto de influéncia, € onde a politica
plblica € normalmente iniciada. E onde os discursos da politica
sdo construidos. E aqui que as partes interessadas lutam para
influenciar a definicdo e propdsitos sociais da educagéo, e 0 que
significa ser educado. (BOWE; BALL, 1992, p. 19)

Assim, congruente ao contexto de influéncia, no contexto da producao do texto
sao formalizados os discursos resultantes de embates e compromissos, ou
como dizem Bowe e Ball (op.cit. p. 20), “enquanto a influéncia é
frequentemente relacionada com a articulacdo de interesses estreitos e
ideologias dogmaticas, os textos politicos normalmente estdo articulados, em

geral, na boa linguagem publica”.

20 versdo do Inglés feita pelo autor de fragmento do livro de Bowe e Ball: Reforming education
& changing schools: case studies in Policy Sociology. London: Routledge, 1992.
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Assim, vamos visibilizar o contexto de influéncia no qual a Escola Plural foi
fabricada como politica de inovacao educacional, em Belo horizonte, a partir de
1994.

3.1.1.Circulacdo de discursos globais, nacionais e locais, nos movimentos de
inovacao educacional

A Escola Plural é produto de um contexto brasileiro e internacional em que
circulam discursos sobre a necessidade de se renovar a educacdo, para
melhorar sua produtividade. Ha, desde a década de 1980, um grande empenho
em realizar reformas educacionais nas varias partes do mundo, inclusive na
América Latina (POPKEWITZ, 1997; CASASSUS, 2000; LINGARD, 2004) com
esse intuito. Essas reformas internacionais, como a reforma educacional
inglesa e as reformas ibéricas, na Espanha e em Portugal, tém influéncia direta

ou indireta, nas reformas brasileiras

Esse cenario geral em que os movimentos de inovagcdo educacional se
desenrolaram no Brasil, no qual se insere a Escola Plural, permite pensar que
houve uma configuracdo semelhante na producdo de outros contextos de
influéncia, para sua criacdo, como nos casos da Escola Candanga de Brasilia e
a Escola Cidada de Porto Alegre. Nao se pode, entretanto, desconsiderar que

possuiam suas marcas locais, em cada contexto especifico.

Reiteramos que para analisar o contexto de influéncia € importante entender
que esse contexto € o lugar da formulacéo e articulacdo da politica e € onde
sdo veiculados os varios discursos pelos varios atores da arena constituida
para sua producdo. Pode-se dizer que ocorre uma disputa por posi¢coes
discursivas a que cada grupo, ou individuo interessado coloca discursos em
circulacdo, com o objetivo de consensa-los e torna-los hegemdnicos. Neste
contexto, “o discurso ndo € simplesmente aquilo que traduz as lutas ou
sistemas de dominac¢éo, mas aquilo porque, pelo que se luta, o poder do qual
nos queremos apoderar” (FOUCAULT, 1996, p.10).

Nesse embate emergem o0s discursos prevalentes e outros sao escanteados,

submetidos ou subsumidos, de forma a criar um discurso consensado e que
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permite, a principio, a erup¢do das novas estratégias que veiculam a politica a
ser produzida como texto, no contexto da producdo da politica e realizacdo no
contexto da  pratica. Produz-se, assim, um ciclo  continuo
criacdo/formulacdo/pratica da politica, em que 0s contextos sdo partes

integradas de um unico movimento. Ou como diz Mainardes (2006):

E nesse contexto que grupos de interesse disputam para
influenciar a definicdo das finalidades sociais da educagédo e do
gue significa ser educado. Atuam nesse contexto as redes
sociais dentro e em torno de partidos politicos, do governo e do
processo legislativo. E também nesse contexto que os conceitos
adquirem legitimidade e formam um discurso de base para a
politica. O discurso em formacao algumas vezes recebe apoio e
outras vezes é desafiado por principios e argumentos mais
amplos que estdo exercendo influéncia nas arenas publicas de
acdo, particularmente pelos meios de comunicacdo social.
(MAINARDES, 2006, p 51)

Para compreender a configuracdo do contexto de influéncia, é preciso buscar
alguns processos de sua conformacédo que incluem os discursos dos militantes
profissionais atuantes nas redes de ensino, dos movimentos sociais presentes
na arena politica, sem desconsiderar os discursos dos grupos politicos
partidarios, que assumem o poder politico municipal local. Ha outros elementos
a serem inseridos nesta arena politica que estdo embutidos nos discursos
educacionais gerais, no ambito das politicas nacionais de educacdo, na
producdo tedrica nos centros de pensamento educacional tanto nacionais,

como internacionais.

As apropriacdes que militantes** e as escolas fazem desses discursos

educacionais e que resultam em outros discursos locais, bem como os

L Convem, aqui, distinguir algumas formas de militncia, no caso da Escola Plural, ainda que
possam ter ocorrido situacdo semelhante em outras experiéncias de politica de inovagdo
educacional. No nosso caso, é possivel distinguir as seguintes formas de militAncia. A
militdncia social, que ndo é formada por um grupo homogéneo. Suas caracteristicas comuns
sdo uma visdo da educacgdo como instrumento de transformacédo social e a resisténcia ao que
chamam de educacao tradicional, caracteristicas estas presentes nas varias experiéncias de
inovacdo educacional. Parte desse grupo tem suas acdes voltadas, apenas, para a
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discursos sobre as praticas exitosas existentes nas escolas da rede municipal

sao, também, constitutivos da arena politica.

As influéncias internacionais, que, também, constituem esse contexto, podem
ser localizadas tanto no campo do pensamento educacional, como nos
discursos politicos gerais sobre o papel do Estado, da relacdo poder politico e
cidadaos, fungbes do poder politico local, papel regulador do poder politico em
seus varios niveis, entre outros. A época do inicio da Escola Plural, em 1994,
os discursos politicos centravam-se na questdo da globalizacdo, do
neoliberalismo e as reorientacdes das funcdes estatais e suas consequéncias
sobre a sociedade. Sem enveredar pelas questdes gerais que esses discursos
suscitam, é importante registrar que, nesse cenario no campo das politicas
educacionais, registram-se caracteristicas diferenciadas, como observa Lingard
(2004):
Na lingua corrente, as vezes descrevemos as complexidades de
um fendmeno social usando a frase: Bem, € e ndo é”. Essa
parece ser uma maneira produtiva de pensar sobre a
globalizacdo de um modo geral, bem como sobre seu uso na
reestruturacdo e em politicas educacionais. A recente
reestruturacdo de sistemas educacionais pode ser explicada de

forma correta recorrendo-se ao entendimento da globalizacao.

transformacédo pedagdgica e seus discursos de sustentacdo estdo vinculados a posicoes
construtivistas, via de regra. Na outra parte, ainda que com praticas educativas semelhantes,
os profissionais tém vinculos com partidos politicos ou partilham de suas ideologias partidarias.
Em ambos os casos, suas experiéncias podem ter sido incorporadas pela Escola Plural e é
possivel que tenham migrado, na implanta¢@o da politica, para outras formas de militancia, ou
profissional, ou politico-partidaria, uma vez que a motivacdo de suas atividades foi deslocada
para a ado¢do de uma politica de caréater global, para a rede municipal de ensino, como um
todo. Os militantes profissionais sdo aqueles que incorporaram como objetivo profissional a
implantacdo da politica e realizam suas atividades com empenho para que isso se dé,
contrapondo-se a grupos de resisténcia interna, nas escolas. Nesse caso, a prépria politica é a
motivacao principal, porque sustenta a crenca dos docentes e de outros profissionais de que &
um instrumento transformador por si mesmo. Nesse caso, em muitos momentos, ha a
integragdo com o movimento sindical, operando de forma coesa, em outros casos, é possivel o
distanciamento, quando as lutas profissionais estdo arrefecidas. A militancia partidaria é
realizada por profissionais vinculados, principalmente, ao Partido dos Trabalhadores e que
exercem suas atividades, para viabilizar a politica, como bandeira partidaria. A leitura desses
dois trabalhos académicos sobre a Escola Plural permite ver isso: a) a dissertacdo de mestrado
de Glaucia Conceicdo Carneiro: O Oficial Alternativo: interfaces entre o discurso dos
protagonistas das mudancas e o discurso da Escola Plural; b) A dissertacdo de mestrado: A
producdo do saber docente perante as tensdes do cotidiano escolar, de Patricia Lins Vieira.
Ambos os trabalhos foram realizados no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da UFMG
e defendidos em 2002.
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Entretanto, também devemos entender as micro-histérias, micro-
culturas e micro-politicas das praticas locais de reestruturacao
educacional, pois elas tém implicagbes para os fluxos diversos
da globalizacdo.(LINGARD, 2004, p 59).

Retomando o ambito brasileiro, a época esta posta a arena politica de
formulacdo de uma politica global nacional para a educacgéo, na qual os varios
atores politicos buscam inserir seus discursos, na pretensdo de que seus
interesses sejam incorporados no Plano Nacional de Educacdo para Todos?,
um desdobramento dos acordos internacionais consequentes a Conferéncia
Internacional de Jomtien?®, Tailandia, sob patrocinio da UNESCO. A arena
politica do PNE tem seu desdobramento e consequéncia na elaboracéo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, que culminaria na aprovacao da
Lei 9394, em dezembro de 1996. No interior desse cenario de reformas
educacionais de ambito nacional, o Ministério de Educagdo produz um novo
elemento de natureza especificamente curricular com a edi¢cdo, em 1996, dos
Parametros Curriculares Nacionais, trazendo um discurso pedagogico
demarcado e que pode ser caracterizado como o que Ball (1998) denominou
de “empréstimo de politica”, no caso parcelas da reforma educacional
espanhola®*. Uma das caracteristicas dos PCN, segundo Moreira (1997), é a
visdo psicologizada da educacdo, posicao corroborada por Santomé (1996),
referindo-se a reforma educacional espanhola, quando afirma que foi atribuida
centralidade aos discursos psicolégicos na analise dos problemas

educacionais.

2. 0 Plano Nacional de Educacéo para Todos, em referéncia, foi elaborado entre 1993 e 1994,
no Governo Itamar Franco. No periodo de elaboracdo, o MEC coordenou discussdes com
participacdo de varios setores da sociedade. No governo de Fernando Henrique Cardoso o
PNE foi retomado e transformado em lei pelo Congresso Nacional, em 2001-Lei n°® 10.172.

2 A Conferéncia de Jomtien, na Tailandia, foi realizada em marco de 1990, , com a
denominacdo de Conferéncia Mundial de Educacdo sobre Educag¢do para Todos, com o
objetivo de erradicar o analfabetismo e universalizar a educacgéo obrigatoria.

% Os Parametros Curriculares Nacionais foram elaborados por encomenda do MEC por grupos
de especialistas, nas varias areas curriculares, tendo como consultor, o espanhol Cesar Coll,
que utiliza principios e conceitos construtivistas, em sua obra. No caso de seu pensamento
sobre curriculo, € possivel busca-lo em seu livro Psicologia e Curriculo: uma aproximacao
psicopedagogica a elaboracdo do curriculo escolar, editado pela Editora Atica. O autor
trabalhou intensamente na chamada reforma espanhola ocorrida, na década de 90 do século
XX.
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A analise das possiveis relacfes entre 0 cenario nacional e o processo de
globalizacdo permite verificar que, se por um lado a globalizacdo promove a
migracao de politicas, por outro essa migracao ndo € uma mera transposicao e
transferéncia, pois as politicas sdo re-contextualizadas dentro de contextos
nacionais especificos, constituindo em influéncias para a elaboracdo de
politicas educacionais. Para Ball (1998) essas influéncias globalizadas podem
ser entendidas, por duas maneiras principais. A primeira refere-se ao fluxo
internacional de circulagdo de ideias por meio de redes politicas e sociais, 0
processo de ‘empréstimo de politicas’ e a venda de solugcbes no mercado
politico e académico; e a segunda refere-se ao patrocinio e imposicao de
politicas por agéncias multilaterais, como o Banco Mundial. De qualquer forma
a globalizacdo esta sempre sujeita a um "processo interpretativo" (EDWARDS
et al., 2004, p. 155).

Dessa forma, pode-se pensar que 0s objetivos das politicas de reforma
educacional no ambito da América Latina, o que inclui o Brasil, sdo constituidos
a partir de um movimento globalizado, embora recebam novos ingredientes

nacionais e locais. Para Casassus (2000) esses objetivos séo trés:

O primeiro objetivo foi situar a educacdo e o conhecimento no
centro da estratégia de desenvolvimento por sua contribuicdo
tanto no aspecto econdmico quanto no social. [...] O segundo
objetivo foi o de iniciar uma nova etapa de desenvolvimento
educacional mediante mudancas na gestdo. Na pratica, isso
significa mudar a administracdo do Estado adotando novo estilo
de gestdo orientado para a abertura do sistema, o
estabelecimento de novas aliancas, 0s processos de
descentralizacdo e a énfase na qualidade e equidade. O terceiro
objetivo € melhorar os niveis de qualidade de aprendizado por
meio de a¢gbes no nivel macro e micro. Os instrumentos no nivel
macro sdo a instalagdo de sistemas nacionais de avaliagédo, o
desenvolvimento de programas compensatorios de
discriminacdo positiva e a reforma curricular. No nivel micro, a

focalizagcdo na escola, em particular na gestdo escolar, a
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implantacao de graus de autonomia e um curriculo adaptado as
caracteristicas das escolas. (CASASSUS, 2000, p. 143).

Nesse contexto de influéncia, em que se entrecruzam discursos globalizados e
nacionais, sdo constituidas as reformas educacionais brasileiras de carater
nacional ou local, entre as quais se situam aguelas que se autodenominam
inovacdes educacionais®, como é o caso da Escola Plural. Assim, é possivel
considerar que 0s objetivos expressos nas reformas nacionais, e até
internacionais, sejam re-significados, mas ndo abandonados nos movimentos
de inovagdo educacional nos municipios ou unidades federadas, no caso

brasileiro.

E possivel configurar a arena politica que se constitui na criacido da politica
publica educacional, em Belo Horizonte, e que passa a se reconhecer com a
denominacédo de Escola Plural. O movimento que se desenvolve em torno
desse processo que, aqui, se considera inovacdo educacional constitui uma
arena politica, para onde convergem os multiplos discursos que se friccionam
num campo de forcas e que resultam na producdo do texto da politica a ser
colocado num contexto de pratica nas escolas e no sistema educacional do

municipio.

Essa arena politica tem uma configuracdo produzida num contexto em que se
desenrola, num primeiro momento, o processo eleitoral que resultard na
chegada ao poder da chamada frente popular e, assim, num segundo
momento, constitui-se a arena politica a que se referiu, anteriormente, onde
foram configurados os contextos de influéncia e de producdo do texto da
politica. E possivel, entdo, analisar o que, propriamente, pode ser denominado
de contexto de influéncia local, que se constitui para produzir a Escola Plural e

as varias vozes que o compdem.

% Ao diferenciar as reformas via politicas de inovacao educacional das demais, ndo é nossa
intencdo desconhecer que todos os projetos de reforma educacional se assentam na busca
pela qualidade da educacdo escolar através das possiveis renovacdes pedagogicas que
propdem. Entretanto, os sentidos atribuidos as reformas educacionais séo diferenciados pelos
contextos. Assim, ndo € possivel afirmar que a qualidade seja compreendida da mesma forma,
em todos esses movimentos. Por isso, quando diferenciamos politicas de inovacdo educacional
das reformas educacionais gerais, entendemos que seus sentidos sejam diferenciaveis pelos
fundamentos de sustentacdo, seus processos de constituicdo e seus contextos de producao.



88

Os discursos dos grupos politicos que assumem o0 comando do poder
municipal®® incorporam discursos de varios movimentos organizados na
sociedade local, o que inclui 0os movimentos sociais com suas questdes
especificas, como o movimento negro, movimento das donas de casa, 0S
movimentos ecoldgicos, movimento gay, entre outros. Essas varias vozes
passam a ter audiéncia antes e ap0s o processo eleitoral e seus discursos tém
ressonancia na criagdo das varias politicas publicas setoriais, quando esses

grupos politicos assumem o poder publico municipal.?’

Entre essas varias vozes, estdo aquelas que compdem, especificamente, a
arena politica da educacdo, como 0os movimentos de docentes, os sindicatos e
associacfes de profissionais da educacao e de outros grupos de funcionarios
publicos do Municipio. Uma forca muito presente e influente é representada
pelos discursos da militancia profissional sobre a qual ja foi registrada a
influéncia e que se constitui dentro e fora dos movimentos sindicais. Essas
duas forgas politicas - militancia profissional e sindicato - se confundem porque

agem articuladamente, na maioria das situacoes.

Além desses grupos profissionais ligados diretamente ao municipio, € possivel
destacar o papel das instituicbes universitarias, especialmente, as publicas,
onde séo urdidos discursos educacionais que se tornam uma voz importante no
processo. As entidades sindicais de professores, 0s movimentos sociais
organizados, além de representacfes de usuarios do sistema publico municipal
de educacdo, como as entidades de representacdo dos pais, também, séo
vozes destacadas que veiculam seus discursos, diretamente, nessa arena
politica da educac&o. E preciso, ainda, levar em conta as vozes que veiculam
indiretamente seus discursos e que tém ressonancia na arena politica de
criagdo da politica educacional, como os discursos veiculados pela midia local

e nacional.

% Em 1992, foi constituida com o PT, PSB, PC do B, PC e PV a Frente Popular que elegeu

Patrus Ananias (PT) como prefeito e Célio de Castro (PSB) como vice.

" Os jornais diarios da época registram e analisam esse processo de producéo de politicas
publicas municipais, o qué, também, se evidencia nos registros dos documentos divulgados
pelos movimentos sociais e entidades que se inseriram nessa arena politica que se constituiu a
época.
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As vozes das escolas que formam a rede municipal de educacdo de Belo
Horizonte e em torno das quais se processa uma busca pela emersdo de
praticas consideradas inovadoras, produzidas em seu interior, ttm ressonancia
em varios grupos. Essas praticas, de acordo com os documentos da época,
sdo resultantes de projetos muito variados, cujas concepc¢des incorporavam
tanto os discursos da linha critica da educagédo, como os discursos oriundos do
chamado construtivismo pedagdgico. Essas praticas compunham um leque de
alternativas pedagdgicas que se sustentavam no discurso da pratica como
solucéo educacional, discurso reafirmado nos varios documentos de orientacéo

do movimento inovador que se implanta, a partir de 1995.

Cabe, aqui, analisar a possivel integracdo de discursos sindicais e de
militancia. Teria havido momentos de integracdo de discursos sindicais e de
militdncia, a tal ponto, que é possivel que tenham sido unificados, em alguns
momentos? A militAncia profissional, que se configura no movimento de
producdo de alternativas educacionais centradas nas praticas das escolas, em
muitos casos em situacdo isolada e, em muitas outras situagdes, de forma
marginal as praticas educativas predominantes na prépria escola, pode ter-se
articulado ao movimento sindical, com o objetivo de inserir seus discursos na
arena politica, no momento em que se instala o processo de criacdo da
politica? Por outro lado, o movimento sindical, para além de defender as
questdes vinculadas aos interesses de carreira, salario e condi¢des de trabalho
dos professores, incorpora os discursos da militAncia profissional, como
mecanismo de legitimacdo de seus proprios discursos? Essa possibilidade
merece investigagdo mais detida, mas é possivel que isso tenha funcionado
dessa forma. Esse processo permitiria aos representantes sindicais a producéo
de discursos mais articulados ao contexto de producdo da politica, porque
imprimiria substancia a seus discursos e sentidos a sua influéncia, no texto final

da mesma.

Assim, adquire importancia, no contexto de producdo da politica da Escola
Plural, o processo de incorporacdao de discursos oriundos das teorias sobre
curriculo a partir dos quais é possivel sustentar o discurso da centralidade nas

praticas educativas, como solucdo educacional, como ja foi registrado no
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cenario geral do movimento de inovacdo educacional no Brasil. Como é
possivel ver no texto da politica, esses discursos tornam prevalentes duas
posi¢cdes articuladas na politica. Uma refere-se & questdo muito presente nos
movimentos de reforma educacional a época e que atribuem centralidade ao
curriculo e sua organizacdo espaco-temporal. Outra, decorrente dessa,
sustenta a tese da solucédo educacional nas praticas, portanto, nas acées dos
professores realizadas nas escolas. Como se percebe, nos varios documentos
dessas politicas, esse € um discurso que tem certa circularidade entre os
grupos vinculados aos projetos de inovacdo educacional, a €época, e é
assumido por varios grupos na arena da formulacdo da politica. A sustentacéo
desses discursos se da, também, pelas vozes académicas presentes, em todo
0 processo de producao da politica, no caso da Escola Plural, em particular..

Essa conformacdo da arena politica, em que varias vozes fazem circular os
varios discursos, na busca por construir um discurso hegemonico, passa a ser
um traco constitutivo dessa producao da politica e, para isso, em muitos casos
sao criados féruns de discussdo com a participacao de grupos de interessados,
como professores, dirigentes educacionais, grupos comunitarios, representes
de pais e de alunos, académicos, entre outros. No caso da Escola Plural, a
estratégia principal de articulagdo é buscada através da realizacdo de
congressos com ampliacdo da participacéo dos atores envolvidos na producéo
do texto da politica®. E possivel observar essa estratégia na producéo do ciclo
continuo da politica (BOWE ; BALL, 1992).

Assim, a concomitancia de contextos no ciclo de producédo da politica se torna
evidente, porque, em varios momentos sdo constituidos movimentos de revisédo
e reorientacdo da mesma, ainda que, nos varios territorios da escolarizacéo, as
escolas estejam realizando suas praticas. Essa ciclicidade da producdo da
Escola Plural é detectada, facilmente, se for considerada a realizacdo das

varias conferéncias municipais de educacdo, nas quais se constituem

%8 O primeiro congresso da Escola Plural, realizado ao final de 1994, tem por funcdo a
apresentacdo da proposta a sociedade e aos profissionais das escolas. E uma estratégia
importante para produzir um cenario de inauguracao oficial e de adesao a politica.
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contextos de avaliacdo dos efeitos e de producdo de estratégias, que

reorientam o contexto das praticas.

Apés a andlise do contexto de influéncia formado para produzir a Escola Plural,
buscando visibilizar as varias vozes presentes na disputa, nosso trabalho &
problematizar o texto da politica, para explicitar os discursos orientadores da
politica e identificar seu carater prescritivo para as praticas. Para isso, serdao
tomados um texto basico e outro complementar, produzido, no ambito da

criacao e implantacdo da Escola Plural.

O texto basico, em que estdo formalizados os discursos da politica denomina-
se Escola Plural: Proposta Politico-Pedagodgica — Rede Municipal de Educacao,
que é o documento formal da politica apresentado as escolas e a sociedade,
em geral, em outubro de 1994. Esse documento tem, pelo menos, trés edic¢oes.
Nossas analises foram feitas com a utilizacdo da primeira versao publicada em
outubro de1994, pela Secretaria Municipal de Educacao de Belo Horizonte. Em
janeiro de 1995 foi feita uma reedicdo do documento, sem alteracbes sobre a
original. Uma terceira versdo com ampliacbes € publicada como documento
oficial do Il Congresso Politico-Pedagdgico da Rede Municipal de Ensino/
Escola Plural, em 2002%°. Nesse documento estdo inseridos os Vvarios textos
produzidos, para orientar a préatica da politica. Essa anexacao ao texto original
da politica de documentos produzidos sobre pontos especificos da Escola
Plural parece ter por objetivo garantir a coesdo interna no contexto das
praticas. Seria a tentativa de transformar o Caderno O com o texto original o
intercessor para servir de referéncia para as praticas, ou uma tentativa de ndo

se perder o elo com a origem da politica?

? Esta versdo, de 2002, é uma compilacdo do documento original da politica e dos outros
cadernos produzidos a partir da implantacdo, em 1995 e foi resultante do 1l Congresso Politico-
Pedagogico da R/Escola Plural. O objetivo dessa formatacdo, ao que aprece, é formalizar em
um Unico documento, as orientacdes esparsas produzidas ao longo do tempo. Além do
documento original — denomina do Caderno 0 —, foram incluidos os cadernos com orientagfes
elaborados, a partir da implantacdo em 1995: Caderno 1: Construindo uma Referéncia
Curricular para a Escola Plural; Caderno 2: Proposta curricular a Escola Plural — Referenciais
Norteadores; Caderno 3: Uma proposta curricular para ao 1° e o 2° ciclos de Formacao;
Caderno 4: Avaliacao dos processos formadores dos educandos; Caderno 5: Um olhar sobre a
adolescéncia como tempo de formacao; Caderno 6: Avaliacdo na Escola Plural: um debate em
processo e um caderno sobe EJA: A construcdo de diretrizes politico-pedagégicas para a
RME/BH.
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Sera analisado, também, um documento produzido com o titulo Ciclos de
Formacdo na Escola Plural, elaborado pela professora da Faculdade de
Educacao da Universidade Federal de Minas Gerais, Agnela da Silva Giusta,
entdo assessora da SMED, com a colaboracdo de Maria Angela Moraes
Euclides e Débora Aniceta de Melo Ramoén. A utilizacdo do documento
consequente ao contexto de producao do texto da politica se justifica pela sua
fundamentacdo sobre o que denominam de ciclo de formag&o, na Escola
Plural. Foi estabelecido o dialogo entre os dois documentos, quando a
discusséo versou sobre a questdo da organizacdo da escolarizacdo em ciclos.
Além desse documento, em especial, sempre que se tornou necessario, foram
feitas referéncias aos textos de alguns dos cadernos elaborados sobre temas
especificos da Escola Plural.

Para a problematizacdo dos discursos formalizados da politica foram feitos
didlogos com a producdo académica sobre a Escola Plural. Assim, varios
autores foram citados ou tiveram algumas de suas analises apropriadas, para
fundamentar a argumentacdo. Além disso, foram feitos didlogos com outros

autores, que nao tiveram a Escola Plural, diretamente, como objeto de analise.

3.2 Sobre o texto da politica de inovacao educacional Escola Plural

Segundo seus criadores registram, a Escola Plural®

nasce a partir de
experiéncias transgressoras e emergentes produzidas por professores em
varias escolas da rede de ensino municipal de Belo Horizonte. Esses
movimentos pedagdgicos sado caracterizados como transgressores porque
intentam romper com as regras de funcionamento da rede e, de forma mais

ampla, com a logica da escola reprodutivista, conforme observa Freitas (2000):

% A Escola Plural foi criada no governo do prefeito Patrus Ananias (1993/1996) eleito pela
Frente BH Popular, composicao politico-partidaria formada pelo Partido dos Trabalhadores-PT-
, PDT, PSB, PCB E PC do B e que contou com o apoio de entidades ligadas aos movimentos
sociais e sindicatos profissionais, inclusive ao Sindicato Unico dos Trabalhadores em
Educacgéo- SINDUTE, que representava os professores das redes publicas de educacéo, o que
incluia a rede municipal de Belo Horizonte. Freitas (2000, p.63), registra o acontecimento dessa
forma: “Em 1993, a Prefeitura Municipal de Belo Horizonte foi assumida por uma coalizdo de
esquerda denominada Frente BH Popular, numa reedi¢cao, em nivel municipal, da coalizdo que
tentou levar Lula a presidéncia em 1989..."
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A visdo explicitada nessa politica é a de que a escola precisa se
transformar para deixar de funcionar como mantenedora do
fracasso escolar que estaria ligado ao processo de exclusdo
social dos setores subalternos da sociedade. Pode-se assinalar
que essa politica pretende, com suas diretrizes, reorganizar a
escola acabando com o fracasso escolar, atribuindo-o a um
processo de reproducdo das desigualdades sociais, ja que vitima
mais acentuadamente as classes populares (FREITAS, 2000,
p.61/62)

A rede de ensino de Belo Horizonte por volta de 1993/1994 compunha-se de
complexo de escolas que desenvolviam a Educacdo Infantil, o Ensino
Fundamental, o Ensino Médio, atendendo cerca de 182 mil alunos. Dalben
(1998) analisa a configuracdo da rede de ensino de Belo Horizonte e sua

organizagdo administrativa da seguinte forma:

A rede Municipal de Educagéo de Belo Horizonte compreende,
atualmente, um universo de 174 escolas com cerca de oito mil
professores e uma clientela de 185 mil alunos. A administragédo
desta Rede de Ensino € descentralizada em nove regionais:
Barreiro, Centro Sul, Leste, Nordeste, Noroeste, Norte, Oeste,
Pampulha e Venda Nova. Cada regional conta com uma diretoria
de ensino, responsavel pelo atendimento as necessidades
pedagogicas das escolas. A formacéo escolar dos professores €,
em sua maioria, de nivel superior, sendo que das 5.668
professoras das seéries iniciais, 53% possuem licenciatura plena
e 19% estdo em processo de qualificacdo (ROCHA, 1996, p.23).
No universo dos professores de 5% a 82 séries do ensino
fundamental e do ensino médio tem havido grande investimento
em cursos de poés-graduacdo — especializacdo e mestrado.
Pode-se afirmar, com referéncia a escolarizacdo, que grande
maioria dos profissionais do ensino na Rede Municipal de Belo
Horizonte tem bom nivel de formacdo. (DALBEN, 1998, p.45)
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Segundo Glaura Vasques de Miranda®, Secretaria de Educacdo de Belo
Horizonte a época da producdo da politica, apds um amplo diagnéstico feito
pela equipe de profissionais da Secretaria Municipal da Educacéo, constatou-
se que a rede municipal caracterizava-se pela dispersdo de experiéncias
localizadas nas escolas, nivel alto de reprovacdo e indice muito alto de
abandono da escola pelos alunos. Era necesséria a constru¢cao de um projeto
que, a0 mesmo tempo, alterasse a situacao da escolarizagcdo dos alunos das

“classes populares” e articulasse a rede como um todo.

O novo desafio era promover uma ruptura com a antiga légica de
organizacdo da escola que todos consideravamos elitista e
construir um novo ordenamento escolar, capaz de produzir uma
escola publica de qualidade. A nova equipe da Secretaria ndo
tinha um projeto pronto e acabado para sugerir. Sabia que era
necessario construir esse projeto e que essa construcéo deveria
ser feita coletivamente. Havia no grupo a convic¢do de que a
rede municipal ndo aceitaria projetos prontos e impostos.
(MIRANDA, 2007, p.62)

Sobre esse marco originario da Escola Plural, Dalben faz a seguinte andlise:

A “Escola Plural” vinha “materializar”, no &mbito do sistema
educacional, as praticas que ja vinham acontecendo em algumas
escolas e, nesse sentido, segundo a equipe da SMED, a
possibilidade de ser implantada em nivel de Rede, ja existia
como realidade efetiva. Essas praticas foram estudadas
objetivando “auscultar” as questbes que emergiam como
necessarias a revitalizacdo da escola e do ensino. Esse
processo de andalise das experiéncias foi profundamente
significativo, apontando a viabilidade de se organizar outra
estrutura que permitisse mostrar que “a escola publica esta

dando certo” (palavras do Secretario Adjunto da Educacdo, em

% Glaura Vasques de Miranda, entdo professora da Faculdade de Educacdo da UFMG, foi
Secretaria Municipal de Educacéo no governo de Patrus Ananias, no periodo de 1993 a 1996,
substituindo Sandra Starling, que esteve a frente do 6rgdo, nos meses iniciais do governo.
Junto com Miguel Arroyo, também professor da FAE/UFMG, que foi seu secretario-adjunto,
Glaura foi responsavel pela criacéo e implantacédo da Escola Plural.



95

apresentacgdo da proposta no conselho Estadual de Educacéo de
MG). (DALBEN, op.cit., p.47)

O caréter relacional com as experiéncias isoladas nas escolas € destacado,
logo na apresentacdo do documento com titulo “Assumindo a escola
emergente”. Por escola emergente € entendida a que resulta das experiéncias
desenvolvidas isoladas ou como projeto pedagdgico de escolas e, em alguns
casos, as margens das prescricdes legais. Desta forma, a Escola Plural resulta
da atitude politica da Secretaria Municipal de Educacdo em assumir a postura
de autonomia das escolas, na definicAo de suas praticas educativas e
incorpora o carater militante dos grupos de profissionais praticantes da “escola
emergente”. E interessante destacar os principais discursos orientadores

incorporados, pelo menos, na apresentacao da politica.

O discurso da vontade coletiva esta presente e é visto como uma espécie de
dispositivo central para a realizacdo da pratica da politica. Pelo que se
depreende, esse € um discurso presente nas experiéncias inovadoras, uma vez
que, como parece, eram incorporadas nos projetos pedagdgicos formalizados
pelas escolas. E possivel entender esse discurso, como um resultado da
participacdo de professores e outros profissionais em atividades de

reivindicagdes pela sua aproximagéo com a linguagem sindical.

Assim, para além da vontade coletiva, emergem a multiplicidades de
experiéncias a serem incorporadas. Aqui, também, estd clara a intencdo de
assumir as praticas dispersas como atividades formais e legalizadas pela
politica. “Por que temos que provar a cada governo que entra, a cada delegado
e inspetor que o que estamos fazendo é coisa séria?” E a resposta € dada
registrando a intencdo de ultrapassar o carater transgressor e tornar as
experiéncias formais e oficiais. “A resposta poderia ser esta: porque essa
multiplicidade de experiéncias ndo foi assumida como proposta da Rede, como
Proposta de Governo?” Para isso, registra o documento, devem ser adotados
alguns principios fundamentais: fortalecimento da autonomia das escolas, o

que implica em construir um sistema municipal menos rigido e atribuir carater
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institucional as acdes emergentes; construcdo de direcdo mais coletiva, para

legitimar a pluralidade de experiéncias assumidas como proposta oficial.

O registro da politica no texto, conforme se vé, é devolvido na forma de uma
politica global, com uma logica interna que se sustenta nos discursos de
reconhecimento e oficializacdo da pluralidade das experiéncias, como

dispositivo e de sua realizag&o orientada pelas a¢des de natureza coletiva.

O trabalho que devolvemos aos profissionais, pais e alunos
segue a seguinte légica: 1°) recolhe e destaca a pluralidade de
experiéncias emergentes na Rede Municipal; 2°) tenta captar a
direcdo coletiva apontada nessas experiéncias; 3°) concretiza
essa direcdo coletiva em propostas de intervencdo na estrutura o
nosso Sistema Escolar. (PBH/SMED, 1994, p. 2)

3.2.1 Pressupostos da politica e mecanismos de efetivacdo: Nudcleos
Vertebradores

A Escola Plural foi produzida na forma de uma politica global para ser aplicada

em todas as escolas da rede municipal de ensino de Belo Horizonte. Alguns

principios foram estabelecidos na elaboracdo do projeto, os quais receberam a

denominagdo de “nucleos vertebradores” e estabeleciam eixos norteadores,

como dispositivos para orientar a pratica da politica, no cotidiano escolar. S&o

eles:

1. Eixos norteadores da Escola Plural, com as direcbes para a realizacdo
pratica da Escola Plural.

2. Organizacdo do trabalho escolar com a adocdo de novas formas de
organizar os tempos de alunos, professores e processos cotidianos.

3. Os processos de formacédo plural, com a indicagdo dos processos como
para reorientar as praticas escolares.

4. Avaliagdo na Escola Plural com adocao de novas formas e processos de
avaliacdo da aprendizagem, como dispositivos para superar os indices de

reprovacao e repeténcia existentes na rede, até entao.
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Esses nucleos sé@o elaborados a partir das experiéncias das escolas e com
visivel influéncia do pensamento vigente sobre a escola e seu papel social,
traduzidos pela presenca na direcdo da SMED de professores da Faculdade de
Educacdo da UFMG — Universidade Federal de Minas Gerais — e de outros
docentes, como consultores e colaboradores®. Mais do que conferir
legitimidade a politica (OFFE, 1984), essa presenca pode ter funcionado como
uma estratégia para garantir a fundamentagéo teorica ao programa. A seguir

discutiremos especificamente cada nucleo vertebrador.

3.2.1.1 Nucleo Vertebrador 1: Eixos norteadores como dispositivos para a
efetivacdo da Escola Plural

Esses nudcleos sdo trabalhados através de estratégias para fundamentar as
experiéncias das escolas. Assim, o primeiro nucleo adquire centralidade para a
realizacdo prética da politica, como reconhece Miranda (2007, p.64) “O
primeiro nucleo referia-se aos eixos norteadores. Esses eixos foram os
principios orientadores de todas as demais acbes da Escola Plural”. Esses
eixos norteadores foram registrados no documento elaborado pela SMED, em
outubro de 1994, sob o titulo: Escola Plural: Proposta Politico-Pedagdgica -

Rede Municipal de Educacao e visavam:

1°. Uma intervencao coletiva mais radical, compreendida como estratégia a ser
adota pelas escolas, para superar aos problemas decorrentes do chamado
“fracasso escolar” traduzido na reprovacao e na repeténcia dos alunos. Assim,
torna-se realizavel o objetivo central indicado nos projetos pedagogicos das
escolas de “reduzir a evasao, a reprovacao e a repeténcia” (PBH/SMED, 1994,
p.5) dos alunos de todas as escolas da rede municipal. Moreira (1999)

interpreta esse discurso da intervengao coletiva dessa forma:

O programa Escola Plural foi apresentado como uma

intervencdo coletiva nas estruturas da instituicdo escola.

%2 Como ja foi registrado, no periodo de criacdo da politica e de sua implantacdo- de 1993 a
1996 -, que corresponde ao governo de Patrus Ananias, os professores da UFMG Glaura
Vasques de Miranda e Miguel Gonzéales Arroyo foram, respectivamente, secretaria e secretario-
adjunto de educacéo de Belo Horizonte. No periodo do governo de Célio de Castro e Fernando
Pimentel — de 1997 a 2000-, esteve ha SMED, como secretaria adjunta, a também professora
da UFMG Leila de Alvarenga Mafra.
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Coletiva porque pretendeu assumir como constitutivas do
sistema escolar praticas marginais, ja existentes, que buscavam
superar o carater excludente e seletivo desse sistema. Tais
experiéncias e praticas faziam parte do que o documento
chamou de escola emergente. (MOREIRA, 1999, p.181) [Grifos

do autor]

2°. Sensibilidade com a totalidade da formagdo humana. ApoOs fazer
consideracdes sobre os problemas da escola brasileira, 0 documento analisado
estabelece os sentidos do que denomina de sensibilidade com a totalidade da

formacédo humana.

Atualmente, as propostas vado mais longe. Pretendemos
construir uma escola mais plural, em duplo sentido:

- Primeiro, sintonizada com a pluralidade de espacos e tempos
sécio-culturais de que participam os alunos, onde se socializam
e formam.

- Segundo, alargando suas fungdes e recuperando sua condi¢ao
espaco-tempo de socializaco e individualizagéo, de cultura e de
construcao de identidades diversas.

O movimento social atual, que recoloca o direito de todos a
realizacdo plena como sujeitos socio-culturais, encontra eco em
nossas instituicbes educativas. Elas se redefinem como espacos
e tempos de vivéncia desses direitos. A onilateralidade versus a
unilateralidade da formacao humana. (PBH/SMED, 1994, p. 6)

Na interpretacao de Ferreira (2009):

Este eixo parte da concepg¢do de que a aprendizagem humana é
complexa em funcdo de varios fatores que interagem
simultaneamente, como atencdo, memoéria, percepcdo e que
envolvem as nossas sensacdes, vivéncias e emocgoes.
(FERREIRA, 2009, p. 19)

3° A Escola como tempo de vivéncia cultural. Esse eixo orienta-se pela

concepcgao do ser humano como sujeito cultural e da escola como lugar de
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formacdo desse sujeito, conforme € possivel ver neste trecho do documento

referido anteriormente:

Estamos num momento histérico de grande sensibilidade
perante a realizacdo do ser humano como sujeito cultural. As
instituicOes escolares se distanciaram da cultura, de seus
processos de producdo e manifestacdo. Elas ja foram espacos
mais fortes de cultura. J& estiveram mais abertas as vivéncias
culturais da nacdo, das comunidades, dos grupos sociais.
(PBH/SMED, 1994. p.7)

Talvez esse pensamento de Giroux e McLaren (1995) possa traduzir a intencéo
prescrita na proposta da Escola Plural, de tornar a escola como tempo de
vivéncia cultural, embora a problematizacao geral dos autores seja a pedagogia

critica da representacao.

De acordo com a andlise de Hall, uma pedagogia critica da
representacdo pode, por exemplo, comecar a dissolver a pratica
da essencializa¢do do sujeito histérico — seja esse sujeito afro-
americano, porto-riquenho, mulher ou branco, etc. — e a
sublinhar a grande diversidade e diferenciacdo das experiéncias
histéricas culturais desses sujeitos. Esta em jogo aqui uma visado
de subjetividade constituida no interior dos determinantes
sociais, culturais e linguisticos e ndo no seu exterior. (GIROUX;
MCLAREN, 1995, p.149)

4°, Escola como experiéncia de producdo coletiva. Esse eixo propde que as
experiéncias escolares de docentes, discentes e comunidade sejam orientadas

na perspectiva da producéo coletiva. Assim, conforme o documento:

As instituicdes escolares sabem que s6 serdo educativas na
medida em que se constituirem como centros de formagédo
coletiva. E nessa tarefa que elas adquirem uma identidade e sua
autonomia mais plena. E nessa formacido coletiva que os
profissionais e alunos se afirmam como sujeitos plurais.
(PBH/SMED, 1994. p.8)
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Martins (2000) * faz uma observacéo sobre a questdo da producéo coletiva na
escola, indicando o0s mecanismos Vviabilizadores dos processos de
coletivizagdo. Embora a autora esteja indicando as condigbes de uma escola,
na qual realizou um estudo avaliativo, € possivel ver na descricdo, como Escola

Plural viabilizou a coletivizacdo, na pratica.

Outro aspecto que chama a atencdo na organizacdo dessa
escola, diz respeito aos tempos dos professores destinados a
momentos coletivos de planejamento, trocas de experiéncias e
formacdo continuada. A estrutura da escola com reunifes por
ciclo, inter-ciclo e gerais demonstra o compromisso de seus
agentes com a implementacéo da proposta Plural. Os limites que
se apresentam sdo enfrentados pelos agentes da escola e se
constituem em pontos de reflexdo, analise critica e proposicao
de novas praticas. Nessa dinamica, se constrGi e reconstréi a
dindmica da escola. (MARTINS, 2004, p. 114).

5°. As virtualidades educativas da materialidade da escola. H4 um trecho do
documento com o qual estamos dialogando que traduz essa relacao entre a
materialidade da escola e suas virtualidades educativas:

Conscientes desse peso educativo da materialidade, os
profissionais criam mecanismos de intervengdo na estrutura
escolar, nos valores e na cultura que ela materializa. Os
profissionais percebem que ndo € suficiente redefinir o sentido
das relagBes interpessoais, os conteudos transmitidos, hem os
processos de sua apreensdo ou avaliacdo. As velhas formas de
institucionalizacdo da educacédo escolar estdo hoje em questéo.
Por ai caminham as propostas mais ousadas de intervencdo que
ja acontecem na Rede Municipal de maneira pontual. Falta
assimila-las em uma Proposta de Governo e reconhecer
publicamente sua legitimidade. (PBH/SMED,1994., p.10)

¥ As autoras realizaram avaliacdo da implementacdo do Projeto Politico-Pedagdgico Escola
Plural, estudando o caso da Escola Municipal Aurélio Pires. Essa avaliacao foi feita, em 1999,
no periodo de maio a setembro, sob encomenda da Secretaria Municipal de Educacéo de Belo
Horizonte.



101

As condicbes materiais e espaciais da escola sao inibidoras para a realizacao
de praticas inovadoras, por isso, a politica da Escola Plural atribui a elas certas
virtualidades, como mecanismo importante para a efetivacdo da politica. Por
isso, como analisa Moreira (1999), esta materialidade determina o carater
institucional seletivo e excludente da escola e, cabe a busca de alternativas
para sua reorientacdo para viabilizar as transformacBes propostas na

escolarizagao.

7°. Socializacdo adequada a cada idade ciclo de formacao. O ciclo de formacé&o
€ incisivamente prescrito como um dispositivo fundamental para a Escola

Plural, no documento citado, como se pode ver no seguinte trecho:

As experiéncias da Rede Municipal apontam logicas novas e
merecem ser assumidas como Proposta de Governo e
reconhecimento como legitimas. Pretendemos que toda a Rede
Escolar assuma que o tempo de escola devera ser um tempo de
socializacdo-formagdo. Rupturas ou interrupcdes desse
processo ndo sao justificaveis por diferencas de raca, classe,

género, ritmo de aprendizagem, etc. A escola e seus professores

passam a redefinir a cultura e organizacdo escolar para permitir
aos setores populares, (os mais reprovados na velha logica
excludente), uma vivéncia de cada idade - ciclo de formacao
sem interrupcédo. (PBH/SMED, 1994, p 11/12) [Grifos do autor]

As andlises mais detalhadas sobre os sentidos imprimidos a forma de
organizacdo dos espacos e tempos curriculares em ciclos serdo nosso objeto,
posteriormente, quando formos tratar do que no texto da politica € denominado
de segundo nucleo vertebrador: Organizacdo do Trabalho ou a nova ldgica de
organizacdo dos tempos dos professores e dos alunos e dos processos
cotidianos. Dalben (1998) faz uma descricdo concisa e clara dessa questéo

dos ciclos na Escola Plural, como se pode perceber no trecho abaixo:

O ciclo de formacdo é um tempo continuo que se identifica com
o tempo de formacdo do préprio desenvolvimento humano:

infancia, puberdade, adolescéncia. Na Escola Plural, os ciclos
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sdo constituidos da seguinte forma: o primeiro ciclo compreende
as idades de 6, 7 e 8 anos, correspondente a fase da infancia, o
segundo ciclo compreende as idades de 9,10 e 1lanos,
correspondente a pré-adolescéncia ou puberdade e o terceiro
ciclo, as idades de 123,13 e 14 anos ou os adolescentes. Os
ciclos sdo apresentados como eixos légicos capazes de re-
significar a organziagdo anterior da escola, baseada num ciclo
Unico de oito anos e no qual programas lineares de conteudos e
habilidades s&o desenvolvidos em unidades e devem ser
dominados pelos alunos no decorrer de cada ano letivo.
(DALBEN, op.cit., p.50)

8°. Nova identidade da escola, nova identidade do seu profissional. Nesse
altimo eixo, o documento faz consideracdes sobre a relacdo entre a
instauracdo de uma nova identidade da escola e de uma correspondente nova

identidade de seus profissionais.

Construindo essa nova escola, foi se construindo um novo
profissional, com nova identidade, novos valores, novos saberes
e habilidades. Construindo a nova Escola Plural, foi-se
construindo um profissional mais plural, mais politécnico.
(PBH/SMED, 1994, p.12)

Essa nova identidade da escola, como se pode depreender no texto da politica
se constitui pela conjuminacdo, nas praticas escolares, da efetivacdo dos
principios norteadores. Essa efetivacdo pratica dos pressupostos da politica a
torna realizdvel e, por consequUéncia, constitui-se uma nova identidade da
escola municipal. Isso implicaria na producdo de uma identidade profissional
adequada para sua realizacdo. Esse processo é analisado, assim, por Soares
(2000):
A Escola Plural, ao introduzir uma série de mudancas na
estrutura e na organizacdo das escolas da Rede Municipal de
Belo Horizonte, trouxe a tona questdes que envolvem o universo
dos valores, das crencas, 0 universo social e cultural do

professorado. Os principios que orientam a proposta e as
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mudancas que esta busca introduzir incidem profundamente na
estrutura da escola instituida e em suas culturas profissionais. A
Escola Plural fez explicita a constatacao de que a construcdo de
um novo ordenamento escolar est4 estritamente vinculada a
construcdo de uma nova cultura docente. Mudar a cultura
profissional, nos diz Botia, significa “promover a emergéncia de
novos papéis e padrdes de relagbes entre os professores,
redesenhando os contornos laborais, as estruturas organizativas
e 0s modos de pensar e fazer o ensino” (1993, p.70). Isso
implica nhum desafio enorme para professores e professoras:
para fazer emergir um novo modo de pensar e fazer a educacdo,
precisam romper com uma cultura profissional internalizada,
cultura que, ao mesmo tempo, informa e condiciona sua acao
pedagogica. Este € um movimento que demanda tempo e
suporte institucional para orientar e assessorar as escolas e o0s
agentes educativos. (SOARES, 2000, p.27) [Grifo do autor]

A importancia atribuida nos documentos ao 1° nucleo da politica — Eixos
Norteadores — deve-se a relevancia dada a esses eixos nos proprios
documentos da Escola Plural, porque eles funcionam como um dispositivo
central, no qual estdo articuladas as estratégias de sua efetivacdo. No entanto,
as formas de organizar os tempos docentes e discentes visibiliza estratégias
importantes referentes as questdes do trabalho docente e a organizacdo do
espaco-tempo curricular em ciclos. Assim, discutimos a seguir o 2° nucleo, que

trata dessa questao.

3.2.1.2 Nucleo Vertebrador 2: Reorganizagdo dos tempos escolares, na Escola
Plural

A proposta da Escola Plural articula a reorganizacdo dos tempos de
escolarizacdo em ciclos, com as necessidades de reordenacdes do trabalho
profissional, para atender reivindica¢des dos profissionais das escolas atraves
do tempo e as demandas dos movimentos sociais pela ampliacdo do tempo de
permanéncia do aluno na escola. Operar alteracdes nas condicfes, até entdo,

vigentes, € entendido como necessidade para viabilizar a nova politica de
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escolarizacado. Assim, as alteracdes dos tempos sdo vistas como demandas de
VArios grupos:
O movimento dos trabalhadores em educacdo vem lutando por
maior controle do tempo de escola. Os movimentos sociais lutam
também por alargar o tempo de escola. Os jovens e adultos
trabalhadores lutam por adequar o tempo rigido do trabalho a um
tempo mais flexivel de educacéo.
Porque o tempo de escola é tdo conflitivo? Porque é um tempo
instituido, que foi durante mais de um século se cristalizando em
calendarios, niveis, séries, semestres, bimestres, rituais de
transmisséo, avaliacdo, reprovacao, repeténcia...
O tempo escolar obedece a uma légica institucionalizada que se
impbe sobre os alunos e sobre os profissionais da educacéo.
Entender essa logica é fundamental para entender muitos dos
problemas cronicos da educacdo escolar. (PBH/SMED, 1994,
p.13)

Como se pode ver, os discursos que sustentam a critica as formas de
organizacdo dos tempos escolares relacionam varios dispositivos constituidos
modernamente para a escolarizagdo, atribuindo-lhes uma unidade. Assim, as
questbes do espaco-tempo curricular sdo vistas na mesma lbgica
compreensiva, de tal forma que a légica transmissiva € entendida na relacéo
entre contetdo curricular e praticas pedagdgicas de sustentacdo. Portanto, a
pedagogia € um dispositivo de veiculacdo, um mecanismo de transmissdo de
conteudo. Nessa relacdo, as estratégias modernas de organizacdo da
escolarizacdo, como a organizacao em niveis, seriacdo, temporalizacdes, estédo
na mesma logica da reprovacdo e repeténcia sustentada na transmissédo de
contetdos. Com essa perspectiva critica, sdo indicadas, no texto do
documento, as bases orientadoras dessa logica temporal instituida no sistema

educacional e que analisamos em seguida.

1. A organizagdo de tempos e espacos obedece a légica dos contetdos a
serem transmitidos e aprendidos. Esses contelddos constituem 0 eixo — nos
termos do documento “eixo vertebrador” — da organizacdo dos graus,

séries, disciplinas, grades, avaliacdes, recuperacfes, aprovacfes ou
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reprovacdes. Soares (2000) expressa dessa forma essa percepcao, ao

analisar a Escola Plural:

A concepcao de educacdo predominante na instituicdo escolar
revela uma logica linear, transmissiva e acumulativa. Esta logica
concebe o conhecimento como uma verdade pronta que deve
ser assimilada e, posteriormente, utilizada pelo educando. Nesta
perspectiva, 0os conteldos, que sdo vistos como fins em si
mesmos, sao trabalhados de forma descontextualizada,
descolados da realidade; ndo séo percebidos como construgdes
sociais. Essa concepcao de ensino-aprendizagem ndo serve a
construcdo de sujeitos criticos, que atuem, reflitam e se
posicionem frente a um mundo que estd em constante
transformacédo. (SOARES, 2000, p. 23)

2. Essa logica temporal faz com que o0s conteudos sejam organizados
obedecendo a pré-requisitos, o que no documento € entendido como
prioridade atribuida ao carater precedente e acumulativo dos conteudos.
Assim, os ordenamentos dos espacos temporais — série, bimestre, por
exemplo — sdo entendidos como estratégias para a escolarizacao centrada
na légica conteudista. Dai resultam a reprovacdo e a repeténcia, que
atingem a auto-imagem do aluno, gerando consequéncias negativas sobre

Seu percurso escolar.

3. Essa logica, segundo é analisado no documento texto da politica, vem
sendo reduzida a tempos mais curtos, articulando-se a supostos “ritmos
médios” de aprendizagem, podendo parte consideravel dos alunos serem
previamente reprovados, no primeiro bimestre anual. Por outro lado supde
“simultaneidade das aprendizagens” dos varios conteudos, de tal forma que
se o0 aluno ndo atinge a média de aprendizagem de todos eles tera que

repetir a série.

4. Ressalte-se, ainda, segundo o documento que essa logica € “dicotbmica”,
isto €, separar os tempos de alfabetizar e “matematizar” dos tempos de

educacao artistica, fisica, de biblioteca, de educacdo da sexualidade. E
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separa 0 tempo administrativo do pedagdgico, o tempo de ensinar e
recuperar, o tempo de trabalho e de capacitacdo, tempo cognitivo e tempo

cultural, tempo de transmitir e de avaliar.

3.2.1.2.1 Organizagéo dos ciclos de aprendizagem

Nesse cenario entendido como critico sob o ponto de vista da relacdo
escolarizagdo e tempo, o documento reitera a existéncia de praticas
alternativas ja realizadas, com o objetivo de modificar o quadro da reprovacao
e repeténcia, bem como as condicbes de trabalho nas escolas da rede
municipal de ensino de Belo Horizonte. A positividade dessas experiéncias
permite vislumbrar a constru¢do dos novos caminhos para a organizagédo dos
tempos escolares. Nesse ponto, como em outros do texto da politica, ha a
tentativa de identificar seus pressupostos com as experiéncias ditas
transgressoras realizadas, nas escolas. E possivel, assim, ver essa perspectiva
como uma estratégia de aproximacao dos realizadores da politica, como grupo
de profissionais do magistério que comungavam de certa militAncia inovadora.
Isso pode explicar a persisténcia em aproximacfes com as acdes docentes,

nas escolas.

A Escola Plural, como afirmamos em varios momentos, tem caracteristicas
proprias dos movimentos de inovacao educacional presentes em varios pontos
da proposta, mas fica evidente, quando o texto da politica trata da nova I6gica

dos tempos na Escola Plural. Um dos fundamentos mais caros das inovacoes

educacionais, adotados desde o Escolanovismo, e que persiste nos varios
movimentos desenvolvidos no Brasil, € a centralidade dada ao aluno como
sujeito da aprendizagem e a atribuicdo de carater instrumental as praticas
docentes, no sentido de criar contextos pedagdgicos centrados nessa
perspectiva. Assim, desde o inicio, o documento de formalizacdo da politica
deixa evidente a centralidade do aluno, como sujeito da escolarizagdo. Por
isso, € visivel no texto a énfase as dificuldades de superacédo da reprovacao,
da repeténcia e da evasdo de alunos pertencentes a grupos sociais ditos
populares. “Essa logica é em si mesma excludente e seletiva por ignorar as

diferencas sécio-culturais.” (SOARES, op.cit., p.15)
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Neste contexto de dificuldades produtivas da escolarizacdo e de seus efeitos
nefastos atribuidos aos mecanismos de organizacdo temporal articulada a
centralidade dada aos conteudos — série, reprovacdo, repeticdo, evasdao,
contetidos — a politica propde, como saida, uma nova logica dos tempos, para
a realizacdo pratica da Escola Plural. A pergunta feita e respondida no
documento é: “Que logica da organizacéo escolar dara conta da totalidade das
dimensbes formadoras da Escola Plural?” A resposta 6bvia € a reorganizagao
da escolarizagdo, com uma nova concepcado do tempo, que dé conta das
dimensdes educativas da Escola Plural. E os educandos devem ser o “eixo
vertebrador” dessa nova estrutura escolar. Assim, segundo a proposta

registrada no texto da politica:

Consequentemente o tempo escolar é organizado em fluxos
flexiveis, mais longos e mais atentos as mdultiplas dimensdes da
formacdo dos sujeitos socio-culturais. Redefinem-se critérios do

gue seja precedente, do que seja aprovavel-reprovavel,

\ \

fracasso-sucesso no direito a educacdo e a cultura basicas.
Redefine-se a estrutura seriada que é superada na estrutura pro
ciclos de idades homogéneas de formacao: Ciclos de Formacao.
(PBH/SMED , 1994, p.16)

Para analisar sob o ponto de vista dos discursos de sustentacdo da proposta,
vamos centrar nossas analises em um documento elaborado em paralelo com
o texto basico da politica. Trata-se de um texto, a que ja nos referimos,
elaborado com a participacdo da professora da Faculdade de Educacdo da
UFMG, Agnela da Silva Giusta, que busca fornecer suportes teérico-praticos

para a proposta de ciclos.

Segundo Giusta®*, (s/d), a instituicdo do ciclo, na Escola Plural, é opcéo ética
porque visa garantir o direito a educacao, a implementacédo do dever do Estado

em educar e a promover a justica social para os educandos. Para ela:

% Agnela da Silva Giusta, entdo, professora da Faculdade de Educacdo da UFMG, foi
assessora do CAPE — Coordenadoria de Apoio Pedagdégico — 6rgéo da estrutura da SMED. Ela
autora do caderno Ciclos de Formac&o na Escola Plural, junto com Maria Angela Moraes
Euclides e Débora Aniceta de Melo Ramoén. Estamos considerando, em nossas andlises, a
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A instituicdo dos ciclos de formagdo adensa o conjunto de
medidas para mudar a escola, legitimando-a como espago
publico de construcdo democrética, e reorganizando todas as
suas &reas (administrativa, curricular, metodologica etc.) em

torno do principio da justica social. (GIUSTA, s/d, p.7)

A Escola Plural institui o ciclo de formacédo orientado pelo critério de
agrupamento dos alunos em trés blocos de idades, como mecanismo de
homogeneizacdo. Foram formulados trés ciclos de trés anos, no Primeiro
Grau®®, antecipando-se seu inicio para as criancas de seis anos de idade. O

quadro abaixo mostra essa configuragao.

FAIXA DE IDADES DE AGRUPAMENTO/
CICLOS DESENVOLVIMENTO FORMACAO TURMAS
6-7 ANOS
PRIMEIRO INFANCIA 6,7, 8/9 ANOS 7-8 ANOS
8-9 ANOS
9-10ANOS
SEGUNDO PRE- 9,10, 11/12 ANOS 10-11 ANOS
ADOLESCENCIA 11-12 ANOS
12-13 ANOS
TERCEIRO ADOLESCENCIA 12, 13, 14/15 ANOS  13-14 ANOS
14-15 ANOS

Quadro 3: Organizacdo dos ciclos na Escola Plural
(Fonte: PBH/SMED: Escola Plural: Proposta Politico-Pedagégica — Rede Municipal de Educagéo -1994)

Para justificar a adocdo desse agrupamento, no texto da politica, ha a
atribuicdo de carater de cientificidade a tal proposta, conforme é possivel ver,

no trecho subsequente:

Partimos do suposto, confirmado pelas ciéncias humanas, de
que dentro do grande periodo de Educacdo Basica (7-14 anos)
ha ciclos menores mais homogéneos de formacéao e socializacao
que tém de ser respeitados e organizados pedagogicamente. A

organizacdo que propomos — trés ciclos homogéneos de trés

natureza autoral do texto, sem desconhecer seu carater oficial, € nesse caso sua natureza de
documento formal da Escola Plural.

% A Escola Plural nasce no periodo anterior a aprovacdo da Lei 9394/96, que reformula a
politica educacional brasileira, estabelecendo as diretrizes educacionais nacionais,
reorganizando os niveis e etapas de ensino, em Educacéo Basica, que incorpora a Educagédo
Infantil, o Ensino Fundamental e Ensino Médio e a Educacdo Superior. Na legislacédo anterior,
0s niveis eram Primeiro Grau, Segundo Grau e Terceiro Grau ou Ensino Superior. Como a
Escola Plural é criada no periodo de 1993/1994, ha, no texto da politica a utilizacdo da
terminologia Primeiro Grau e Segundo Grau.
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anos cada — parece-nos a mais adequada a nossa realidade
sécio-cultural, onde predominam diversidades e ritmos ta
diferenciados. Nao pretendemos que cada ciclo de trés anos se
constitua numa unidade curricular tdo completa que desvirtue
sua condicdo de parte do periodo mais global de Educacéo
Béasica. (PBH/ SMED, 1994, p.18)

Assim, segundo Giusta (op.cit.), ao adotar o ciclo em lugar da série, ha
argumentos de dois tipos, isto €, politicos e tedrico-praticos. Assim, se por um
lado, essa posicdo politica visa garantir o direito a educacao, por outro, iSso
demanda uma reorientacdo tedrico-pratica da escolarizacédo. Se o aluno passa
a ser encarado como um sujeito socio-cultural, é necessario que sejam revistos

e reestruturados os tempos escolares.

Dessa forma, a autora resume os fundamentos dos argumentos politicos, para

a adocao do ciclo:

Enfim, a organizacdo por ciclos instiga uma reflexdo acerca das
dimensbes sociopoliticas da escola, facilitando o desempenho
de seu papel no movimento de transformacéo real de cidadaos,
numa pratica que integra a dimensao social e individual na
construcdo de uma nova cultura escolar que busca garantir: -
direito a formacao do aluno; - direito a formagéo continuada e em
servico do professor e sua valorizagdo profissional; - nova
relagdo da escola com o conhecimento e a construgdo de um
curriculo narrativo e relacional; - mudangca do conceito e das
praticas de avaliagdo; - nova organizacdo da escola, dos seus

orgaos colegiados e espacos. (GIUSTA, s/d, p.7/8)

A autora faz, entdo, uma sintese do ideario da Escola Plural, colocando
centralidade na organizagdo do ciclo, como dispositivo de efetivagcdo da
politica. E possivel entender esses discursos, como a tentativa de responder
de forma adequada a demanda entre texto e pratica da politica, uma vez que a
intencdo possa ser esta. Mesmo que ndo se dé relevancia a essa

possibilidade, fica evidente no trabalho da autora que é necesséario o
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fornecimento de instrumental para tornar realizavel a politica. Mais uma vez
sdo buscadas respostas na academia através de uma docente qualificada
sobre o assunto e que pudesse fornecer argumentos que solidificassem as
teses da politica, dando a elas arcabouco cientifico.

O segundo bloco de argumentos teorico praticos traz consideracdes sobre a
relacdo tempo e aprendizagem dos alunos e o que chama de cultura da
velocidade presente na escola. Para ela, ao utilizar a medida da velocidade
para enquadrar os alunos, utilizamos o tempo por razdes culturais e nao
cognitivas, passamos a considerar habeis e inteligentes os alunos que se
enquadram ao padrdo e os que fogem dele sdo considerados atrasados e
lentos. Por isso, a transformacdo dos tempos de escolarizagdo é uma
necessidade, e o ciclo € o mecanismo adequado para isso. A autora passa,
entdo, a apresentar os pontos de sustentacdo dessa posicdo sobre os quais
vamos falar a seguir. Sdo eles a- A amplitude do dever de educar; b- a
complexidade do processo ensino/aprendizagem; c- o carater construtivo e

indeterminavel da relagédo aprendizagem/desenvolvimento.

Ao analisar o que denomina de amplitude do dever de educar a autora centra-
se sobre o principio da educacdo como direito. Por isso, ela considera o ciclo,
como o instrumento mais adequado, embora reconheca que tal dever possa
ser implementado, também, na seriagcdo. Para ela, quando se fala dessa

amplitude:

Na verdade, estamos falando aqui de maior chance no que se
refere a funcdo de educar, com vistas a consideracado e exercicio
da cidadania em suas esferas civil (ou dos direitos fundamentais)
e civica (ou dos deveres como compromisso ético perante 0s
concidad&os. (id. Ib., p 10)

Embora esses pontos de vista estejam presentes no documento-base da
Escola Plural, os discursos utilizados pela autora tém carater mais académico e
menos prescritivo, ainda que possa ser considerada certa tendéncia valorativa,

com as énfases dadas ao ciclo, como mecanismo “ideal” para a escola e como
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dispositivo capaz de alterar as principais dificuldades da escolarizacdo dos

alunos de camadas ditas populares.

Quando faz alusdo a complexidade do processo ensino/aprendizagem, a
autora considera que ndo existe uma relacdo natural ou mecéanica entre esses
dois elementos das praticas educativas. Por isso, ela defende que haja a
superacao da essencializacdo de cada termo, para seja efetivada a relacéo
ensino/aprendizagem. No decorrer do texto, ela realiza a explicitagdo dos
fundamentos dos dois elementos, focando-se, primeiro na aprendizagem.
Assim, busca os discursos sobre a questao, no campo discursivo da Psicologia.
Primeiro, contrapde os discursos construtivistas aos discursos behavioristas,
apontando as positividades daquele, embora reconhecam as limitacdes
impostas pelas formas de apropriacdo realizadas. Assim, “de acordo com as
formulacdes dos construtivistas, 0 aluno ndo € meramente um recipiente
passivo dos conhecimentos transmitidos pelo professor, nem o professor é um
modelo de comportamento bem-sucedido”. (id. Ib. p. 12). Por outro lado, ela se
pergunta sobre 0 que seria um sujeito ativo, sujeito que constréi conhecimento,
entre outros atributos do sujeito correntes, no meio educacional. Para
responder a essas indagacdes, busca auxilio no pensamento de Foerster e
Morin, para entender o paradoxo sujeito ativo-autonomo e dependente do meio.
Assume a conceituagao proposta por Morin, que V€ 0 sujeito como auto-eco-
organizador, portanto, em unidade indissolivel com o mundo e busca o
conceito de acoplamento estrutural em dois ou mais sistemas em Maturana e
Varela, para trabalhar a relagéo ensino/aprendizagem. Vejamos como a autora

traduz essa possibilidade, na educacéo:

N&o é s6 o aluno que apresenta dificuldades e resisténcia para
estabelecer vinculos com certos objetos de conhecimento e com
o professor. Este, também, passa pelos mesmos apuros para
conseguir congruéncia com seus alunos. E por isso que
defendemos a tese de que a relagdo ensino/aprendizagem é
probabilistica, tornando-se mais ou menos possivel conforme se
consiga fazer apelo as estruturas cognitivas potenciais, com
todas as suas injuncdes historico-culturais, afetivas, étnicas, de

género, etc. E por isso, também que defendemos a ampliacéo do
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tempo, que € mais propicia ao conhecimento mutuo entre 0s
participantes do processo educacional, ao didlogo, a avaliagéo
permanente, ao desenvolvimento da confianca e ao
estabelecimento de lagos e compromissos compartilhados —
condicbes basicas para que o0s sistemas entrem em
comunicacdo para que aconteca 0 acoplamento estrutural
mencionado. Em vista disso, o ciclo de formacdo constitui uma
medida muito mais realista e auspiciosa para o éxito escolar do

que a seriacao. (id. ib.p.13/14)

A autora se refere ao carater construtivo e indeterminavel da relacao
aprendizagem/desenvolvimento, para estabelecer a sustentacdo para a
escolarizacdo em ciclos na apropriacdo dos discursos de Vygotsky,
especialmente, no conceito de zonas de desenvolvimento. Assim indica como
hipotese a possibilidade de aplicacdo do pensamento do autor que sustenta
que a aprendizagem precede o desenvolvimento. Ou seja, sera possivel no
ciclo de formacao considerar o tempo-espaco de escolarizacdo como lugar de
desenvolvimento cognitivo a partir da aprendizagem, superando, os discursos
que atribuem precedéncia ao desenvolvimento. Isso sustentado na ideia da
zona de desenvolvimento — ZDE (Zona de desenvolvimento efetivo ou real);
ZDP (Zona de desenvolvimento proximo) — da suporte tedrico para afirmar que
“o tempo de aprendizagem é da esfera do sujeito e ndo pode ser determinado

pelo professor, pelo curriculo e tampouco pela escola” (id. ib., p. 15).

Sob o ponto de vista das possibilidades de praticas educativas, a autora faz
algumas recomendacdes. A primeira refere-se ao curriculo. Para ela o curriculo
deve ser recursivo, no sentido de retomar continuamente as aprendizagens
anteriores e a0 mesmo tempo seja projetivo, prevendo as complexidades
futuras e ser estruturado de forma narrativa, no sentido de que deve contar sua
préopria historia e relacional, “no sentido de prover os meios para que suas
diferentes partes possam articular-se, a fim de preservar a integridade do
sistema enquanto totalidade” (id. ib. p. 16). A segunda recomendacdao € feita
sobre o processo de avaliacdo, que deve ser redefinido, para que possa

embasar a tomada de decisdes sobre a caminhada do aluno.
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A esse proposito, vale lembrar que termos como aprovacao,
reprovacao e similares ndo sdo apropriados ao novo modo de
conceber o direito a educagdo, como direito de se formar na

escola. [...] A ndo retencdo €, convenhamos, uma tomada de

Y

posicdo ética quanto ao direito a educacdo e quanto as
caracteristicas do processo ensino-aprendizagem e do sujeito
aprendiz. (Id. ib. p. 17)

Como se pode perceber, nesses dois documentos oficiais da Escola Plural, ha
duas questdes que orientam a organizacdo em ciclos. A primeira refere-se ao
discurso sobre as formas de subjetivacdo escolar, ou seja, a funcdo formadora
que a escola exerce na sociedade. A formacdo é orientada no sentido de
recuperar a natureza soécio-cultural da escola para produzir mecanismos de
subjetivacdo critica, tal como ja foi descrito. Isto €, cabe a escola sustentada
em argumentos do pensamento critico da educacdo®® produzir as condicdes
para que alunos, professores e demais profissionais se subjetivem na forma
critica, e com isso a escola teria cumprida sua missdo de transformar o sujeito
e a sociedade. A segunda questdo refere-se a utilizacdo do ciclo como
dispositivo central da politica capaz de, por ele mesmo, alterar a subjetivagéo
escolar, nos termos da politica a formacdo escolar. Assim, toma-se um
mecanismo curricular de reordenacdo espaco-tempo da escolarizacdo e a ele
sao atribuidas possibilidades que podem ultrapassar o mecanismo em si. Essa
dimensdo dada ao ciclo de formacao coloca-o na posicdo de detonador da
transformacdo da escola e, por conseguinte, conforme o ideério critico da

educacao, da propria sociedade.

Voltando ao texto do documento Escola Plural: Proposta Politico-Pedagdégica
da — Rede Municipal de Educacdo, € possivel observar algumas posicdes
sobre o ciclo de formacédo adotado na politica. H& énfase explicita sobre a
ideia de que o periodo de vida de 6 a 11/12 anos seja etapa fundamental para

o desenvolvimento sécio-cultural e de socializacdo, embora nao fique claro o

% Embora essa questdo das teorias criticas apareca de forma mais detida no texto, estamos
indicando a filiacdo as teorias criticas de filiacdo discursiva marxista, com os quais foram
elaborados muitos dos discursos da Escola Plural.
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que isso signifique ou como a escolarizacdo opera na subjetivacdo dos alunos.
E essa formacdo tem consequéncias sobre as etapas posteriores. Uma
segunda questao refere-se ao problema da reteng¢do do aluno. A proposta de
solug&o pouco clara e remetida ao equacionamento coletivo da escola, talvez
se deva a contraposicao a reprovacao resultante da seriacdo. Vejamos o trecho

do documento:

Ao final de cada ciclo de Formacédo, pode acontecer que um
aluno ndo consiga o desenvolvimento equilibrado em todas as

dimensdes da formacdo apropriada ao Ciclo de idade. Esta

Y

situacdo levara a conveniéncia ou ndo de sua permanéncia
nesse Ciclo durante mais um ano, ou de prosseguir com seus
pares para o Ciclo seguinte. A permanéncia de alunos no ciclo
de idade, por mais um ano, devera considerar-se como
excepcional e de modo algum como préatica escolar habitual,
como acontece atualmente na passagem de série. (PBH/SMED,
1994, p.19)

Depreendem-se dai dois problemas na politica. O primeiro refere-se a
dificuldade de solucionar a questdo da reprovacdo, como mecanismo
constituido, historicamente, na tradicdo da escola moderna, como estratégia de
efetivacdo da formacao escolar e substitui-la por outra sem cair na tentacdo da
simples promoc¢do automatica condenada por ser vista como um mecanismo
para mascarar o fracasso escolar. O segundo problema, decorrente do
primeiro, é sobre a impossibilidade de se prever a criacdo de uma estratégia
eficaz para relacionar efetividade da formacao e problemas de aprendizagem.
Nas duas situacdes, € possivel perceber a incerteza quanto aos processos da
pratica da politica nas escolas. Por isso, nesta parte do texto da politica, seu
carater prescritivo € muito forte e determina, entre outras medidas, que essas
decisfes ndo devam ser tomadas individualmente pelo professor — “Nunca sera

deixado a critério de um professor” — mas remetido ao coletivo da escola.

Assim, é definida, entre as estratégias de implementacdo da politica, a

implantacdo gradativa dos ciclos de formacéo, com diferenciacdes de acordo
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com o nivel e etapas de ensino desenvolvidos pela escola. Conforme registra
Dalben (1998), a implantacdo deu-se, de forma inopinada, a partir de 1995,
conforme resolucdo da Secretaria de Educacdo comunicada em semindrio

realizado ao final de 1994.

A proposta “Escola Plural” surpreendeu toda a rede Municipal de
Ensino de Belo Horizonte, ao ser implantada de uma sé vez,
exceto no ensino meédio que ndo fez parte do projeto. Em
seminario com a participacdo de grande maioria dos
profissionais da Rede, realizado no MINASCENTRO, em
dezembro de 1994, a SMED deu conhecimento da proposta e
avisou que 0 1° e o 2° ciclos seriam implantados no inicio de

1995, enquanto o 3° ciclo comecaria em 1996. (id. ib. p.80)

As escolas vém-se, dessa forma, colocadas na situacdo de desenvolver a
politica na pratica, de maneira abrupta, embora fosse esperado que a
Secretaria Municipal de Educagdo tomasse essa medida, uma vez que a
discusséo e elaboracdo do texto da politica estivesse correndo, desde o final
de 1993. O quadro a seguir € transcrito do documento e contem a indicacao do

processo de implantacdo da organizagéo em ciclos de formacao.

Especificacdes
1995 1996
Escolas
Pré a 42 série - Implantacéo do Projeto de
Educacéo Infantil no Pré-
Escolar
- Dar preferéncia aos alunos que
completaram 7 anos até
31/12/95
- Implementacéo do 1° e 2° Ciclos - Criag&o do 3° ano do 2° ciclo
de formacéo de formacéo
12 a 42 séries - Implementacéo do 1° e 2° ciclos - Incluir as crian¢cas com 6 anos
de formacao - Criacao do 3° ano do 2° ciclo
de formacao
Pré ou 22 & 8 - Implantagdo do Projeto
Séries Educacao Infantil no Pré-Escolar

- Dar preferéncia aos alunos que

completaram 7 anos até 31/12/9

- Implementacéo do 1° e 2 ° Ciclos

de formacao sendo que a Incluséo

da 52 série sera opcional

- Elaborar Projeto que incorpore - Absorcdo da 5% série no 2°
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os desdobramentos relativos ao 3° ciclo de formacéao
Ciclo

- Implantacdo do Projeto de

Educacéo para jovens e adultos

52 a 82 Séries - Implementagdo opcional dos - Implementagéo do 3° Ciclo de
Ciclos de formacéo formacéo
- Elaborar projeto que incorpore
os desdobramentos relativos o0s
ao 3° Ciclo
- Implantacdo do Projeto de
Educacéo de jovens e adultos

2° Grau - Implantacéo opcional do Projeto - Implantar o Projeto 2° grau
2° grau
- Elaborar um Projeto que
incorpore os desdobramentos da
Escola Plural para o 2° grau

Quadro 4: implantac&o dos ciclos na Rede de Ensino de Belo Horizonte
(Fonte: PBH/SMED: Escola Plural: Proposta Politico-Pedagdgica — Rede Municipal de Educacgéo -1994)

Os comentarios sobre essa distribuicdo da escolarizacdo na nova ordem dos
tempos organizados em ciclos de formagéo podem incidir sobre o fato de que a
rede de ensino é muito complexa e que a complexidade do formato de
implantacdo deve ter ocasionado problemas nas escolas. Esses problemas
podem ser localizados na incorporacdo da nova cultura de escolarizacdo e na
necessidade da construcdo de formas de compreensao sobre o ciclo pelos
profissionais. Sobre isso, € importante registrar algumas observacfes feitas
pelos pesquisadores do Grupo de Avaliacdo e Medidas Educacionais — GAME
— da UFMG, encarregados da avaliacdo externa da Escola Plural®’, feita em
1999.

Os pesquisadores que realizaram estudos de caso em trés escolas, tidas como
casos referenciais e uma das questdes comuns nas analises foi a implantacéo
do ciclo. As trés escolas registraram experiéncias com pequenas diferencas
quanto as préticas de ciclo, e fica evidente para os pesquisadores que houve

adeséo a forma de organizacao dos tempos curriculares, embora transpareca,

0 grupo realizou 31 estudos de casos em escolas da rede de ensino de Belo Horizonte. Trés
desses estudos foram realizados em maior profundidade e escolhidos segundo critério
especifico: escolas que se declaravam adeptas da Escola Plural. Essas avalia¢gfes feitas pelo
GAME/UFMG foram realizadas por solicitacdo da SMED, para cumprir determinacdo do
Conselho Estadual de Educacdo de Minas Gerais, quando deliberou pela implantacdo da
Escola Plural, em carater experimental, em reunido realizada, em outubro de 1994. Esse grupo
de pesquisa foi coordenado pela professora Angela Imaculada Loureiro de Freitas Dalben e o
relatdrio com os resultados da avaliacao foi publicado em 2000.
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em suas observac0des, certa relacdo militante para que isso se tornasse viavel.
E possivel, na producéo da préatica da politica, que a propria compreenséo dos
sentidos atribuidos ao ciclo de formacao tenham sido re-contextualizados, ou
seja, foram impressos na préatica das escolas as marcas locais. Esse processo
de re-contextualizacdo é descrito por Ball (1994) como producéo de sentidos
locais, através de um processo de territorializacdo da politica. E interessante
comentar sobre os resultados de um grupo focal realizado por uma das
pesquisadoras (DALBEN, 2000a), em que foi colocada a questdo da
concepcdo do ciclo de formacdo do grupo. E possivel, no relato, ver as
proximidades e as reinterpretacfes dos discursos do texto da politica, ou como
constatou a pesquisadora “as principais ideias apresentadas denotam como a
concepcdo de Ciclo de Formagéo foi internalizada pela EMDMS®®, Situacées
semelhantes foram constatadas em outras duas escolas por Martins (2000) e

Castro (1999), as outras duas pesquisadoras>°.

A leitura desses relatorios e avaliagdo da Escola Plural deixa em evidéncia
algumas questdes que merecem ser apontadas, aqui, porque séo relevantes
para entender o proprio fluxo da politica. Por isso, ainda que possamos
considerar a organizacdo em ciclos de formacdo central na pratica da Escola
Plural, de tal forma que as outras questdes estariam gravitando em torno desse
eixo, é possivel constatar, em alguns casos, que outros pontos da proposta
tenham sido mais facilmente incorporados pelas escolas. A partir das analises
apresentadas pelas pesquisas, podemos perceber que a implantacdo do ciclo
de formacdo ndo foi uma tarefa simples e demandou, mais do que
conhecimento, a disposi¢ao dos profissionais. I1Sso se agrava se considerarmos
a persisténcia da mentalidade conteudista que a Escola Plural se propde a
superar, porque é considerada um mecanismo de dificultagdo do fluxo continuo
da escolarizacdo prevista na politica. Ainda € possivel constatar que havia o

empenho em construir respostas pedagdgicas que viabilizassem a experiéncia

¥ A sigla EMDMS corresponde ao nome da escola pesquisada: Escola Municipal Deputado
Milton Sales.

% A professora Pura Lucia Olivier Martins realizou a pesquisa na Escola Municipal Aurélio Pires
e a professora Elsa Vidal de Castro pesquisou a Escola Municipal Padre Guilherme Peters.
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da escola desseriada, mas fica evidente que esse € um ponto problematico

para a proposta.

3.2.1.2.2 Organizacédo dos tempos dos profissionais

“Reorganizar os tempos escolares implicara em reorganizar o tempo do
professor?” (MARTINS, 2000, p.24) Essa pergunta inserida no inicio do tépico
do texto da politica que trata da organizacdo dos tempos dos profissionais
demonstra que a questdao de como articular a nova ordem escolar com 0s
tempos formais normalizados pela Prefeitura Municipal de Belo Horizonte que
resultam de lutas e embates sindicais, ndo é tarefa simples. Se é evidente a
forca deciséria que engendrou as formas de organizagdo da escolarizacéo,
pelo carater prescritivo sobre a implantacdo do ciclo de formacédo, aqui, o
documento é muito mais propositivo. Por isso € possivel reconhecer a
necessidade de vinculacdo com o magistério demonstrada no decorrer do
texto. No entanto, parece mais incisivo quando prescreve 0 que seriam 0S
resultados das demandas docentes e propde acbOes que se configuram
proximas de suas conquistas e reivindicacbes. O trecho seguinte do

documento € exemplar para a situacéo descrita.

Exatamente por se tratar de um ponto tdo tenso e delicado sera
necessario um processo de definicho amadurecida
coletivamente. Alguns marcos poderdo orientar essa constru¢ao
coletiva sobre os tempos dos profissionais na Proposta Escola
Plural: 1°) manter as conquistas da categoria quanto a jornada
de trabalho: tempos de direcdo, de gestdo coletiva, de
coordenacdo de 4areas; tempos de Assembléia Escolar,
Colegiado, Conselho de Classe, de férias, de recesso escolar,
etc. 2°9) Criar tempos de Coordenacédo Pedagdgica.( PBH/SMED,
1994. p. 24)

Cabem aqui algumas observacdes sobre a segunda orientagdo. Quando o
documento toca em questdes do magistério e as consequéncias das mudancas
da situacdo do tempo dos professores, ha o cuidado, aparentemente,

deliberado de remeter ao coletivo escolar. Sdo cabiveis duas perguntas que se
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completam sobre essa situacdo. Primeiro: essa posicado politica permitiria
interpretar que a questéo das condicdes de carreira e remuneracdo fugiriam do
ambito do contexto de criacdo da politica — contexto de influéncia e produgéo
de texto da politca — e demandariam a criacdo de novos contextos de
negociacéo entre a SMED, o sindicato profissionais e setores da administracao
municipal com poder decisorio para isso? Por outro lado, caberia perguntar,
também: se, no @mbito da producéo da politica haveria uma possivel crenca de
que os profissionais estivessem de tal forma engajados que as questdes
trabalhistas se tornem secundarias e que o coletivo da escola se constituiria

como espaco suficiente, para resolver os pontos conflitivos?

As prescricdes voltam a aparecer em seguida, no documento, quando é
definida a equipe responséavel pela implementagédo da Escola Plural, em cada
escola, e que sera responsavel pela articulacdo com os 6rgaos e administracéo
regional e central. Assim, € sugerida a composicdo da Coordenacao
Pedagdgica: - o diretor ou o vice-diretor; - as supervisoras e/ou orientadoras do
turno; - um professor eleito por seus pares. “Nas escolas que néo tiverem
orientadora/supervisora serdo eleitos dois professores por turno” (Martins,
2000, op.cit. p 24). Os membros da coordenacédo, exceto diretor e vice-diretor,
cujas cargas-horarias ja estdo prepostas, deverdo dedicar no minimo oito horas

semanais de trabalho com os alunos.

A terceira recomendacdo determina que se deve “vincular um coletivo de
profissionais para cada Ciclo de Formacao” e determina que o coletivo se
responsabilizara pelas véarias dimensdes do trabalho com o ciclo. E indica uma
nova condicdo profissional, para isso: “Essa vinculacdo profissional implicara
em tempos de trabalho mais diversificados e consequentemente formadores de
um profissional mais polivalente” (id. ib. p. 24). Cabe perguntar, o que seria
essa polivaléncia em relacdo aos tempos de trabalho? Como serd possivel a
formacdo no cotidiano escolar, com todas as suas mazelas e dimensodes
diversificadas? Os profissionais ja nao lidariam com essa multifacetacéo
temporal e de atividades na escola? Como a organizacdo em ciclos mudaria
isso? O documento deixa essas respostas no vazio. No entanto, ao deixar sem

respostas tais interrogacdes, a Escola Plural delegaria aos professores e
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demais profissionais a responsabilidade por resolvé-las, na pratica. De
qualquer forma, vamos colocar mais um ingrediente sobre o assunto e
introduzir novas questbes, porque o documento, como foi dito, € evasivo e

incompleto nesse aspecto.

Assim, podemos perceber uma dificuldade sobre a atribuida relevancia do
estabelecimento de vinculos entre os alunos com um professor uma vez que ha
a recomendacédo de que um professor trabalhe com mais de uma turma,
sempre que possivel. O professor trabalha com duas turmas, mas deve
vincular-se a uma delas para ser sua referéncia. Por isso a criagcdo de uma
nova figura, a do professor acompanhante de turma, “analisando mais de perto
seus problemas, criticas, sugestfes; realizando atendimentos individuais;
relacionando-se com seus pais; coordenando atividades especificas; etc.” (id.
Ib. p.25). Aqui podemos imaginar que isso € criado para diferenciar o docente
da Escola Plural do professor responsavel e exclusivo de uma unica classe,
como vem ocorrendo na tradigdo do ensino primario na educacéo brasileira faz

muito tempo.

A Escola Plural foi implantada com novas formas de organizar o trabalho,
implicando em novas atividades docentes. As mudancgas tiveram impacto sobre
as condicdes de trabalho e na organizacdo do pessoal docente, conforme
registra Glaura Vasques de Miranda, entdo Secretaria Municipal de Educacao

de Belo Horizonte:

A implantacdo da proposta da Escola Plural ndo foi simples, mas
foi enfrentada com determinacédo e entusiasmo por boa parte do
professorado e contou com a vontade politica do governo. Para
implantacdo dessa proposta pedagoégica, foram necessarias
mudancas em aspectos gerenciais das escolas: - critério de um
professor por turma foi mudado para o de um grupo de trés
professores para duas turmas, com a eliminacdo do cargo de
professor eventual na escola; - de uma gestédo pedagdgica feita
por especialistas passou-se para outra feita por um grupo de
educadores; - a enturmacéo feita por habilidade escolar foi

substituida por outra baseada na idade, nas experiéncias
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escolares anteriores e nas vivéncias culturais dos alunos.
(MIRANDA, 2007, p. 69/70)

Como é possivel notar, as diferenciacdes propostas produzem novas
condi¢cbes docentes, com novas atribuicbes, novos processos de trabalho. Por
isso, € possivel argumentar que a Escola Plural produz processos
subjetivadores sobre os docentes, que implicam em novas formas de se
reconhecer como professor. Dessa questdo tratamos mais detidamente, em

outra parte desse trabalho™.

Como observacao final, o0 documento reitera a posicédo de reconhecimento das
especificidades da condicdo dos profissionais e reitera que as questdes

docentes sdo complexas e demandam outros espacos de discusséo:

Sabemos que a reorganizagdo dos tempos dos profissionais é
um dos pontos mais delicados. Ha direitos j& conquistados,
insistimos que essa Proposta de Escola Plural devera respeita-
los e equaciona-los devidamente e sempre com a participacdo
dos proprios profissionais e de suas entidades representativas.
(PBH/SMED, op. cit., p. 25)

Para ilustrar essa questéo da relacdo entre a nova politica e as consequéncias
sobre a escola e seus profissionais, registramos a seguir as indagacoes feitas
por Rocha (1996), questionando sobre as positividades e dificuldades advindas

da Escola Plural:

A Escola Plural traz uma nova concepcdo de organizacdo do
trabalho escolar, modificando a organizacdo do tempo e do
espaco escolar, o que repercute no trabalho de profissionais da
educacdo e alunos/as. Qual o impacto dessas modificagcbes na
organizacdo escolar e na gestdo democrética das escolas da

RMEBH? Em que medida essas modificacbes contribuem para

9 Essa questo é trabalhada no capitulo referente aos novos modos de ser docente na Escola
Plural, onde buscamos argumentar que os professores, para a realizacao pratica da politica
estdo sujeitos a processos de subjetivacdo especificos de tal forma que se isso pode ter
resultados positivos ou negativos para a efetivagdo dos objetivos da reforma implementada.
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uma maior autonomia do proprio trabalho por parte dos/das
profissionais em educagédo? Quais deveriam e ou/ devem ser as
estratégias de implantacdo e um novo projeto pedagdgico
considerando o tempo de trabalho no magistério e a experiéncia
profissional das/os trabalhadoras/es em educa¢cdo da RMEBH?
(ROCHA, 1996, p.104)

Dalben (2000a), no relatério da avaliagcdo externa de uma escola e ja citado,
aponta algumas situacdes positivas e outras problematicas para a
implementacdo da Escola Plural, no que se refere a questdo do tempo
profissional com a efetivacao dos contextos da pratica da politica.

Como fica claro, para a autora, as escolas tém autonomia para definir a
organizacdo de seu trabalho, decidindo coletivamente, sobre a atribuicdo de
fungbes docentes e sobre o funcionamento da coordenacéo por ciclo, por turno,
por turmas. Isso implica em transpor para a escola decisdes administrativas de
pessoal, o0 que da um carater politico, portanto de disputas internas entre 0s
profissionais. A positividade dessa condicdo s6 é possivel medir, estudando
caso a caso, 0 que parece ser contatado nas avaliacdes feitas nas trés escolas
estudadas e referidas anteriormente. Em alguns casos, sao definidos critérios
considerados objetivos, para definir as prioridades, como o tempo de casa, ou

seja, o tempo de atuagéo na escola.

Uma questao importante, na condicdo do professor, € a destinacdo do tempo
de jornada do professor que, segundo Rocha, referindo-se ao processo
desenvolvido a época da implantagdo da Escola Plural, € possivel vislumbrar
no fato de que a escola:

Tem-se organizado de modo que cada professor ocupe, durante
5 dias da semana, 16 horas com os alunos em sala de aula, 1
hora por dia dedicada a estudos e atividades pedagodgicas
(chamada por muitos de “horario de projetos”) e 2 horas
semanais para Reunides Pedagogicas, em horario comum para

todos os professores de cada turno. No dia da Reunido
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Pedagdgica, os alunos séo dispensados mais cedo. (ROCHA. ib.
p.67) [Grifo do autor]

O que se pode observar é que o fracionamento da carga-horario atinge o
professor, com novas atribuicbes nao existentes, anteriormente, como a hora
de estudos e as horas de reunido pedagogica formalizadas. Isso, em si,
aparenta positividade para profissionais que, anteriormente, ficavam,
basicamente, circunscritos ao espaco da sala de aula. No entanto, chama a
atencdo, um problema na relacdo com a comunidade e 0s pais, que € a
dispensa de alunos mais cedo [grifo nosso], 0 que poderia ser um dos pontos
de embate sobre a Escola Plural empreendido nos espagos sociais mais
amplos e que tém efeito avaliativo negativo sobre a politica (BALL, 1994).

Outra forma de jornada de professores € apontada pelos relatorios de
avaliacdo citados. E a chamada dobra, que se caracteriza pela extensio de
jornada, na proépria escola. As autoras dos relatérios apontam pontos positivos
e negativos, a partir da demanda pratica da politica. Assim, € vista como
positiva a extensdo de jornada na propria escola, o que facilitaria a articulacao
entre turnos, podendo o professor assumir funcdes de coordenacéo
pedagdgica e de docéncia, na mesma escola. O ponto de vista negativo, para
as pesquisadoras, é quando o professor tem problema de adesé&o a proposta, 0
gue se estenderia para dois turnos, agravando a situacdo da implantacdo da
politica. O mecanismo da dobra é utilizado por um grande numero de
professores, segundo o0s autores, o que torna seus efeitos positivos e negativos
incontrolaveis sob o ponto de vista da pratica da politica.

Como Ultima observacdo, a pesquisa de Dalben (2000%) aponta para a
necessidade da existéncia de tempos coletivos, para a efetivacdo pratica da
politica, e que isso ainda € problematico, porque com a nova LDB - (a
referéncia é a Lei 9394 aprovada em dezembro de 1996) — ha novas
exigéncias com relacdo ao tempo de permanéncia dos alunos nas salas de
aula e que isso é mais evidente “naquelas unidades em que o projeto esta
pouco claro” (DALBEN, op. cit., p. 68). A LDB define que a jornada escolar

incluira pelo menos quatro horas de trabalho efetivo em sala de aula, jornada a
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ser progressivamente ampliada até a escola de tempo integral — prevista no
Artigo 34 da Lei 9394/96 — conjugada com a exigéncia de duzentos dias letivos
efetivos — Inciso | do artigo 24 da mesma lei. O cumprimento desse dispositivo
legal torna impraticavel a dispensa de alunos por duas horas semanais, para
que seja cumprido um turno de quatro horas diarias de trabalho em sala de

aula.

Assim, a conjugacao organizacdo em ciclos de formacdo, tempos diarios de
quatro horas de permanéncia dos alunos na escola e questbes vinculadas as
jornadas formais de trabalho dos profissionais, nos planos de carreira da
Prefeitura Municipal de Belo Horizonte sao elementos de uma situacao, que
implica em nova ordem docente, a partir de processos préprios da Escola
Plural. Mas disso, tratamos em outro espaco.

Na sequéncia, analisamos o texto da politica referente ao nucleo vertebrador 3,
que trata da formacdo e, por consequéncia, das praticas educativas. O
elemento referente € a nova ordem curricular com a organizacdo em ciclos de
formacdo, o que implica em uma nova ordem dos tempos docentes, temas

sobre os quais acabamos de realizar andlises.

3.2.1.3 Nucleo Vertebrador 3: Os processos de formacdo plural, com a indicacao
dos processos para reorientar as praticas escolares.

Nesse ponto, o documento reitera as caracteristicas da Escola Plural de
movimento vinculado as experiéncias inovadoras produzidas nas escolas e sua
vinculagdo com os propositos de construcdo de uma escola, em que se
incorporem novos conceitos de educacdo, que se contraponham ao que

chamam de concepgéao transmissiva. Vejamos o0 que diz o texto sobre isso:

Essa concepgdo tem sido questionada a partir da construcdo de
um novo conceito de educacédo, gestado em um processo mais
amplo da sociedade. No campo social, a luta dos trabalhadores
por seus direitos, entre eles, o direito a educagédo, tem colocado
em Xxeque essa visdo de ensino/aprendizagem. No campo da

epistemologia, retomam-se as reflexdes feitas por pesquisadores
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que colocam o conhecimento como fruto de interacdo entre
sujeito e objeto. No campo da préatica pedagogica, muitos
educadores tém buscado um novo sentido para a relacdo
ensino/aprendizagem, redescobrindo o vinculo entre a sala de
aula e a realidade social. (PBH/SMED, op.cit., p. 26). [Grifo do

documento]

Ha trés elementos discursivos articulados nessa citacdo e que sao centrais nos
discursos da politica sobre a préatica da formacao proposta. Um discurso de
natureza politica, que explicita as vinculagdes sociais do movimento da Escola
Plural, e, para isso, deve ser entendida a necessidade de orientar as praticas
por uma postura transformadora da educacdo. Esta postura compreendida
como a ultrapassagem da perspectiva transmissiva, foi considerada
inadequada para a formacdo escolar, principalmente, para os trabalhadores.
Um outro discurso, visa sustentar a fundamentacdo cientifica das praticas.
Assim, para sustentar essa perspectiva, € necessario que se adote a
concepcao de aprendizagem escolar como processo de construgdo do
conhecimento, sustentada na perspectiva epistemoldgica, de que conhecer é
resultante da interacdo entre sujeito objeto. Finalmente, o discurso que vincula
a sala de aula, ou seja, 0 momento da realizacdo pratica da politica, a vida
social, Portanto, toda pratica educativa deve ser orientada pela realidade social
e, com isso, superar o conteudismo, de que tanto fala o texto da politica, por
experiéncias educativas objetivamente voltadas para a transformacéo da vida

dos alunos e da sociedade.

Desses trés elementos discursivos, o0 primeiro parece ser um discurso de
consenso, que explicita a vinculacdo politica da Escola Plural, com os
interesses dos trabalhadores. Sobre os outros dois sdo feitas discussoes e
prescriches nessa parte do documento, e nos deteremos mais sobre o0s
mesmos, a frente. Soares (2000) analisa essas posicdes articuladas assumidas

pela Escola Plural, dessa forma:

As mudancas implementadas pela Escola Plural no sentido de

construir uma nova légica tém origem nao apenas na luta pelo
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direito a educacdo, mas também no campo da epistemologia,
que tem avancado no sentido de compreender a construcdo do
conhecimento como um processo complexo, fruto de interagbes
entre 0 sujeito e o objeto do conhecimento e que envolvem
diversos aspectos de ordem social, cultural, historica,
antropoldgica, linguistica, emocional, psicologica, entre outras.
(SOARES, 2000, p. 24)

Sobre a questédo da aprendizagem, o documento coloca como um desafio para
a Escola Plural, “conjugar, com harmonia, o aprender a aprender e o aprender
a viver” (id. ib. p. 27). S&o dois elementos articulados sobre aprendizagem que
se enraizam nas teorias da cognicdo filiadas ao pensamento de Vygotsky.
Articulada com a concepcao de que a aprendizagem se da na interacao entre
sujeito e objeto, essa ideia de aprender a aprender, aprender a viver poderia
ser traduzida, como a percebe Libaneo, analisando a questdo do pensar e
aprender, com base na teoria Historico-Cultural da Atividade:

Toda acdo humana esté orientada para um objeto, de forma que
a atividade tem sempre um carater objetal. O éxito de uma
atividade estd em estabelecer seu conteudo objetal. O ensino
tem a ver diretamente com isso: € uma forma social de
organizacdo da apropriacdo, pelo homem, das capacidades
formadas socio-historicamente e objetivadas na cultura material
e espiritual. Esta apropriacdo requer comunicacdo em sua forma
externa. Em suas formas iniciais, esta comunicacdo nao esti
mediatizada pela palavra, mas pelo objeto. “Unicamente sobre a
base das acbes objetais conjuntas com o adulto, a crianca vai
dominando a linguagem, a comunicacao verbal” (Davidov, 2002,
p.57). Mas para que isso aconteca, € necessario que o sujeito
realize determinada atividade, dirigida & apropriacdo da cultura.
Leontiev, citado por Davidov, escreve que a apropriacdo “é o
processo que tem por resultado a reproducdo, pelo individuo,
das capacidades e procedimentos de conduta humanas,
historicamente formados” (Id., p. 55) ( LIBANEO, 2004, p.3)
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Posta dessa forma, € possivel perceber a relacdo entre o “aprender a
aprender”, que para alguns é uma apropriacdo do pensamento escolanovista
re-significada a partir do pensamento de Vygotsky, e o “aprender a viver”. Esta
expressao, talvez queira colocar um ingrediente na primeira, para que seja
definida a vida como objeto preferencial do ensino. De qualquer forma, séo
pertinentes as observacbes feitas por Duarte (2001) sobre a apropriacdo
corrente, a época, da pedagogia do ensinar a “aprender a aprender”. Segundo
0 autor, estaria embutida nessa pedagogia uma hierarquia valorativa, que pode
ser traduzida em dois posicionamentos articulados. O primeiro seria que
“aprender sozinho situa-se num nivel mais elevado do que a aprendizagem
resultante da transmissédo de conhecimentos por alguém” (id. ib., p. 36) e o
segundo é que é mais importante o aluno desenvolver um método de
aquisicado, elaboracdo, descoberta, construgcdo de conhecimento, do que
aprender os conhecimentos que foram descobertos e elaborados por outras
pessoas. Assim, “é mais importante adquirir o0 método cientifico do que o
conhecimento cientifico ja existente” (id. ib. p. 37). Esses fundamentos estdo
enraizados no Escolanovismo, mas adquirem novos sentidos com a
perspectiva construtivista que se desenvolve com sustentacdo nas psicologias
cognitivas encontradas em obras diversas de Piaget (1959;1971;1976) e
Vygotsky (1987; 1999) e seus seguidores, com algumas influéncias de
Aussubel (1982) e sua teoria sobre aprendizagem significativa, de Bandura e
Walters( 1963 e, Bandura et al. (2009), com sua teoria cognitiva social e de
Wallon (1975; 1979), especialmente, na apropriacdo nos discursos

educacionais da ideia de afetividade, emogao e sentimento.

Segundo Santomé (1998), a demanda pela globalizacdo do ensino e
aprendizagem é decorrente das influéncias dos discursos psicologicos
determinantes, para as pedagogias contemporaneas. Sua leitura dessa
influéncia da psicologia torna-se positiva sob alguns aspectos importantes, com
destaques para as teorias de Piaget, Vygotsky e Aussubel, entre outras, que

em sua opinido podem se articular e se complementar:

A meu ver, a partir de propostas como as realizadas por estas

escolas psicologicas da aprendizagem que acabamos de
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destacar, encontramo-nos com argumentos suficientes para
continuar apoiando a necessidade de perspectivas
globalizadoras em todas e em cada uma das etapas do sistema
educacional. (SANTOME, 1998, p. 43)

Essa posicao coincide com a proposta expressa no documento texto da Escola
Plural: “o processo ensino-aprendizagem continua sendo, assim, um dos
pontos centrais para discutirmos a escola, mas visto, agora, numa perspectiva

mais global e plural da forma humana” (id.ib. p. 27)

A partir dessa posicdo, o texto da politica vai desenvolver algumas
especificacdes: 1. O processo de aprendizagem: um processo global; 2. Temas
transversais X disciplinas escolares: um novo conceito de conteudo escolar; 3.
Projetos de trabalho: uma nova proposta de renovacdo pedagdgica; 4. A
organizacao de projetos de trabalho.

3.2.1.3.1 Processos de aprendizagem: processo global

Ao iniciar a discussao, o documento faz uma relacdo de oposi¢cdes binarias
presentes na escola, como produto da tradicdo prética da escolarizagéo.
Assim, estariam em contraposicao intelecto e acao, na formacao escolar, por
isso saber se contrapde a fazer, teoria a pratica, o trabalho intelectual ao
manual, a ciéncia a cultura. “Isso faz com que haja uma supervalorizacdo dos
processos cognitivos, em detrimento dos outros” (PBH/SMED, op.cit., p. 27).
Por isso, a proposta € a construcdo de uma pedagogia da acdo, para se
contrapor a uma pedagogia do discurso, da palavra. O que seria essa

pedagogia da acdo, na proposta?

Nessa pedagogia, a aprendizagem deve ser vista como um processo global,
que se realiza de forma ativa, e “onde 0s processos de conhecer e intervir no

real ndo se encontrem dissociados” (id. Ib. p. 27) Assim, € preciso:

Incluir como direito a educacéo, o direito a aprender de maneira
ordenada e sistematica o conjunto de formas basicas coletivas

de agir, de enfrentar problemas de construir a cidade, de
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reproduzir a existéncia, de traduzir a ciéncia em tecnologia. O

direito a saber fazer, a saber conviver. (id. ib., p. 28)

Assim, devem ser incluidos processos corporais € manuais e processos
socializadores, que, segundo o0 texto, estariam marginalizados, na

escolarizacao.

E possivel fazer uma observacido sobre esse ponto da proposta a respeito do
que seria uma pedagogia da acdo e as condicbes de sua relagdo com a
docéncia. E importante lembrar que as praticas docentes sdo produtos de
processos sociais e histéricos que se realizam como um processo de
intervencdo na realidade social e como tal sao resultantes de movimentos
vinculados a experiéncias de sujeitos sociais num sentido objetivo. Os
docentes constituem praticas, que implicam em modos de pensar e agir, que
implicam em valores, compromissos, opcoes, desejos e vontades,
conhecimento e esquemas tedricos de compreensao do mundo. Essas praticas
sdo produzidas em um territério social a que chamamos de instituicdo escolar,
portanto, localizadas em um espaco social com finalidades claras e objetivas.
Assim, toda andlise das praticas docentes deve ser feita levando em
consideragao seu carater subjetivo — praticas realizadas por sujeitos, como ja o
descrevemos — e seu carater institucional — portanto, localizado e
territorializado.  Assim, parece ser um problema para a Escola Plural a
prescricdo de uma pedagogia com caracteristicas especificas, sem, entretanto,

deixar claros seus pressupostos tedrico-metodologicos.

Uma pedagogia na perspectiva transmissiva, a que se contrapde o documento
em analise, baseia-se em uma concepcdo pedagdgica na qual podemos
vislumbrar: a concepcdo de que todos os alunos sao iguais, detém e
necessitam ter acesso aos mesmos conhecimentos e que aprendem da mesma
forma; a competéncia do professor /a, segundo Gomez (1998), “reside na
posse dos conhecimentos disciplinares requeridos e na capacidade para
explicar com clareza e ordem tais conteudos, bem como na avaliacdo, com
rigor, da aquisicdo destes por parte dos alunos/as.” (id. ib. p. 355); as

metodologias transmissivas tém na aula expositiva sua pratica docente quase
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prevalente. Em alguns casos, sao feitos exercicios de fixagdo dos conteudos;
as praticas docentes sustentam-se no eixo transmissao e avalia¢ao via prova, 0
que as torna bastante simplificadas, oferecendo uma aparente seguranga ao
professor que, com isso, buscar ter o controle do processo ensino-

aprendizagem de forma rigida.

Assim, uma pedagogia que centraliza suas a¢des no docente ndo é adequada
para uma proposta que quer se centrar na aprendizagem, na atividade
discente. Os discursos orientadores da Escola Plural estabelecem uma direcéo
com base no pensamento critico sobre o sujeito. O sujeito que se constitui
como um ator social ativo, transformador. Sua formacdo deve estar orientada
por uma pedagogia que seja capaz de escolarizar nesse sentido. Por isso uma

pedagogia da acéo.

Mas, 0 que seria essa pedagogia da acdo? Seria, certamente, uma pedagogia
centrada no processo educativo. Seria uma pedagogia baseada nas reflexdes
no processo educativo e que devem ser imbricada nas possibilidades de
constituicdo de praticas emancipatorias dos sujeitos sociais em escolarizacdo e
no fornecimento de instrumental de transformacéo da sociedade em que vivem.
A formacdo da-se em torno de questdes e valores sociais que implicam a
mudancga da consciéncia social do cidad&o e os conhecimentos e saberes que
a escola transmite sdo instrumentos fundamentais a que todos devem ter
acesso. As praticas educativas devem ser viabilizadoras desse objetivo de
formacao e as metodologias utilizadas devem fornecer instrumental para essa

viabilizagéo, variando de foco e perspectiva, como analisaremos a seguir.

A perspectiva critica tem seus fundamentos no pensamento critico de origem
marxista e neomarxista, no pensamento fenomenolégico e no pensamento
existencialista (SILVA, 1999) e estd presente em todos os campos da
educacdo, que compreende desde o campo de forcas da formulacdo de
politicas publicas, até os processos educativos no interior das salas de aula de
todos os niveis de ensino. Essa tendéncia do pensamento educacional tem sua
marca muito forte, no campo da educacgéo, nas formulagdes discursivas que

estabelecem a relacdo entre educacdo e acdo politica transformadora da
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realidade, o que implica o engajamento docente nas lutas sociais e politicas.
Educar é um ato politico, portanto, o docente deve ter clareza de seu papel na
formacao de cidadaos criticos e emancipados. O pensamento critico entende a
escola inserida na sociedade e faz 0 movimento de inserir as questdes sociais
na educacao escolar, pois a problematica da sociedade e dos sujeitos sociais

deve ser um componente central no processo educativo.

A superagdo dos enfoques tradicionais - estd claro nesta tendéncia — da-se
pelo processo de reflexdo ja presente em perspectivas historicamente
desenvolvidas, anteriormente, mas incorpora outros elementos, como diz

Zeichner (1990, apud GOMEZ, 1998), referindo-se a formacéo de professores:

[...] a tradicdo radical na formacado do professor/a apbia somente
agueles enfoques que pretendem desenvolver ao mesmo tempo
0 pensamento reflexivo e acdo de reconstrugdo (pedagogia
critica) que, por definicdo, implica a problematizacdo tanto da
propria tarefa de ensinar, quanto do contexto em que se realiza.
(ZEICHNER, 1990, p.19, apud GOMEZ, op.cit., p. 373).

Como é possivel depreender da posicdo do autor, a questdo da reflexdo
implica em considerar outro campo de problematizacdo, que é o contexto
social. Essa € mais uma questao colocada aos professores, pela Escola Plural.
Dentro dessa perspectiva, podemos vislumbrar duas posi¢cdes distintas que se
sustentam em posic¢des politicas distintas entre si, embora coloquem a questao
do contexto social, como central em suas propostas.

Uma posicdo se sustenta em posicdes tedricas que relacionam claramente a
vinculagdo entre educacéo, justica, igualdade e emancipacdo social, tendo
como fundamento ético para o professor a articulacdo da profissdo com a
militancia social. Esse enfoque tem em seu interior varias correntes que se
sustentam nas variacbes do pensamento marxista e neomarxista. Ha varios
autores brasileiros — Paulo Freire, Saviani, Freitas, Libaneo, Gadotti, Arroyo
entre outros — e estrangeiros — Giroux, Forquin, Petitat, Appel, Zeichner —, entre

outros) que formulam seu pensamento nesse enfoque. O objeto do
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pensamento, em muitos deles, ndo tem o foco direto na questado das praticas
educativas, mas suas posicoes sdo apropriadas por varios campos do
pensamento educacional, incluindo-se o campo da Didatica e das Metodologias
de Ensino.

Com posicdes mais proximas do pensamento liberal estdo os tedricos que
constroem suas andlises defendendo a coeréncia entre 0s principios
educativos democraticos e as praticas nas salas de aula, sem indicar uma
preocupacao com o tipo de sociedade a construir. Sua ética é baseada na ideia
de que se devem fornecer possibilidades de vida justa para todos os
individuos. Partem da ideia de que a justica social sera efetivada no individuo e
ndo na transformacao radical da sociedade, como querem os criticos de filiacdo
marxista e neomarxista. Essas duas posi¢cdes estdo refletidas nas praticas
educativas das escolas, embora, no caso da Escola Plural, haja o engajamento
predominante na filiacdo discursiva marxista, por iSSO centramos nhossas

analises nesse foco.

Uma pedagogia na perspectiva das praticas criticas sustenta-se na busca pela
articulacdo das atividades de aprendizagem, através de processos
globalizadores. As praticas séo, entdo, organizadas a partir de focos em temas,
problemas, questbes, situagcbes simuladas, énfases, competéncias,
habilidades, entre outras. Essas praticas implicam em articulacdo de disciplinas
e areas para a constituicio de atividades de ensino nas perspectivas
multidisciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar (SANTOME, op. cit.). Ha,
ainda, uma busca de produzir o ensino através da investigacdo, com a
utiizacdo de processos investigativos sustentados em procedimentos

metodoldgicos emprestados da metodologia da pesquisa cientifico-académica.

No entanto, é possivel indicar alguns fatores que podem dificultar as praticas
de uma pedagogia da acédo, na perspectiva proposta pela Escola Plural. Um
refere-se a composicao disciplinar prevalente nos curriculos dos cursos de
formacgao superior, que estabelecem, principalmente, no caso dos licenciados
em areas curriculares especificas e tradicionais como Matemética, Lingua

Portuguesa, Histéria, Geografia, Fisica, Quimica e Biologia. Outra refere-se as
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condicOes reais de trabalho dos docentes, definidas pela forma de contratacéo
e condicbes de trabalho, que pressupdem atuacédo individualizada e parcelada
em aulas. Outro fator dificultador pode ser a constituicdo do saber-fazer dos
docentes que se constituem em referéncia ao carater herdado ao habitus** e
que apresentam uma certa cristalizacdo institucional que sustenta as praticas
dos professores, como explicam Pimenta e Anastasiou (2002), referindo-se ao
caso dos professores da Educacdo Superior, mas que pode ser estendido a
todos os docentes.

E preciso reconhecer que muitos desses conceitos ja estio presentes nos
discursos dos docentes e muitos dos seus elementos discursivos tornaram-se
jargdes nos discursos docentes e institucionais. Esses discursos séo hibridos,
uma vez que estdo em articulagdo com outros discursos, em que Seus
pressupostos podem ser ou ndo contraditorios. Sao posi¢cdes sobre os alunos,
os conteudos, as funcbes da escolarizacdo, entre outros. A convivéncia de
elementos de mais de uma tendéncia metodoldgica articulados nas praticas
nas salas de aula, pode significar que o professor busca constituir seus
processos de trabalho sem a preocupacdo com a possivel “pureza” de

principios que os sustentem.

Além da proximidade com o pensamento critico marxista, que poderiamos
observar como politizacdo da pratica da escolarizacdo, na Escola Plural, a
proposta de pedagogia da acdo parece estar vinculada a perspectiva com
enfoque da investigagao-acao que pode ser, resumidamente entendido, dessa
forma proposta por GOmez:

[...] o ensino é em primeiro lugar uma arte em que as ideias

educativas gerais adquirem uma expressao concreta. O ensino

*! Para Bourdieu(1980, p. 87), o habitus consiste em “sistemas de disposi¢cdes duradouras e
transferiveis, estruturas predispostas a funcionarem como estruturantes, ou seja, como
principios geradores e organizadores de praticas e de representa¢cbes que podem estar
objetivamente adaptadas ao seu fim, sem supor a busca consciente de fins e dominio expresso
das operagbes necessérias para alcangé-los, objetivamente ‘ reguladas’ e ‘regulares’, sem ser
0 produto da obediéncia a regras e, ao mesmo tempo, coletivamente orquestradas sem ser
produto da acdo organizada de um diretor de orquestra”.
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ndo pode ser considerado como uma rotina mecénica de gestédo
e engenharia, € mais claramente uma arte na qual as ideias sdo
experimentadas na pratica de maneira reflexiva e criativa. A
natureza do homem e do conhecimento exigem uma
aproximagao pratica aberta as imprevisiveis consequéncias de
estimular o livre desenvolvimento da mente de cada individuo e

do grupo. (GOMEZ, op.cit., p. 375)

Esse movimento tem, entre seus fundamentos, a preocupa¢do com o carater
ético da atividade do ensino, significando que é responsabilidade da educacéo
a formacdo do cidaddo para atuar democraticamente na sociedade e, para
isso, as praticas docentes devem ser presididas por principios democraticos.
Ensinar deve ser um ato presidido pela coeréncia entre o0s principios
formadores e 0s principios com 0s quais as praticas escolares se orientam. As
praticas de professores e alunos devem ser presididas por principios
coerentemente democraticos, com ampla participagdo na vida escolar. Para
que isso seja possivel, o aluno e o professor, nessa ordem, devem ser 0s
elementos centrais, uma vez que 0 processo ensino-aprendizagem € o territorio
da escolarizacdo. A aprendizagem e o ensino devem ser produzidos em todos
0s espacos da vida, através de um processo de investigacdo-acdo. Esse
processo inclui professores e alunos em um movimento permanente de
reflexdo. O docente deve, assim, superar a perspectiva meramente técnica do
ensino e tornar o processo ensino-aprendizagem em uma espécie de elo com a

vida dos alunos.

Pelo lado do angulo do professor, ha a necessidade permanente de formacao
através do processo da investigacao-acdo, que se realiza no processo acao-
reflexdo-acdo. Esse & também o caminho discente e seu processo de
aprendizagem deve ser organizado a partir de projetos coletivos, em grupos e
individuais e que se sustentem no movimento acao-reflexdo-acdo. Os
conhecimentos e saberes devem ser inseridos como ferramentas viabilizadoras
do movimento empreendido por alunos e professores e ndo devem estar

estruturados em programas fechados, mas abertos a todo acesso necessério.
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Esse movimento centra-se, pois, no intuito de promover o desenvolvimento do
curriculo na escola e a utilizagcdo da ferramenta da investigacdo-acdo como
modo de provocar, a0 mesmo tempo, o desenvolvimento do curriculo, a
melhoria da qualidade do ensino e o desenvolvimento do professor. O
movimento investigacdo-acdo tem por objetivo central melhorar a pratica
viabilizadora da producdo do conhecimento. No entanto, ha uma excessiva
preocupacgao na constituicdo de um processo em movimento permanente, com
0 risco de que a investigacdo-acao se transforme em um fim nela mesma. Sua
resposta metodoldgica mais conhecida € o projeto de ensino, como instrumento
orientador das praticas docentes e de sua formacdo permanente. “Neste
sentido, a reflexdo na acdo é um processo de investigacao por meio do qual o
desenvolvimento do conhecimento profissional e o aperfeicoamento da prética

profissional acontecem simultaneamente” (GOMEZ, op.cit., p 370).

Embora seja possivel reconhecer a proposi¢cdo de mecanismos para viabilizar a
pedagogia efetivadora da Escola Plural, ficam evidentes o0s efeitos
subjetivadores sobre os docentes, com toda a complexidade, de uma politica
que produz prescricdes de praticas docentes diferentes das tradicionais. Nessa
complexa situacdo de atuacdo docente pretendida pela Escola Plural, a
guestao do tratamento dado ao contetdo € um problema que demanda saidas
adequadas. Por isso, o texto da politica trabalha com a hipétese do uso de

temas transversais aos conteudos escolares. Desse ponto, cuidamos a seguir.

3.2.1.3.2 Temas transversais X disciplinas curriculares: um novo conceito de
conteudo escolar

Vejamos 0 que esta dito no texto da politica sobre a questdo dos conteudos
escolares, para que possa ser rompida a tradicdo transmissiva e acumulativa

praticada pelas escolas, até entéo:

Ao se romper com uma concep¢do de ensino-aprendizagem
acumulativa e transmissiva, vem a tona, para muitos professores
a seguinte questéo: O que, afinal, eu vou ensinar na Escola? Até

entdo a escola tem sido organizada a partir da logica das
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disciplinas- [...] Mas se ndo é mais esse eixo, qual sera?
(PBH/SMED, op.cit. p.29)

Essa pergunta crucial é, talvez, uma das grandes questfes da Escola Plural,
porque a resposta esbarra em alguns problemas vinculados a questdo do
conhecimento escolar, a fun¢do da escola e o papel desse conhecimento, além
das préprias praticas dominantes, no meio escolar. Isso ja seria um problema,
se concordassemos, como alguns grupos de pensadores da educacao, que o
conhecimento escolar € escolhido de forma a objetivar a escolarizacao através
do mecanismo da transposicao didatica que a escola utiliza para organizar os
conhecimentos e saberes de que se utiliza. Essa posicao €, assim, entendida

por Forquin:

A ciéncia do sabio, assim como a obra do escritor ou do artista,
ou 0 pensamento do tedrico ndo sdo diretamente comunicaveis
ao aluno; é necessaria a interseccéao de dispositivos mediadores,
a longa paciéncia de aprendizagens metddicas, [...] a elaboracao
de ‘saberes intermediarios’ que sdo tanto imagens artificiais
quanto aproximacfes provisérias mas necessarias. (FORQUIN,
1993, p.16)

Além dessa questao, ha, na tradicdo escolar, a atribuicdo da necessidade de
determinados conteudos, para a formacdo escolar, sem o0s quais a
escolarizacdo nao se realizaria. Por isso, mais do que um ponto de vista, isso
se constitui em uma representacdo fixada, ou seja, uma dogmética certeza
pedagdgica, presente na escola e na sociedade. Essas posi¢fes coincidem
com uma certa visao do curriculo como fato. A analise de Macedo (2006) sobre

a guestao é elucidativa:

O conceito de curriculo como fato se articula, assim, com o que
Forquin (1993) tem denominado de cultura escolar, uma cultura
didatizada que cumpre ao curriculo transmitir. Nessa formulacao,
a cultura é vista como um repertério de sentidos partilhados,
produzidos em espacos externos a escola. Desse repertério, séo

selecionados e organizados elementos culturais, num processo
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que envolve didatizagdo, ou mediagao/transposicdo didatica, que
compdem 0 mosaico a que denominamos curriculo. Entendo que
dizer que tal processo expressa e envolve luta por legitimidade
das culturas na esfera social é insuficiente para uma abordagem
critica do curriculo. (MACEDO, 2006, p.101)

Se o curriculo posto € um fato, portanto, caracteriza-se pela fixacdo e
determinacao das acdes docentes, os pontos de vista sobre o contetdo escolar
e sua forma de organizacao e utilizacdo na escolarizagdo ndo sdo susceptiveis
a alteracOes radicais, ou, “para uma abordagem critica”, como quer a autora
citada (MACEDO, 2006). A partir de pontos de vista diferentes, a Escola Plural
sustenta suas posicbes para a transformacdo radical dos contetdos de
escolarizagdo. Por isso, propbe o0 que Santomé (op.cit.) denomina de
reorganizacdo dos conhecimentos escolares na perspectiva da globalizacao.
Para isso, a Escola Plural adota o que chama de temas transversais e indica
seus focos:
Se temos como objetivo o desenvolvimento integral dos alunos
numa realidade plural, é necesséario que passemos a considerar
as questdes e problemas, enfrentados pelos homens e mulheres
de nosso tempo como objeto de conhecimento.(PBH/SMED,

op.cit., p. 28)

Por questbes e problemas sdo entendidos temas como as questdes de raca,
género, classe, a relacdo com o0 meio ambiente, a afetividade e a sexualidade,
a diversidade cultural. No entanto, é feita uma ressalva que, de certa forma,
minimiza o problema com os conteldos tradicionais de escolarizacao, tal como
ja descritos: “Portanto, repensar o0s conteudos escolares ndo significa
abandonar as disciplinas curriculares ou apenas aglutinar a elas os temas
atuais, mas sim re-significa-las.” (PBH/SMED, op.cit. p.29). Assim, ndo basta

inserir temas, mas inseri-los nas disciplinas. Como fazer isso?

Como os conteudos cientificos ndo devem ser desprezados, segundo afirma o
documento, sem dar centralidade as disciplinas, dado ao seu “carater absoluto
e neutro”, ndo se deve cair na simplificagdo e no espontaneismo, com relagéo a

interpretacdo da realidade. Por isso, a solu¢do encontrada € a integracao dos
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conteudos escolares em torno de um eixo determinador das questdes e
problemas a serem estudados. O mecanismo encontrado €, entdo, a utilizacao
do tema transversal como mecanismo articulador e o caminho metodolégico o
desenvolvimento de projetos de ensino, ou projetos de trabalho, na linguagem

da politica.

Ao analisarmos a proposta, é possivel entender que ha a busca por encontrar
dispositivos curriculares capazes de transformar, ou re-significar os contetdos,
com sua utilizacao para as explicacoes da realidade. Sobre essa possibilidade
€ preciso considerar que ha uma inversdo sob o ponto de vista da escola e seu
dispositivo central, ate entdo, de colocar o conhecimento como instrumento da
escolarizacédo, e com essa ferramenta possibilitar a insercdo do aluno, na vida
social. A teleologia do conhecimento escolar varia de acordo com os objetivos
tracados para a escola, como principal instituicdo formadora na Modernidade,
porque, dependendo da politica de formacéo, quer-se um sujeito de um ou de
outro tipo. O que a Escola Plural objetiva € a produgdo de um sujeito-tipo
transformador da realidade, a partir de sua auto-compreensao como sujeito
coletivo. Por isso, os temas sdo dessa natureza, ou seja, tem um carater
global, sob o ponto de vista das questdes humanas, ainda que se manifestem
no individuo. Os conteudos disciplinares séo, pois, instrumentais para a
formacdo, porque os problemas e questbes sdo centrais. Ou seja, a Escola
Plural, quer colocar a vida social e individual atuais, como contetddo da

escolarizacao.

Os temas transversais como dispositivo de integracao curricular na Escola
Plural assemelham-se ao mesmo mecanismo adotado na reforma educacional
espanhola, portanto, como uma politica emprestada (BALL, 2006),
considerando-se, sempre, que ha as contextualizacdes. Vamos recorrer a Yus
(1998), para citar o que ele chama de definicdo genérica que seriam temas
transversais presente nos materiais curriculares publicados pelo ministério da
educacao espanhola, em 1992, e perceber a semelhanca com a proposta da

Escola Plural:



139

A insisténcia com que esses aspectos educativos haverdo de
estar na pratica docente confere uma nova dimensao ao
curriculo, que de nenhum modo pode-se ver compartimentado
em areas isoladas ou desenvolvidas em unidades didéaticas
escassamente relacionadas entre si, sendo que aparece
vertebrado por eixos claros de objetivos, de contetdos e de
principios de construcdo das aprendizagens, que lhe d&o
coeréncia e solidez. Alguns desses eixos estdo formados pelos
ensinos citados, que sdo, na realidade, dimensbes ou temas
recorrentes no curriculo, ndo paralelos as areas, mas
transversais a elas. (YUS, 1992, p. 21/22)

Essa forma de entender os temas transversais esta presente, também, nos
Parametros Curriculares Nacionais — PCN —, publicados pelo Ministério da
Educacao Brasileira, em 1997, com diretrizes para as praticas curriculares, no
pais como um todo. Sem entrar no mérito de suas semelhancas e diferencas
de objetivos e fundamentos, tem-se, nessa época, a adocdo de temas
transversais, como mecanismo eleito para produzir a re-significacdo dos
conteudos escolares tradicionais. Na pratica, 0 que se tenta é a producao de
uma estratégia de integracao curricular, que se viabilizaria pela globalizacdo de
disciplinas escolares, em torno de um tema, de uma questéo, de um problema,
etc. No entanto, o que difere uma proposta de integracao curricular da outra, ou
se quisermos, a aplicacdo de temas transversais, como mecanismo de
articulacdo das disciplinas sédo as finalidades educacionais de cada politica.
Podemos dizer que a proposta de integracdo curricular presente na Escola
Plural, tem sua sustentacdo nos fundamentos da perspectiva critica do
pensamento educacional e “o principio organizador defendido circunscreve-se

a valorizacao das experiéncias e vivéncias dos alunos” (LOPES, 2008, p. 80).

No texto da politica aparece um diagrama com o esquema ilustrativo dessa
integracdo das disciplinas pelos temas transversais organizados a partir de um
eixo central: Educacao para a Cidadania. Os temas escolhidos sdo: - relagéao
com o meio ambiente; - diversidade cultural; - sexualidade; - consumo. Esses
temas sao transversais aos conteudos das disciplinas curriculares obrigatorias:

Portugués, Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias, Artes, Educacéo Fisica.
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Segundo a proposta (SMED, op.cit. p.30), “a insercdo dos temas transversais
como conteudos curriculares possibilitard que as disciplinas passem a se
relacionar com a realidade contemporanea, dotando-as de valor social, como

nos mostra o quadro abaixo:”

Disciplinas Temas Realidade
Curriculares ) Problemas sociais
Transversais contemporaneos
| I

Assim, para a politica, esses temas passam a ser considerados conteldos
curriculares, o que pode ser entendido, também, como novas disciplinas e nédo
uma ferramenta de articulagdo. Glaura Vasques de Miranda, Secretaria
Municipal de Educacéo de Belo Horizonte e responsavel direta pela criacdo e
implantacdo da Escola Plural, expressou sua opinido sobre essa questdo da
seguinte forma, em artigo de 2007, ja com o distanciamento da experiéncia que

0 tempo provoca, embora nédo se notem desvinculagdes com a proposta:

A Escola Plural propds o rompimento com a concepcao
tradicional de ensino e aprendizagem, passando a incorporar a
realidade social e considerando as questdes e o0s problemas
enfrentados pelos homens e pelas mulheres de nosso tempo
como objeto de conhecimento. Os conteldos escolares foram
repensados e re-significados. Prop6s-se o abandono do modelo
compartimentado em disciplinas isoladas, para que se passasse
a trabalhar com a interdisciplinaridade e com temas transversais.
A insercdo dos temas transversais como contelddos curriculares
possibilitou relacionar as disciplinas do curriculo a realidade
contemporanea, dotando-as de valor social. (MIRANDA, op.cit.
p. 65/68).

A partir dessa forma de organizar os conteudos curriculares a estratégia
pedagdgica escolhida pela Escola Plural, para tornar realizavel a integracdo
curricular, pelo mecanismo dos temas transversais, foi o desenvolvimento de

projetos de trabalho, sobre o que tratamos a seguir.
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3.2.1.3.3 Projetos de trabalho: uma nova proposta de renovacéo pedagdgica

A denominacado projeto de trabalho utilizada no texto da politica Escola Plural
visa tracar uma diferenciagdo com o métodos globalizantes, especialmente o
método de projetos, nascido na segunda década do século XX (KILPATRICK,
1969) como estratégia didatica globalizante, no interior do escolanovismo
estadunidense, embora a utilizacdo de metodologias de ensino de carater
globalizante seja uma das caracteristicas desse movimento, em todo o
Ocidente. A Escola Plural adota o que chama de principio da globalizagédo
como processo de formagéo, porque, segundo a proposta, essa perspectiva
ultrapassa as outras perspectivas globalizantes que se desenvolvem pelo
somatorio de disciplinas, ou de intersecdo de disciplinas, com a utilizacdo de

temas. Assim:

A nocgdo de globalizacdo, nesta perspectiva, é vista tanto sob o
ponto de vista do conteldo a ser trabalhado como do aluno que
ird aprendé-lo. A preocupacdo centra-se, entdo, no processo de
construcdo do conhecimento, de forma globalizada, pelo
aprendiz, mais do que na forma global de apresentar o
conhecimento a ele. (PBH/SMED, op.cit. p. 32)

Na sequéncia do texto, sdo reinseridos discursos sobre a centralizacdo no
aprender a aprender e aprender a viver, que aparecem, anteriormente, no texto
da politica e dito que, com os projetos de trabalho desenvolvidos com
experiéncias participativas os alunos podem produzir algo mais significativo
para eles. No entanto, a proposta se assemelha as metodologias de projeto —
como ficaram conhecidas entre nds as estratégias didaticas globalizantes do
conhecimento escolar, embora haja uma dispersédo de experiéncias colocadas
nessa condicdo — uma vez que tém pontos em comum sobre um detonador da
experiéncia educativa, seja um tema, uma questdo, um problema, funcionando
como mecanismo articulador entre os conteudos escolares disciplinares e dos
temas transversais. A diferenciacdo seria o fato de que, para a Escola Plural,
esses temas seriam de interesse social. “Nessa perspectiva, o conhecimento

escolar € construido a partir do reconhecimento das questdes que sao de

interesse social e da sua reflexdo, tendo como referéncia 0o conhecimento
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cultural acumulado, presente nas disciplinas”. O diagrama a seguir € a

tentativa de exprimir a dindmica proposta para os projetos, no texto da politica:

Conhecimento disciplinar «—> AP}blemas contemporaneos
\ Conhecimento
Escolar

Concepcéao dos alunos
sobre o objeto em «—> Interesse dos alunos
estudo

Assim, séo feitas algumas recomendacdes. Em primeiro lugar que sejam
distinguidos os aspectos de conhecimento escolar dependentes da formacéo
académica dos professores e quais sdo dependentes das experiéncias
culturais dos alunos. A partir dessa consideragdo inicial, € preciso que 0
professor adeque o conteludo selecionando-o de acordo com 0s projetos a

serem desenvolvidos.

Outro comentario necessario € que nao fica claro como resolver a seguinte
davida: se pensarmos no fato de que h& a recomendacao de que os temas dos
projetos sejam vinculados a interesses sociais, iSso implicaria em que seja
dada uma direcdo nas escolhas, no sentido dos problemas de carater coletivo e
social, portanto os temas seriam previamente escolhidos pelo coletivo escolar?
Assim, a ideia da participacdo do aluno seria mais como grupo vinculado a
comunidade escolar. Assim, as escolhas de temas seriam feitas no coletivo
amplo da escola e ndo no cotidiano da vida das classes. Isso pode ser
explicado, em parte pela filiacdo da proposta ao pensamento educacional
critico que propugna pelo enraizamento do aluno aos grupos sociais de origem
e o trabalho escolar a vida social ampla. Assim, a escolha do tema funcionaria
como uma estratégia de inserir a formacéo escolar, na problematica social dos

alunos.

A metodologia de projeto proposta prevé trés momentos: problematizagéo,

desenvolvimento e sintese. E sabido que esses momentos s&o proprios das
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metodologias globalizadoras, com essas ou outras denominacdes semelhantes
(SANTOME, 1998; CARBONELL, 2002; HERNANDEZ E VENTURA, 1998,
entre outros). Vejamos o que documento diz sobre cada um desses momentos

e como sdo trabalhados, no texto da politica.

Sobre a problematizacdo: “é o ponto de partida, o0 momento detonador do
projeto”. Para isso, € necessaria a producdo de um contexto de discussao com
a participagcédo dos alunos, para expressarem suas impressdes iniciais sobre o
problema proposto. E das hipéteses levantadas pelos alunos, que o projeto
deve ser desenvolvido, ou, conforme a proposta, “é dessas hipbteses que a
intervencdo pedagodgica precisa partir, pois, dependendo do nivel de
compreensao inicial dos alunos, € evidente que 0O processo toma outro
caminho” (SANTOME, op.cit. p. 33). Aqui fica clara a opgdo por problemas
prévios propostos pelos professores, ou pela escola, de forma coletiva. A
proposta coaduna com a posicdo expressa por Santomé (id. ib., p. 207): “os
conteudos em cada etapa ndo sao apresentados aos estudantes de maneira
disciplinar, mas sim estruturados em torno desses problemas sociais e préaticos

transversais, para facilitar o entendimento”.

A partir da deteccdo dos conhecimentos prévios dos alunos, os professores
criam as estratégias para o desenvolvimento do projeto de trabalho. Para isso,
pode utilizar-se de todos o0s recursos disponiveis e necessarios para a
realizacdo das atividades propostas. Segundo a proposta, “nesse processo, as
criangas tém que utilizar todo o conhecimento que tém sobre o tema e se
defrontar com conflitos, inquietacdes que levardo ao desequilibrio de suas
hipoteses” (id. ib. p. 34). Como se pode ver, aqui ha a utilizacdo de um discurso
aproximado as teorias de Piaget sobre a construcdo do conhecimento, pelas

criangas, com a proposta se aproximando do construtivismo pedagadgico.

Finalmente, sobre 0 momento da sintese, é possivel notar uma declaracao
sintética em que estad expressa a certeza dos efeitos formativos do projeto.
Seus efeitos pedagodgicos ndao sao indicados como possibilidades, mas
declarados como efetivos no encadeamento de novas aprendizagens. Como é

possivel ver, ha um tom emocional e militante sobre a questao:
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Em todo esse processo, as convicgbes iniciais vao sendo
superadas e outras mais complexas vao sendo construidas. As
novas aprendizagens passam a fazer parte dos esquemas de
conhecimento dos alunos e vao servir de conhecimento prévio
para outras situacdes de aprendizagem. (PBH/SMED, id. ib.
p.34)

Ha, apds a descricdo dos momentos do projeto de trabalho, a inser¢cdo de um

esquema ilustrativo reproduzido abaixo, que esclarece um pouco mais a

proposta, porque

inscreve visualmente, como pode ser construido o

desenvolvimento dessa metodologia. Assim, fica mais claro, como se desenrola

0 Processo proposto.

Esquema llustrativo do Desenvolvimento de um projeto

Problematizacao

i _————>  Conhecimento prévio

l

Desenvolvimento

l

Detonador
Expectativas/objetivos /

bibliografica

Pesqwsa\
/ de campo

Estratégias para atingir os objetivos ______, Entrevista

Sintese

s Debates

/ Conceitos,valores, procedimentos construidos
Novas aprendizagens

ao longo do processo

- Informacdes adquiridas

\

Questbes esclarecedoras

Novos problemas a serem resolvidos
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Na parte subsequente do texto da politica, é inserido um modelo de projeto de
trabalho com o titulo Propaganda de Brinquedos, como exemplificacdo, com

todas as etapas e conteudos.

E importante dizer que, para muitos autores, o que se produziu nessas
experiéncias de inovacdo educacional foi mais do que uma metodologia, mas

uma pedagogia, porque, conforme Leite (1992):

A Pedagogia de Projetos visa a re-significacdo desse espaco
escolar, transformando-o em um espaco vivo de interagles,
aberto ao real e as suas multiplas dimensdes. O trabalho com
projetos traz uma nova perspectiva para entendermos o
processo de ensino/ aprendizagem. Aprender deixa de ser um
simples ato de memorizacdo e ensinar ndo significa mais
repassar contetdos prontos. Nessa postura, todo conhecimento
€ construido em estreita relacdo com o contexto em que é
utilizado, sendo, por isso mesmo, impossivel separar 0s
aspectos cognitivos, emocionais e sociais presentes nesse
processo. A formacéo dos alunos ndo pode ser pensada apenas
como uma atividade intelectual. E um processo global e
complexo, onde conhecer e intervir no real ndo se encontram
dissociados. (LEITE, 1992, p.3) [Grifo da autora]

Seria dificil afirmar que essa proposta de alteracdo radical das praticas
educativas das escolas, com a utilizacdo dos projetos de trabalho, tenha sido
efetivada de forma generalizada pela rede de ensino de Belo Horizonte ou, em
caso de adeséo, tenha sido facilmente entendida e praticada. Dalben (1998, p.
136) tem uma avaliagdo sobre isso, apontando, em sua pesquisa que “a ideia
de trabalhar coletivamente presente na “pedagogia de projetos” e a partir de
“temas transversais” era muito abstrata, porque significava trabalhar com

metodologias de ensino para as quais o professor ndo se sentia preparado”.

Analisando essas dificuldades de se utilizar os projetos de trabalho, Carbonell

(2002, p. 69), faz essa analise, em que aponta algumas das causas dessas
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situacOes, embora estivesse se referindo a inovacdes adotadas em unidades

escolares e ndo como uma politica global, como é o caso da Escola Plural.

As dificuldades de modelar na pratica as propostas
globalizadoras situam-se em trés contextos: o dos alunos (néo é
nada facil estabelecer relacées e conhecimentos e menos ainda
torna-los significativos, o dos professores (e suas caréncias
formativas), e o institucional-administrativo (a regulacdo
burocratica e a rigidez horaria dificultam enormemente o
desenvolvimento de algumas iniciativas que requerem antes de
tudo um alto grau de autonomia pedagogica e flexibilidade do
tempo escolar). (CARBONELL, 2002, p. 69).

3.2.1.4 Nucleo Vertebrador 4: Avaliagdo na Escola Plural

O texto da politica caracteriza-se por uma coeréncia interna facilmente
percebida, mesmo numa leitura superficial. No caso da avaliacdo, essa coesao
da proposta persiste, ainda que essa seja uma questao considerada das mais
complexas, em todas as propostas educativas, porque se relaciona diretamente
a duas outras questdes. A primeira questdo € interna ao projeto pedagodgico e
diz respeito a compreensdo da funcdo da avaliagdo, como medida da
aprendizagem do contetdo ou da efetividade da formag&o. Esse dilema € muito
grave, quando se quer coeréncia entre a proposta curricular e as praticas
educativas. A outra questéo refere-se a adequacdo dos processos avaliativos
com a proposta de formacgdo, garantida através da producdo de materiais
avaliativos que mantenham coeréncia com o0s objetivos da formagao. A
incoeréncia entre praticas educativas e propostas curriculares sdo a causa
mais evidente da inadequacéo da avaliacdo, como medida da efetividade do
ensino sobre a aprendizagem. No caso da Escola Plural, a primeira questao é
bem resolvida, se analisamos o0 texto com a proposta. Quanto a segunda
questao, s6 é possivel avalid-la no processo, o que ndo foi objeto dessa

pesquisa.

Segundo a proposta, ao pensar sobre avaliacdo é necessario que sejam
respondidas as seguintes questdes: - O que avaliar? Para que avaliar? Quem
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avalia? Quando avaliar? Como e com que avaliar? Essas sdo perguntas a
serem respondidas em todo projeto pedagogico, porque se adequadamente
resolvidas pode garantir a coesdo entre proposta e produto da escolarizacao.
Apés fazer consideracdes sobre como essas indagac6es sdo respondidas na
escolarizacdo, a época, o projeto traz a descricdo do que denomina de “A

avaliacdo na nova légica”.

Segundo a proposta, “entendendo a educacdo como direito, no projeto da
Escola Plural ndo cabe avaliar para classificar, excluir ou sentenciar, aprovar
ou reprovar”. Nessa frase que soa, em algumas colocacdes, meio panfletaria,
h& questdes importantes. Primeiro a visdo da avaliacdo que se contrapfe a
uma forma de avaliar da escola que é perversa para a maioria dos alunos,
como o documento afirma. Mais do que isso, € necessario superar a relacao
entre a reprovacao e a avaliacdo da tradicdo escolar, porque a Escola Plural
nao quer reprovar, ou reter o aluno, pois adota uma forma de escolarizagdo em
ciclos que prevé a progressado continuada. Por isso, € preciso distinguir as
respostas dadas pela politica as perguntas sobre a avaliacdo de forma enfatica

e incisiva.

A palavra avaliar pode ser traduzida como atribuir valores e, por isso sao
criados instrumentos de medir, de classificar, de dar nota, pontuar, ou atribuir
uma relacdo entre um intervalo quantitativo e uma ordenacéo progressiva. Por
isso a escola, no seu percurso moderno foi produzindo representacdes, como
notas numéricas, notas expressas por letras do alfabeto, etc. Ou se pensarmos
em atribuir valores, no sentido moral, de classificar adjetivando, com palavras
como, ruim, regular, bom, muito bom, etc., fez a escola adotar uma escala que
varia pelos sentidos gradativos dos adjetivos utilizados. Atribuir novos sentidos
ao papel classificatorio da avaliagdo e suas consequéncias sobre o fluxo da
escolarizacdo € criar respostas diferentes, para as perguntas feitas, no
documento da politica. Entdo, vejamos como € a proposta da Escola Plural,

para a avaliacao.

Ao responder sobre o que avaliar, o0 documento faz uma proposta sob o ponto

de vista da avaliacdo no sentido mais valorativo, porque quer relacionar as
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questbes ligadas ao processo ensino-aprendizagem a outros elementos de
natureza mais global da escola. Assim, também, é preciso relacionar avaliacdo
da aprendizagem aos processos contextuais da escola e seus efeitos
formativos sobre os sujeitos da escolarizacio. E evidente que é um processo
de avaliacdo menos mensuravel, menos testavel, menos classificatério, mas
com uma dificuldade operativa importante sob o ponto de vista da formalizacao.
Sao necessarios processos de avaliagdo sobre dados objetivos, como a
questdo do funcionamento da escola e de sua gestdo, do cumprimento de
objetivos e metas previstas no documento do projeto pedagdgico de cada
escola, ou seja, uma avaliacdo sob o ponto de vista global da instituicdo e seus
resultados. Mas é, também, fazer o mesmo com a avaliacdo na sala de aula,
com a producao de novos modos de perceber os processos dos alunos e seus

resultados e relaciona-los ao contexto escolar.

A partir dessa légica da avaliagdo na perspectiva global, em que o aluno deve
ser analisado inserido no contexto escolar, a resposta a segunda questdo —
para que avaliar — esté posta dessa forma, na politica:

Avalia-se para identificar os problemas e o0s avangos e
redimensionar a acdo educativa. Com a avaliacdo, iremos
diagnosticar os avancos e 0s entraves do projeto em suas
multiplas dimensdes, além de detectar suas causas e as acdes

mais adequadas para seu redimensionamento e continuidade. A

s

avaliacdo, portanto, € um processo formativo e continuo.
(PBH/SMED, op.cit. p. 42)

Pensando que a Escola Plural desenvolve suas praticas educativas através de
projetos de trabalho, torna-se importante refletir sobre o sentido disso na
avaliacdo do aluno. Segundo Hernandez e Ventura (1998), é possivel que, na
avaliacdo , quando se trabalha com essa metodologia didatica, sejam visiveis

trés questdes.

A primeira questao diz respeito a necessidade de que as trés fases da pratica
docente — planejamento, acdo e avaliacdo — “ndo podem entender-se senéo

como um sistema de inter-relagdes e complementariedades” (id. ib., p.91). A
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segunda refere-se ao problema de como tornar coerente a pratica com a
concepcao significativa da aprendizagem. “O que implica que € necessario
detectar os problemas ou estruturas de conhecimentos que estejam por tras de
cada projeto, tarefa que nem sempre € facil de estabelecer a priori.” (id. ib.
p.91). Como terceira questao, os autores apontam para a necessidade de que
o resultado da avaliagcdo seja visto como o inicio do planejamento da
intervencdo seguinte. Assim, além de aferir a aprendizagem, a avaliagdo € um

instrumento de diagndstico e prognostico, quando se trabalha com projetos.

Para responder a pergunta sobre quem avalia, o registro do documento mostra
a coeréncia interna da politica ja apontada, uma vez que as prescricdes sdo em
torno do coletivo. Avaliar deixa de ser privativa da individualidade docente e
discente e passa a ser encarada como um processo de responsabilidade dos
grupos, no coletivo, mesmo que seja admitida a diferenciacdo das

responsabilidades, de acordo com a posicdo do agente avaliador.

Os agentes avaliadores sdo aqueles que séo sujeitos do
processo ou parceiros do mesmo, ou seja: - 0 grupo de
profissionais da escola; - o grupo de aluno; - o conselho escolar;
- 0s pais e mées de alunos; - os gentes educativos de apoio (das
regionais/CAPE/SMED) (PBH/SMED, op.cit. p. 42)

E possivel notar uma lacuna no documento sobre as responsabilidades dos
avaliadores e seus papéis e instrumentos de avaliagdo, embora sejam
definidos os agrupamentos de agentes, como por exemplo, pais, alunos e
professores, para avaliar o processo ensino-aprendizagem, uma reunido de
representantes setoriais para avaliar o desenvolvimento do projeto pedagogico

da escola.

O quadro inserido com os momentos da avaliacdo informa sobre quando
avaliar. A avaliacdo é formativa e processual e segundo o documento se
estabelece em trés momentos: avaliagdo inicial, a que os autores da area
chamam, comumente, de avaliacdo diagnéstica (LUCKESI, 2005; HOFFMAN,
1993; PERRENOUD, 1998); avaliacdo continua e avaliagdo final. Assim, a
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avaliacdo, segundo a proposta, deve revelar todo o processo e ndo, apenas, 0
processo final. Vamos inserir o quadro referido, para perceber o detalhamento
sobre a avaliagcdo do aluno, que pretende, de acordo com o documento,
caracterizar os trés momentos, em um determinado projeto desenvolvido, na
formacdao basica.
Avaliacao Inicial

Avaliacdo Continua Avaliacdo Final

Conhecer e identificar Perceber o grau de Identificar 0S
Para 0S conhecim_entos, avanco dos algn_os em resultados finais do
valores, atitudes relacdo aos objetivos. processo de
qué? prévios dos alunos aprendizagem e
(diagndstico). socializacao.
Reorientar e melhorar
a intervencdo Levantar os objetivos
pedagdgica. para novas
aprendizagens.
Avaliam-se os Avaliam-se 0s Avaliam-se os graus
Qué? esquemas de progressos, blogueios, de aprendizagens
conhecimentos, impasses presentes no alcangados a partir
valores, atitudes processo de ensino- dos objetivos e
prévios pertinentes aprendizagem- conteudos fixados.
para a nova situacdo socializacao.
de aprendizagem.
Realiza-se no comeco Acontece durante o0 Realiza-se ao fim de
Quando de cad.a nova fase de processo de uma . fase de
aprendizagem- aprendizagem. aprendizagem-
socializacao. socializacao.
A partir de situacdes A partir de uma Observacao, registros
Como? problematizadoras, observacao sistematica e inteNrpretagéo da
onde 0S alunos do processo de producdo dos alunos
revelam 0 que aprendizagem e do em que utilizam os

valorizam e sabem e o
gque gostariam de
saber e vivenciar.

Quadro5: Momentos de avaliagado

registro e interpretacao
dessas observacdes a
partir da producdo dos
alunos.

contetudos aprendidos
e vivenciados.
Auto-avaliagéo

(Fonte: PBH/SMED: Escola Plural: Proposta Politico-Pedagégica — Rede Municipal de Educacgéo -1994)

Ainda had a sugestdo de que quadros semelhantes a esse possam ser
construidos, pelas escolas, para avaliar, entre outros, o projeto pedagdgico.
Essa recomendacdo mostra que, embora, o texto da politica seja na maior
parte muito prescritivo e detalhado, é vago em alguns casos como este e,

quase sempre, as solu¢des sdo remetidas as escolas.
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O documento detalha cada momento, focando-os na questéo do ciclo. Assim, a
avaliacao inicial, ou diagnostica, serve para organizar as turmas dentro dos

ciclos, além de ser ponto de partida para os projetos.

Avaliacéo inicial: Serve para organizar os alunos de um mesmo
Ciclo de Formagédo em turmas de referéncia. Como critérios de
enturmacdo serdo observados a idade, a experiéncia escolar
anterior, o universo e as vivéncias culturais. E importante frisar
que ndo ha, aqui, uma tentativa de homogeneizacdo e sim de
organizacdo de grupos que possam se interagir, que tenham
canais abertos para troca e confronto de hipoteses. (PBH/SMED,
1994, p. 43/44)

Embora figuem claros os critérios da avaliacdo inicial e sua funcdo na
organizagédo interna dos ciclos, em nenhum momento sdo discutidos o
processamento e os instrumentos de formalizacédo. Os critérios de enturmacao
sdo propostos com o pressuposto de que haja um amplo dominio conceitual
pelos professores e o0 coletivo escolar do que seria universo e vivéncias
culturais e se isso seria concretamente observado aluno a aluno ou se as
definicbes seriam estabelecidas por leituras globais, como origem social,
caracteristicas comunitarias, por exemplo. De qualquer forma, os critérios
estabelecidos e sua articulagdo ficam na dependéncia da interpretacdo do
coletivo escolar e subjetiva de cada professor. Outro ponto a questionar € que,
embora seja afirmado que essa forma ndo € wuma tentativa de

homogeneizacéo, ndo da para negar esse possivel efeito.

A avaliacdo continua, ou processual como querem alguns autores ja citados,
como Luckesi (2005) e Perrenoud (1998), é um pressuposto, nas referéncias
da Escola Plural.
Avaliacdo continua: Serve para ir constatando o que esta sendo
construido pelas criancas e 0 que esta em vias de construcao.
Cumpre o papel de, no processo, ir também identificando
dificuldades e programando atividades diversificadas, de modo a
ndo deixar acumular dificuldades. E através dela que os

professores sequenciam seus projetos e definem as
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competéncias a serem priorizadas no mesmo. (PBH/SMED, p.
44)

A definicdo do papel a ser exercido € muito clara, mas esbarra na mesma
questao sobre procedimentos e instrumentos. ISso se explica porque deve ter
sido criada uma relacdo entre esses dispositivos e estratégias as formas de

avaliacao renegadas.

O texto dedica maior espaco para discutir a avaliacdo final. Todo discurso é
reiterativo sobre o carater processual e formativo da avaliacdo, na Escola Plural
e deixa evidente o problema da progressao continuada. Ou seja, a avaliacdo
final compde um conjunto global de formacao, que se encerra ao final do nivel
de escolarizacdo, por isso, devem ser abandonadas praticas como a
reprovacao e a repeticdo de etapas. O aluno n&do deve ser retido, sendo, em
casos muito especiais a serem decididos coletivamente, pela escola, que deve

constituir um processo de reordenacédo do fluxo escolar do mesmo.

Essa posicdo tem seus fundamentos, para além de uma posicao politica,
coerentes com a proposta, porque se sustenta em dois pilares basicos, que
colocam na politica uma orientacdo homogeneizadora. Um € a perspectiva
coletiva da proposta, que ndo se resume a visdo da comunidade escolar, mas
se estende a concepc¢édo do aluno coletivo. O aluno coletivo é visto pelas suas
caracteristicas identitarias de grupo, ordenado por idade, cogni¢do, insercéo
social, padrbes culturais, género, etc. As diferencas sédo vistas pelo prisma
mais global, porque a filiacho ao pensamento critico da proposta da
sustentacao para isso. Assim, ndo é possivel lidar com a ideia do individuo e
do aluno individual, e muito menos construir praticas que impliqguem nessa
orientacdo. O outro pilar é a perspectiva global da avaliacdo, que se orienta por
critérios, em que ndo se indicam posicbes sobre o aluno, como sujeito
individual, o mesmo ocorrendo com o grupo de professores. Essa viséo
coletivista nessa medida parece ter por objetivo a superacédo da concepg¢éao de
coletivo como conjunto de individuos e praticas coletivas, como somatorio de
acOes. Dessa forma, ndo seria perfeitamente coerente uma proposta de

avaliacao que se fecha na progressédo continuada?
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Por isso, ndo seria razoavel essa recomendacdo? “A permanéncia de algum
aluno no ciclo de idade por mais um ano, devera ser considerada como
situacao excepcional e, de modo algum, como préatica escolar habitual, como

acontece atualmente na passagem da série.” (PBH/SMED, 1994, p. 44)

Ao responder a pergunta como e com que avaliar, a proposta é no sentido de
ndo se centrar na prova, como Unico no instrumento, mas devem ser
construidos outros instrumentos. Assim, mais uma vez, € delegada a escola e
ao professor a solucdo de um problema, a partir de uma prescricdo genérica,
com pontos de vista que visam ultrapassar a visdo anterior de avaliacao, sem,
entretanto, abandona-la, inteiramente. Porque “o projeto da Escola Plural
rompe com a logica da avaliagdo somativa, onde o aluno precisa ter um
namero X de pontos para passar para o préximo ano”. (id. ib. p.44) Por isso a

progressao continuada.

Foucault diz que uma representacgéo fixada se transforma em ideologia, porque
conforma a mentalidade subjetiva, que pode adquirir contornos coletivos, com o
tempo. A aprovagdo e a reprovagdo parecem poder ser enquadradas no que
seria representacao fixada, por isso, a progressdo continuada € sempre uma
questdo fragilizadora de projetos de inovacdo educacional, como a Escola
Plural, que a adotam. Indiferentemente dos argumentos prés e contras, €
importante registrar algumas opinides sobre a posicéo de resisténcia de pais e

alunos colhidos em avaliac6es da Escola Plural ja comentadas.

Costa (2000) faz essa consideracdo, como conclusdo de artigo sobre a
avaliacdo no projeto da Escola Plural, apés apontar os problemas gerados na
Escola Plural com a forma de interpretacdo e de re-contextualizacdes da

proposta de progressao continuada:

Entdo, neste curto espaco de discussdo, podemos terminar
perguntando: afinal, quem s&o os alienados? Quem estaria
apresentando uma “deformacéo do ideal do eu colocando-o fora”
(Miller, 1999), a disposicdo de um “guru” que o convenca de sua

verdade? Os alunos e professores que se adaptam a situacao ou
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0s que perderam o desejo? O que podemos aprender com o que
eles dizem? O que eles podem aprender com 0 que nos
disseram? (COSTA, 2000, p. 115)

Corréa (2000) faz alguns comentéarios sobre a posicao de professores, alunos e
pais a progressao continuada, em artigo em que ela argumenta que a nao
retencdo é o ponto focal da resisténcia & Escola Plural. Para ela, a confluéncia
de posicOes contrarias de pais, alunos e professores produz um efeito de

resisténcia matua entre os grupos. Vejamos alguns comentérios da autora.

Em consequéncia disso, — a autora esta se referindo a posicdes
de profissionais da direcdo e coordenacgdo da escola pesquisada
— predomina, entre os profissionais da educacdo considerados
na nossa amostra, a concepcdo segundo a qual a retencdo do
aluno é necessaria e deve ser (re)introduzida nas instituicbes
publicas municipais de ensino, devido as razfes e argumentos

expostos. (CORREA, 2000, p.102)

Em seguida, a autora registra uma opiniao sobre o ponto de vista dos alunos:

No que diz respeito aos alunos entrevistados, a influéncia dos

7

profissionais da educacdo é inegavel: predomina entre os
discentes a perspectiva de que o Projeto Escola Plural nao
garante a qualidade do ensino, a medida que propde a

progressao continuada. (id. ib., p.102)

Apés essas consideracdes sobre a progressdo continuada fica mais claro
nosso argumento de que a politica ndo construiu um arcabouc¢o adequado para
sua realizacdo pratica, o que, supostamente, dificultou sua contextualizac&o
nas escolas, pelo menos nesse aspecto. Voltemos ao texto da politica, para
analisar os pontos finais da proposta de avaliagdo na Escola Plural.

Como a intencdo é romper com 0 que, na politica, € denominado de légica da
avaliacdo somativa, o projeto propde outras formas de avaliacdo, como

alternativas complementares a tradicao da aplicacao de provas finais. Por isso,
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€ proposta uma pergunta, como mecanismo produtivo de respostas adequadas

aos principios da Escola Plural: Como e com que avaliar? A resposta vem

reafirmar o que j& havia sido dito, agora, com a indicacdo das estratégias

viabilizadoras:

a)

b)

Avaliacdo do projeto pedagogico da escola: apds reunides preparatorias
dos vérios segmentos da comunidade escolar, realizacdo de Assembléia
Escolar semestral, para definir as questdes globais da escola. Nesta
assembléia deve ser eleito um conselho para acompanhar a implementacao
das decisbes. E também indicada a realizacio de um semindrio para troca
de experiéncias entre escolas da mesma regional, “com 0 objetivo de refletir
e avaliar os projetos pedagdégicos das mesmas”. Como observacao, nao fica
claro como a questdo do rendimento dos alunos possa ser tratada nessas

avaliacdes institucionais.

Avaliacédo do processo educativo em cada ciclo de formagé&o: para isso séo
criadas duas instancias avaliativas para discutir e avaliar 0 processo
educativo da turma. O Conselho do Ciclo composto pelos professores do
ciclo, alunos em quantidade equivalente a dos professores e membro da
coordenacao pedagodgica com reunides semestrais, “para discutir e avaliar o
processo educativo da turma”. O Conselho de pais, em reunides bimestrais,
com a participacdo dos pais, do professor acompanhante da turma,
representantes de alunos e um representante da coordenacéo pedagdgica,
“para discutir e avaliar o processo educativo da turma”. Nota-se a reiterada
indicacdo de avaliagdo da turma e ndo de aluno a aluno. Por isso, a ideia
tradicional do chamado conselho de classe foi abandonada, uma vez que,
segundo Dalben (1992), funcionava, na maioria dos casos, como uma
instancia de negociacéo entre professores, para a reprovacao e aprovagao

dos alunos das turmas.

Avaliacdo do processo ensino/aprendizagem em cada ciclo de formacéo:
neste ponto ha a indicacdo de instrumentos de avaliacdo do aluno pelo
professor e da auto-avaliacdo pelo aluno.



156

Para o professor sdo indicados trés instrumentos: - observacéo do aluno sob o
ponto de vista de seus modos de ser, na sala de aula, para o que € indicada
uma ficha de avaliagdo com pontos a observar, durante o desenvolvimento de
projeto, sobre os conceitos — desenvolvimento cognitivo; procedimentos, sobre
o desempenho cognitivo; atitudes, sobre o comportamento como aluno. —
testes, provas e trabalhos aplicados, para perceber os avancos e dificuldades
dos alunos, “desvinculados de suas funcbes de sansédo e juizo de valor”. E
com a seguinte recomendacao: “Para isso, sua formulacdo deve se fundar em

questdes de compreensao e raciocinio e ndo em memaorizacdo mecanica”.

Para o aluno é indicada uma ficha de auto-avaliacdo, sobre aspectos relativos
aos cuidados com a realizacdo de tarefas do projeto, especificamente o
relatério, em seus aspectos formais e sobre sua relacdo com a escola,
fechando com a opinido do professor e dos pais. A regra € que a avaliacdo seja
construida com os alunos, assim acentuando-se a ideia de coletivizar as
avaliagbes. Finalmente, é sugerida a criagio de um instrumento de
acompanhamento para 0s pais e outro para o caso de aluno transferido da

escola.

A impressdao é que ndo deve ter sido facil para os professores, que
trabalhavam com uma logica avaliativa centrada no desempenho cognitivo
individual do aluno, como era praticada na tradicdo da escolarizagcéo, construir
suas praticas nessa nova ordem avaliativa. Até porque, nao foi sugerida a eles,
no texto da politica, a criacdo de formas alternativas contextualizadas nas

escolas e nas salas de aula.

Para concluir esse capitulo, somos instados a deixar algumas interrogacées
gue séao cruciais ao desenvolvimento do projeto, na rede de ensino municipal
de Belo Horizonte, com as dimensfes que apresenta, tanto pelo numero de
alunos, quanto pela dispersdo em um numero grande de escolas espalhadas
pela cidade. Essas interrogacfes sao importantes, para situar nossas reflexdes
sobre experiéncias de inovacédo educacional produzidas na forma de uma
politica global, para um sistema educacional por inteiro, ainda que no caso de

uma unica cidade. Vamos as indagacdes!
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O texto da politica tem o carater prescritivo muito evidente, o que se justificaria
pelos objetivos de realizar uma intervencdo com reorientacdes radicais sobre
as praticas da formacdo escolar da rede municipal de ensino de Belo
Horizonte. No entanto, ao centrar as mudangas nas a¢des docentes no ambito
da escola, produz a necessidade de que os professores e outros profissionais
construam uma nova logica da escolarizacdo, com perspectivas que, em
muitos casos, partem da negacao de suas préticas cotidianas. Assim, cabe aos
professores criar novas formas de docéncia a partir de prescricdes da politica,
o que implica em dificuldades ou até restricbes sobre as possibilidades de
producdo de praticas diferentes das propostas. A pergunta que fica, nesse
caso, é que, nessa medida, a Escola Plural ndo estaria se distanciando das
proprias experiéncias inovadoras das escolas, que nascem, exatamente, como
alternativas as praticas obrigatérias, de entdo? E mais, sustentada em
discursos criticos que buscam a formacdo de sujeitos coletivamente
transformadores da realidade, por contradi¢édo, a proposta da Escola Plural ndo
estaria criando uma nova forma de aprisionamento das experiéncias docentes?
Essas questdes sdo trabalhadas, mais detidamente, em outro capitulo, em que
propomos explicar as dificuldades dessa experiéncia de inovacao educacional

em se realizar e apontamos a questédo docente, como central.

Nos capitulos seguintes temos por objetivo colocar as questbes de fundo para
a elaboracdo do capitulo referido acima, questdo central de nossa pesquisa,
que é explicar como a necessidade de produzir um novo modo de ser docente
pode ser uma dificuldade definidora do éxito ou fracasso da Escola Plural.
Assim, problematizamos a produgéo da escola moderna e suas perspectivas
homogeneizadoras para compreender como o0sS saberes docentes s&o
resultantes dos discursos pedagogicos produzidos, até a emergéncia da Escola
Plural, para no sequente, discutir mais detidamente a questdo da subjetivacao

escolar, como foco na producao da subjetividade docente.
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4. MODOS DE SER DOCENTE: UMA DISCUSSAO A PARTIR DO CASO DA
ESCOLA PLURAL

Neste capitulo, problematizamos a questdo dos modos de ser docente na
Escola Plural e argumentamos que os professores, para a realizacao pratica da
politica de inovacdo educacional, estdo sujeitos a processos de subjetivacao
que podem influir na efetivacdo dos objetivos da reforma implementada. Desse
modo, primeiramente, discutiremos a natureza da atividade docente, apontando
suas caracteristicas distintivas de outras praticas sociais e seus processos de
constituicdo na formacado e no trabalho. Considerando que essa producao do
sujeito docente € resultante desses dois processos de subjetivacao.
Adiantamos que, no préximo capitulo, reconstituiremos as caracteristicas das
formas de atividades docentes que se relacionam na Escola Plural, nosso caso
de estudo sobre as inovacfes educacionais. Partimos da hip6tese de que,
nessas praticas docentes, estdo em circulacdo discursos e praticas distintas
entre si tendo em vista a forma como os professores entendem os objetivos da

escola, os alunos, o curriculo, os dispositivos pedagogicos.

4.1 Sobre a condicdo docente

O que caracteriza e distingue um profissional na contemporaneidade sao dois
elementos articulados. O primeiro e definidor diz respeito a natureza do
trabalho exercido, em espacos determinados, tendo em vista 0s seus objetivos
sociais. Assim, o docente distingue-se de outros profissionais porque suas
atividades estdo relacionadas as atividades pedagogicas, ao exercicio
formalizado de ensinar, no espaco da instituicdo escolar, ou em espacos
assemelhados ou segmentares a ela. O segundo elemento refere-se aos
processos de formacdo profissional do docente. A formacéo profissional &
constituida pelos processos de subjetivacdo escolar de tal forma que um
docente se torna um sujeito distinguido pelas praticas atributivas a profissao e
pelos saberes de sustentacdo dessas mesmas praticas. Os saberes
profissionais sdo adquiridos, como pré-requisitos, na formacdo escolar
especifica realizada em instituicbes formadoras. O objetivo da formagédo é
constituir um sujeito profissional-tipico que se insere em contextos de trabalho.

Nesses contextos, sua formacéo se refaz, em processos especificos. Assim,



159

no trabalho, o docente pode estabilizar seu fazer profissional, constituindo um
processo sustentado na relacdo permanéncia / transformacdo, em

confrontacdo com mecanismos internos e externos a escola.

Para entender esse equilibrio entre conservar e renovar as experiéncias
profissionais, bem como seus saberes e praticas, nos apropriaremos de
conceitos criados por alguns autores e, por vezes, 0S re-significaremos. A
apropriacdo e re-contextualizacdo desses conceitos tém por objetivo explicar,
na constituicdo das praticas docentes, 0s processos de conservacao e
permanéncia, e sua contraposicdo com o que € removivel e re-significado
mediante apropriacdes oriundas das politicas educacionais direta e
indiretamente inseridas no contexto escolar. Os processos de subjetivacdo, em
que séo inseridos os docentes, s&o produtivos dessa conformacao profissional.
Contudo, atualmente, a forca da transformacéo nao seria mais evidente, do que
em outros momentos da histéria da escolarizacédo?

Voltando nossa atencdo a Escola Plural, € possivel dizer que se trata de
politica destinada a intervencdes diretas nas escolas, com a prescricdo de
praticas curriculares e pedagdgicas, como ja analisamos, diferentemente, de
outras politicas com objetivos nacionais, que criam dispositivos indiretos para
reorientar a escolarizagdo. Citamos, como exemplo, as reformas brasileiras
estabelecidas nas leis gerais da educacao, especialmente, as Leis de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional, conhecidas por LDB. Em consequéncia, a
Escola Plural estabelece mecanismos muito evidentes, que demandam a
transformacdo do modo de ser docente. A partir dessas consideracoes,
objetivamos entender o modo de ser docente. Em um primeiro momento,
discutiremos como se configuram os modos de ser docente. Em seguida, no
préximo capitulo, analisaremos essa questdo, a partir da proposta da Escola
Plural.

4.2 ldentidade e modo de ser docente

A discussdo acerca do modo de ser docente nos leva a verificar como a

identidade docente e sua formacao se tornaram um dispositivo constituinte e,
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de alguma forma, também, destituinte, uma vez que as identidades sao fluidas,
portanto ndo se fixam permanentemente, conforme defende Bauman (2005).
Dessa forma poderemos entender em que medida uma politica educacional

podera ser ou ndo conformadora de uma dada identidade docente.

Entretanto, pesando sobre as profissdes universitarias, queremos ressalvar que
€ possivel entender a busca pela fixacdo de uma identidade, como um
mecanismo de controle sobre o campo profissional, e o proprio exercicio
politico de buscar uma profissao relacionada a um campo epistemolégico. Essa
relacdo entre epistemologia e profissdo € produto histérico da configuracdo do
gue convencionamos denominar de profissdo, na Modernidade, com a
finalidade de garantir o status de cientificidade aos atos profissionais. A
identificagdo de campo profissional €, assim, relacional a um campo ou a uma
conjuncdo de campos epistemoldgicos. A estabilizacdo identitaria se
sustentara, mais efetivamente, na medida em que a profissdo se baseie em

conhecimentos cientificos.

A identidade estaria vinculada, pois, a dois processos que S&o
intercomplementares porque ecoam um no outro. AsSSim, 0S pProcessos
formativos escolares em que se conformam os profissionais docentes refletem
sobre os processos de trabalho e vice-versa. No caso da formacao, o que se
busca é a producdo de identidade resultante da integracdo entre a
apropriagdo de conhecimentos profissionais e suas bases epistemoldgicas de
sustentacdo, como tentativa de fixacdo de um perfil de atuagéo profissional.
Nos contextos do trabalho, o que esse profissional encontra € uma
variabilidade de condi¢cbes, que podem nédo ser passiveis de captacao direta
na formacdo. Por outro lado, nem sempre € possivel encontrar caracteristicas
da formacdo, na realidade préatica, dos docentes. Gomez (1998) relaciona
varias vertentes que estabelecem o que poderiamos denominar tracos
marcantes de identidade do professor como agente da pratica educativa, na
acao profissional e que sédo constituidos pela formacdo. Para isso, ele se
reporta a varios autores estudiosos da formagcdo do professor. Assim,
segundo o autor, podemos vislumbrar uma enorme variedade de perfis

docentes, na atualidade:
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O docente como investigador na aula (STENHOUSE, 1984), o
ensino como arte (EISNER, 1985), o ensino como uma arte
moral (TOM, 1984), o ensino como uma profissdo de
planejamento (YNGER, 1986), o professor/a como profissional
clinico (GRIFFIN, 1982), o ensino como processo de
planejamento e tomada de decisdes (CLARK e PETERSON,
1986), o ensino como processo interativo (HOLMES GROUP,
1986), o professor/a como profissional pratico reflexivo (SCHON,
1983, 1987), etc. embora cada uma dessas imagens e metéaforas
do docente e do ensino ofereca matizes distintos e énfases
diferentes, em todas elas esta subjacente o desejo de superar a
relagdo linear e mecanica entre conhecimento cientifico-técnico
e a prética de aula. (GOMEZ, 1998, p.365).

A variabilidade de focos, as dificuldades de fixacdo em identidades estaveis, no
caso dos professores, mostram a fluidez de sua condicdo identitaria. Talvez,
por isso, possamos nos apoiar, no pensamento de Bauman, para sugerir que

essa seja uma questado de dificil solucdo. Vejamos o que ele diz sobre isso:

Em nosso mundo de ‘“individualizagdo” em excesso, as
identidades sdo béncdos ambiguas. Oscilam entre o0 sonho e o
pesadelo, e ndo ha como dizer quando um se transforma no
outro. Na maior parte do tempo, essas duas modalidades
liguido-modernas coabitam mesmo que localizadas em
diferentes niveis de consciéncia. Num ambiente de vida liquido -
moderna, as identidades talvez sejam as encarnagbes mais
comuns, mais agucadas, mais profundamente sentidas e
perturbadoras da ambivaléncia. E por isso, diria eu, que estio
firmemente assentadas no préoprio cerne da atencdo dos
individuos liquido-modernos e colocadas no topo de seus
debates existenciais. (BAUMAN, 2005, p.38).

Essa posicdo pode ser relativizada, no caso das profissdes, se considerarmos
a existéncia de tracos de diferenciacdo entre as varias profissdes, pela sua

sustentacdo em campos de conhecimento especificos e suas atividades sociais
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distintas umas das outras, mesmo que essas caracteristicas sejam
ambivalentes, como quer o autor. Ha, pois, fixacdes identitarias que veiculam
representacdes profissionais na sociedade e nas atividades laborais de cada
grupo de atividades. Isso inclui rituais e processos culturais especificos de

identificacdo social.

Outra posicao sobre as identidades docentes € que as reformas educacionais
promovidas no ambito estatal tém efeito evidente sobre os profissionais. Por
isso, como analisa Lawn (2001) as identidades dos professores sdo fabricadas

pelas politicas estatais, como mostra este trecho:

E entdo que a sua identidade aparece como inadequada e é
sujeita a alteracdo, abruptamente, por vezes, no sentido da
modernizagdo, sempre. A identidade dos professores tem
constituido uma parte importante da gestdo do sistema
educativo, sendo um tdépico constantemente presente nas
descricbes oficiais, nos artigos sobre a mudanca na educacéo e
nos relatérios ministeriais. A producdo da identidade envolve o
Estado, através dos seus regulamentos, servicos, encontros
politicos, discursos publicos, programas de formacéo,
intervencdes nos media, etc. E um componente essencial do
sistema, fabricado para gerir problemas de ordem publica e de
regulamentacdo. (LAWN, 2001, p. 118)

Assim, entendemos, como 0 autor, que 0s discursos estatais presentes nas
reformas educacionais tém efeito sobre as identidades profissionais, tanto nos
processos da formag&o, quanto no trabalho. No caso da Escola Plural, fica
muito evidente essa intervencdo e reorientacdo abrupta sobre a identidade
profissional, mas disso trataremos mais a frente. No entanto, mesmo sendo
possivel esses discursos produzirem efeitos reorientadores da condicdo
docente, entendemos que, no caso brasileiro, haja dispersbes produzidas
pelas re-contextualizagbes nos sistemas educacionais regionais e municipais.
Assim, talvez fosse o caso de perguntarmos: € possivel a producdo de uma

identitaria nacional unificada dos professores?
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Nossas ressalvas devem-se a certas especificidades na condicao da carreira,
nas diversificacbes de experiéncias e na multiplicidade de condi¢cdes de
exercicio da docéncia. Assim, as possiveis caracteristicas produzidas em
discursos generalizadores poderdo conter ingredientes diferenciadores, de

situacao para situacao.

Se pensamos sobre a identidade como elemento constitutivo do modo de ser
docente, devemos explicitar a conformacdo identitaria, porque as identidades
nao sao fixas, embora haja elementos de estabilizacdo presentes, como ja foi
dito. Um projeto de formacgdo pode conter um projeto de identidade docente,
portanto, com carater de fixagdo, mas produzida, também, por mecanismos de
varias outras ordens. Por um lado, a formacéo € projetada levando em conta as
expectativas sociais sobre as acOes docentes; por outro, é passivel de
prescricdes oriundas das normalizacdes estatais. A conformacgdo identitaria
possui certa estabilidade, quando vista na realizacdo pratica do trabalho, nos
seus rituais e processos produtivos. Podemos, pois, vislumbrar caracteristicas
da identidade dos professores, se nos detivermos no exame de seus atos
docentes, mesmo sendo eles instaveis na sua efetivacdo, portanto ndo sendo
possivel descrever um ato docente em si. Mesmo assim, podemos visibilizar
alguns de seus elementos de constituicdo. Assim, podemos dizer que a
identidade docente, melhor seria dizer identidades docentes, é, a0 mesmo
tempo, projetada na formacao e conformada nas normalizacdes estatais e nas

expectativas sociais e efetivadas nas praticas de trabalho.

Isso posto, os modos de ser docente resultam, em parte, da confrontacao entre
as projecbes da formacdo e a conformacdo social e estatal sobre as
identidades dos docentes, nas praticas de trabalho. Dessa friccdo é possivel a
fixacdo de representacGes sobre o docente e suas praticas, de tal forma que
seja possivel estabilizar identidades docentes de tempos em tempos. De
qualquer modo, elas sdo mais ou menos fluidas, se as analisarmos a luz do
jogo historico. Mas, voltemos a questao inicial sobre os modos de ser docente
e sua constituicdo, dos quais as caracteristicas identitarias s&o componentes e

resultantes
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4.3 Constituicdo dos modos de ser docente, para além da questédo da
identidade

A traducao dos modos de ser docente pode ser evidenciada em um processo
de conformacgdo identitdria 0 que nos permite explicitar os mecanismos de
subjetivacdo externa ao docente. Dito de outra forma, assim procedendo,
podemos visibilizar os processos de objetivacdo desses modos de ser docente,
considerando o mecanismo da identidade que se configura pelas expectativas,
prescricdes e projecdes sociais. Sendo assim, é possivel, entdo, descrever o
bom e o mau professor, tomando como modelo um docente-tipo que
materializaria as projecbes da formacdo, as expectativas sociais e as
prescricdes estatais? No entanto, para que sejam visibilizados os modos de
ser docente vistos sob o ponto de vista da sua manifestacdo efetiva,
precisamos, ainda, buscar informacdes nas praticas e nas representacdes dos
professores, isto €, nos processos de trabalho de ensinar e na traducdo que

estes profissionais fazem disso.

Apropriando-nos do conceito de habitus de Bourdieu buscaremos explicacoes
gue nos possibilitem compreender como se constituiria 0 modo de ser docente.
Ao cunhar em sua obra esse conceito, Bourdieu estava preocupado com a

producao do sujeito na cultura e na vida social. Assim ele conceitua habitus:

Sistemas de disposi¢cdes duradouras e transferiveis, estruturas
predispostas a funcionarem como estruturantes, ou seja, como
principios geradores e organizadores de praticas e de
representacdes que podem estar objetivamente adaptadas ao
seu fim, sem supor a busca consciente de fins e dominio
expresso das operagbes necessarias para alcancéa-los,

objetivamente * reguladas’ e ‘regulares’, sem ser o produto da
obediéncia a regras e, ao mesmo tempo, coletivamente
orquestradas sem ser produto da acao organizada de um diretor

de orquestra. (BOURDIEU,1980, p. 87) [Grifos nossos}

Visto dessa forma, o modo de ser docente consiste de processos que podem

ser integrados, ou apresentarem-se isoladamente. Um deles refere-se a
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representacdo do que é ser docente, docente esse vinculado a posicoes
coletivas na sociedade e, também, na condicao pratica do exercicio profissional
e sdo dotadas de certas caracterizagOes reguladas e regulares. Seria uma
pauta comum do entendimento da condicdo social do profissional externa e
interna ao trabalho em si, e constituida como seu reflexo. Assim, podemos
pensar numa representacao sobre o que é ser professor, mediante as fixacdes
e estabilizacdes de sentidos sobre os modos de ser docente. Por isso, é
possivel a proliferacdo da producdo de estereétipos do ato docente em varias
situacdes e por atores sociais 0s mais dispares: desde uma crianca brincando,
até as producdes midiaticas, entre outros. Muitos sdo capazes de criar
representacdo do modo de ser docente. Ser docente tem alto grau de valor
social, assim como a escola, local de sua atuacgédo profissional. Aqui, podemos
fazer uma interrogacdo. Os proprios professores poderiam, ao iniciar sua
carreira, produzir suas praticas orientadas pelo que Bourdieu denomina
sistema de disposi¢cdes duradouras e transferiveis para o dominio de sua
realidade profissional, até que, de uma forma ou de outra, se constitua e

estabilize um modo de ser docente?

Devemos ressaltar, neste ponto que, ao utilizar a categoria modos de ser
docente, estamos assumindo que, embora haja tragos comuns nas
experiéncias de ensinar, ndo € possivel estabelecer, de antemao, um conjunto
de caracteristicas que definam um modo geral de ser docente, apreendido na
formacdo inicial. Reconhecemos, entretanto, que toda formacédo de professores
se assenta em um projeto de docente que pré-define um modo de ser docente,
com a intengdo de produzir transformagfes ou conservacdes, na escola. As
diretrizes de formacdo, no caso do Brasil*?, produzem um arcabouco de
orientacdes destinadas a formacao de professores, fixando um modo de ser
docente generalizado para todo o pais. Afinal, é estabelecida uma politica geral
de conformacao da profissdo, em moldes unificados. Nesse sentido, podemos

concordar com a analise de Lawn (2001.), quando afirma que o Estado fabrica

“2 No caso brasileiro, as politicas de formacao profissional de forma geral e, especificamente,
no caso dos professores, sdo produzidas pelo mecanismo da normalizacdo através de
pareceres e resolu¢cdes do Conselho Nacional de Educacdo, com carater nacional. Essas
regras sdo consequentes as leis gerais da educacdo nacional denominadas LDB. A LDB atual
€ a Lei 9394 de 1996.
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identidades profissionais docentes. De alguma forma, essas normalizacbes
intentam a fabricacdo de identidades docentes. Os discursos de sustentacao
dessa politica de formacéo representam tentativa de uniformizacdo de um novo
de ser docente, mais atual, mais moderno, por ser considerado mais adequado
a escolarizacdo segundo a reforma empreendida na educacao nacional, pela
LDBEN ( Lei 9394 de 1996).

Admitindo, pois, que haja um habitus docente, podemos pensar que os efeitos
dessas politicas de carater amplo possam ser vistos como algo exterior que
irrompe sobre esse profissional. A medida dessas consequéncias pode ser
buscadas, tdo-somente, nas experiéncias praticas, nos espacos de ensino.
Assim, na pratica docente podemos detectar a presenca de discursos dessas
politicas orientando os modos de ser docente, em cada contexto escolar. Dai,
poderemos avaliar o que é mais determinante do modo de ser docente: as
experiéncias cotidianas, ou as politicas educacionais? E o que analisaremos no
caso da Escola Plural, mesmo entendendo o carater restrito, embora sistémico,
da producdo dessa politica, que se constitui em reforma educacional operada

localmente.

Com efeito os modos de ser docente podem ser configurados por meio de seus
conteudos e formas, operando em articulagdo. Mesmo podendo separa-los
analiticamente, a forma e o conteudo produzem sentidos em articulagéo. Por
essa razdo, implicitamente, as explicitacbes de formas de ser docente
carregam consigo os conteudos, ou os sentidos e significados do modo de ser
docente. Essa analise nos permite entender que as manifestacbes das
experiéncias docentes se apdiam, também, em discursos pedagdgicos, que,
nem sempre, sao expressos pelos seus atores. Assim, se solicitamos ao
docente que explique sua pratica, ele, nem sempre, explicitard os discursos
teodricos de sustentacdo, mas os mecanismos de sua realizacdo. De qualquer
forma, toda préatica docente expressa uma pedagogia, ou um hibrido
pedagogico, com a articulacdo de discursos apropriados de correntes de
pensamento pedagodgico, produzindo, assim, novos sentidos pedagogicos. O
entendimento dessa questdo nos leva a Dussel (2002) ao explicar a

hibridizacdo aplicada ao contexto educacional:
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A hibridizacao, entdo, opera através da mobilizacao de distintos
discursos dentro de um &ambito particular. Articula modelos
externos e, ao fazé-lo, repete um dos movimentos tradicionais
feitos na periferia em relagdo ao centro — a impossivel, sempre
frustrada, cépia do original, como dizia Bhabha (1994) — mas
também articula diferentes tradicdes e discursos. Nessa nova
montagem de conceitos e de figuras, nessas novas séries e
equivaléncias discursivas, cria hovos sentidos. (DUSSEL, 2002,
p.72)

Assim, com ou sem formas hibridas, os modos de ser docente podem ser
traduzidos em discursos pedagogicos diversificados, podendo visibilizar suas
formas e conteudos. Sendo assim, deveriamos discutir se caberiam outras
binarismos excludentes, como a separacao entre teoria e pratica, a distincdo
entre concepcao e realizagdo? Essa pergunta nos remete a outras como: a
auséncia de explicitacdo dos discursos tedricos significaria que as praticas nédo
tenham teorias implicitas? H& discursos pedagdgicos sem concep¢ao que oS
sustentem? Mesmo ndo formalizados ou traduzidos em texto, seria possivel
que um modo de ser docente que nao resultasse de planejamento, ou de
politica que sustentasse as acfes prospectivas implicadas em sua realizacao?
Assim, entendemos que o modo de ser docente implica articulacdo teoria e
pratica, concepc¢dao e realizagdo, da mesma maneira ocorrendo com o contetdo

e a forma.

Aplicando esse entendimento ao caso das politicas de reforma, podemos
afirmar que as normas criadas sao re-contextualizadas e re-significadas pelos
modos de ser docente. Melhor dizendo, h& a reinterpretacdo e a re-
significacdo, no momento de apropriacdo dos preceitos normativos, com uma
variacdo de formas e conteddos na sua expressdo renovada, no contexto
escolar e que vao ser visiveis, nas praticas educativas. Para explicar essa
questdo, apropriamo-nos da posicdo de Bernstein (1996), sobre a re-
contextualizacdo de um texto e aplicarmos ao caso das politicas educacionais,

pensando no contexto pedagdgico escolar. Vejamos:
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E crucial fazer uma distingdo entre, no minimo, dois tipos de
transformacfes de um texto. A primeira é a transformacdo do
texto dentro do campo re-contextualizador e a segunda é a
transformacédo do texto transformado, no processo pedagdgico,
na medida em que ele se torna ativo no processo de reproducéo
dos adquirentes. E o campo de re-contextualizacdo que gera
posicdes e oposicdes da teoria, da pesquisa e da pratica
pedagdgica. (BERNSTEIN, 1996, p.92) [Grifos nossos]

Assim, entendemos que o0s varios textos das politicas, assim como o0s
discursos pedagogicos em circulacdo sédo re-contextualizados na escola e, até
mesmo nos projetos de formac&o inicial de docentes, estando sujeitos a
reinterpretacdes e re-significacbes e, dessa forma, integram os modos de ser
docente. O modo de ser docente, entdo, € produzido em processos de
subjetivacdo nos quais circulam discursos e praticas, tanto na formacao quanto
nas praticas profissionais. Esses processos veiculam componentes de
experiéncias imanentes a subjetivacdo, em relacionamentos com experiéncias
transitivas*®®, entre as quais se incluem as varias politicas educacionais e os

discursos pedagoégicos em transito, nos varios contextos educacionais.

De qualquer forma o sujeito docente constitui-se em processos subjetivadores
de duas ordens principais. A primeira ordem refere-se as experiéncias
escolares que se iniciam na infancia e se fecham na formacéo
teleologicamente profissionalizante, nos cursos proprios. Assim, sua
subjetivacdo ocorre na experiéncia de ser aluno, ao exercitar o que Perrenoud
(1995) denomina oficio de aluno em situagcbes com perspectivas diferentes.
Uma diz respeito ao processo de ser aluno e a subjetivacdo da-se na

escolarizacdo, no decorrer da infancia a adolescéncia. Nesse periodo, é,

“ Fizemos, aqui, apropriacdo e re-significacdo dos conceitos de atividades imanentes que
Lobrot (1992) contrapbe as atividades transitivas. “A actividade imanente é a actividade
interiorizada, aquela que o sujeito vive no seu interior e que engloba um determinado niimero
de mecanismos de ordem psicolégica: reconhecimento, percepcdes, representacoes,
elaboracdes, recordacdes, projetos, aspiracdes, imaginacao, etc. [...] As atividades transitivas
sdo o lado objetivo, exteriorizado das atividades imanentes, frequentemente mais faceis de
identificar e que ndo sdo submetidas a interpretacfes variadas e fantasistas como essas
tltimas”. (id. ib. p. 6)
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possivelmente, constituida a representacdo de ser docente, na visdo do aluno.
Outra perspectiva da subjetivacdo ocorre no momento da formacéo especifica
de docente, nos cursos proprios, em que é aluno, mas esta constituindo um
modo de ser docente. Os processos de subjetivacdo ocorrem nessa condicao
dupla de aluno e docente em perspectiva. Podemos dizer, entdo, que a
constituicdo do modo de ser docente € relacional a essas duas experiéncias, e

manifesta-se e desenvolve-se, no exercicio profissional.

Todavia diriamos que a subjetivacdo docente € um processo permanente na
vida do professor e é resultante de fatores que se articulam e operam em
conjunto. Os fatores constituintes sdo o trabalho em si, os discursos
normalizadores oriundos do &ambito estatal, os discursos pedagdgicos
circulantes nos varios espacos educacionais, como a escola, a literatura, as
universidades. E ha, ainda, os discursos sobre a condicdo docente, préprios
das lutas profissionais e, finalmente, os discursos que traduzem a visao de
grupos sociais sobre a educacdo, a escola e o professor. O modo de ser
docente resulta, pois, de processos de subjetivacdo da formacéo escolar, das
experiéncias no trabalho e da propria vida social ampla e, nessa conjuncéo.

constitui-se um habitus.

Cabe-nos, ainda, uma perguntar. o que seriam componentes visiveis dos
modos de ser docente? E como esses componentes se articulam ou se
desarticulam como contetudo e forma dos modos de ser docente? Como ja
dissemos, alguns desses elementos estdo ligados ao que se convenciona
chamar de identidade profissional, tal como ja foi dito e tém carater externo ao
modo de ser docente, embora determinante dessa condicdo. Talvez esse seja
um componente mais facil de ser visibilizado. Outros componentes estao
ligados ao conjunto de dispositivos em torno dos quais o0s profissionais
fabricam seus modos de ser: a escola, os curriculos, as pedagogias e as

condicOes docentes.

Quanto ao espaco de realizagdo dos modos de ser docente é,
predominantemente, a escola, que se constituiu na Modernidade como um

lugar fundamental para a formacdo do sujeito. Ou seja, um espaco de
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conformacdo subjetiva, de producdo de subjetividades. Portanto, € uma
instituicdo politica, pois cumpre um papel determinante para e pela sociedade e
se insere nas relacfes sociais amplas. A escola tem o poder de ser necessaria
e a ela ser atribuida uma fundamentalidade inescapéavel para todos os sujeitos.
Por isso, o professor é agente de uma instituicdo, cuja presenca na vida social
e individual € inequivoca. Talvez por isso, seja uma instituicdo em questéo
sobre seus papéis na vida humana moderna. A escola é questao inserida em
varios dominios da vida humana, da economia a politica, da academia ao
senso-comum social, da midia as representacdes sociais. O profissional da
escola é um fator nessa questdo e a ele sdo atribuidos os bons e maus

destinos dados a escolarizacao.

Com referencia aos curriculos, sdo dispositivos que orientam a teleologia
escolar, isto €, configuram o caminho da escolarizacdo, constituindo ferramenta
basica da formacdo. Neles podemos perceber o sujeito-tipo a que a escola
quer dar forma e com que conteddos. Os conteludos escolares, sejam 0s
atuais, ou os utilizados nos varios momentos da histéria da escolariza¢édo, sdo
estratégias para a efetivacdo da teleologia escolar, marcada pelos projetos de
formacdo. Disso, também, ja tratamos anteriormente, no capitulo em que
discutimos as inovac¢des educacionais como politica e as politicas de curriculo

no seu ambito.

Também as pedagogias sdo os dispositivos disponiveis para a realizacéo
pratica dos curriculos e estabelecem parametros importantes para o modo de
ser docente. As pedagogias sdo campos discursivos estruturados que partem
de alguns pressupostos comuns as varias correntes. Todas as pedagogias
apresentam nao sé os conceitos sobre 0s alunos e 0s processos de aprender e
suas bases cognitivas, também estdo conceituados os processos de ensinar e
seus mecanismos procedimentais, como as metodologias de ensino, 0s
materiais de suporte (ABBAGNANO; VISALBERGHI, 1964). Enfim, sempre em
todas elas sdo definidas as tecnologias pedagogicas préprias de cada uma das
correntes. Toda pedagogia € um projeto de viabilizacdo da escolarizagdo, em
sua maior parte, centrada na busca pelo éxito da cognicdo. Toda pedagogia é
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uma magquinaria de ensinar. Assim, o docente constitui seu modo de ser

nesses trés dominios: a escola, o curriculo e as praticas educativas.

Por isso, os modos de ser docente sdao marcados por esses elementos
articulados, assentados na autoimagem que os docentes tém de si, no coletivo
e individualmente, conforme trataremos a seguir, para analisar os possiveis
modos de ser docente, requeridos pelo projeto da Escola Plural, nosso caso de
estudo sobre politicas de inovacao educacional.

4.4 Modos de ser docente na Escola Plural: entre conservar e transformar;
entre atradicdo e ainovacao

A andlise dos modos de ser docente com foco na Escola Plural leva-nos a dois
discursos basicos sobre o modo de ser docente, que se convencionaram
denominar tradicional e inovador. Nesse sentido, assumimos que a Escola
Plural € uma politica de inovacdo educacional, e contrapde-se tanto as
tendéncias tradicionais anteriores, quanto as formas ditas conservadoras da
escolarizacdo. A Escola Plural é, como politica, uma proposta inovadora e
apresenta como pressuposto a transformacgéo da educacéo. Deduzimos, assim,
que os professores, mais do que serem politicamente inovadores e
transformadores, devem operar com modos docentes sustentados em

discursos inovadores e transformadores, em suas praticas educativas.

A superacdo dos enfoques tradicionais, como esta claro na proposta, da-se
pelo processo de reflexao e incorpora elementos como propde Zeichner (APUD
GOMEZ, 1998, p.373), analisando o problema sob o angulo da formac&o de

professores. Para ele:

[...] a tradicdo radical na formacado do professor/a apbia somente
aqueles enfoques que pretendem desenvolver ao mesmo tempo
0 pensamento reflexivo e acdo de reconstrucdo (pedagogia
critica) que, por definicdo, implica a problematizacdo tanto da
propria tarefa de ensinar, quanto do contexto em que se realiza.
(ZEICHNER, 1990, p.19 APUD GOMEZ, 1998, p.373).
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Aplicando a posicdo desse autor sobre o que chamamos de constituicdo de
modos de ser docente inovador, a questado da reflexdo implica considerar outro
campo de problematizagdo, que é o contexto social. Dentro dessa perspectiva,
podemos vislumbrar varias posi¢cdes que se sustentam em posi¢des politicas
distintas entre si, embora coloquem a questédo do contexto social, como central
em suas propostas, conforme explica Gomez (1998), para distinguir um grupo

do outro:

Dentro dessa ampla perspectiva, € necessario considerar
aqueles autores que se manifestam abertamente defensores de
trabalhar e desenvolver na escola e na aula uma proposta ética
concreta de justica, igualdade e emancipagdo social nos
processos de ensino e nos programas de formacdo de
professores/as (GIROUX, SMITH, ZEICHNER, APPLE,
KEMMIS) até aqueles outros que desde posi¢cdes mais liberais
defendem a coeréncia entre principios e procedimentos
educativos democraticos, sem especificar de antemdo um
modelo concreto de sociedade (STENHOUSE, ELLIOT,
MCDONALD)- (GOMEZ, op.cit. p. 373)

Assim, a primeira dessas posi¢cdes nos interessa € que nos interessa aqui,
porque pode ser aplicada nas andlises que fazemos sobre a Escola Plural.
Afinal, ela se sustenta em discursos que relacionam, claramente, a vinculagao
entre educacdo, justica, igualdade e emancipac¢do social, tendo, como
fundamento ético para o professor a articulagéo da profissdo com a militancia
social. Esse enfoque possui, em seu interior, correntes que se filiam ao
pensamento marxista e neomarxista. Assim, além dos autores estrangeiros
citados por Gdémez, encontramos autores brasileiros como Paulo Freire,
Saviani, Freitas, Libaneo, Gadotti, Arroyo entre outros, que formulam seu
pensamento nesse enfoque. Os principios e as propostas de praticas
educativas da Escola Plural se enquadram nessa corrente, e pressupdem um

modo de ser docente, nessa perspectiva.

Partindo desse enquadramento da politica Escola Plural e da forma como

entendemos a constituicdo dos modos de ser docente, ja explicitada, vamos
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analisar o projeto e sua relacdo com seus profissionais e suas praticas. Vamos
problematizar a questdo do modo de ser docente, servindo-nos dos textos da
politica Escola Plural; com didlogo com autores e estudiosos cujos trabalhos de
investigacdo e reflexdo centram-se na inovagao educacional; analisaremos
estudos e discussdes sobre as questdes docentes. Nao custa lembrar que os
modos de ser docente sdo resultantes de processos de subjetivacdo a que
estdo sujeitos os docentes, nos contextos da formacdo e das praticas
profissionais.

Relembramos, ainda, que dois enunciados sao importantes, no que se refere a
orientacdo do modo de ser docente no contexto da pratica dessa politica. Um é
a coletivizagdo como seu mecanismo de gestdo da docéncia; o outro a
centralidade da préatica, como instrumento de viabilizagdo da politica.
Discutiremos, primeiramente, como esses enunciados operam como discursos
estratégicos na construcao da politica, percebendo-se que had uma articulacéo
entre os dois. Esses enunciados estdo presentes nos contextos educacionais
praticos e intelectuais, com maior ou menor énfase em um ou em outro. Na
Escola Plural adquirem uma importancia crucial para a politica, como
demonstramos na discussao ja feita sobre o texto da politica. Assim, nos varios
textos orientadores das praticas da politica sdo reiterativas as indicacdes de
sua centralidade.

4.4.1 Sentidos da coletivizacdo como elemento constituinte da Escola Plural

A coletivizacao é entendida, no texto da politica, como mecanismo fundamental
para a realizacdo das acfes praticas. Nesse texto fica muito claro, o que é
denominado de coletivo escolar, com sua abrangéncia e o0s atores
participantes, bem como suas atribuicbes. Mas, quais seriam 0s objetivos
dessa estratégia da politica? Quais os problemas de uma proposta que se
assume como articulagdo de experiéncias desenvolvidas, mais ou menos
individualizadas, nas escolas, recolocar, no coletivo, a centralidade decisoria,
orientadora e avaliativa das atividades escolares como estratégia necessaria a
articulacdo dessas experiéncias? Seria, entdo, possivel estabelecer certa
homogeneidade das praticas, das escolas? Vemos, desse modo, a autoridade
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do coletivo que prevalece sobre qualquer outra autoridade individualizada, seja
do docente, seja dos dirigentes. A propdsito, no texto relativo a politica,
publicado como Caderno 0, logo na pagina 2, sao feitos varios usos da palavra
coletivo e de outras variagcdes do termo, cujo objetivo pode sintetizado, nesse

trecho:

O trabalho que devolvemos aos profissionais, pais e alunos
segue a seguinte légica: 1°) recolhe e destaca a pluralidade de
experiéncias emergentes na Rede Municipal; 2°) tenta captar a
direcdo coletiva apontada nessas experiéncias; 3°) concretiza
essa direcdo coletiva em propostas de intervencdo na estrutura
de nosso Sistema Escolar. (PBH/SMED, op.cit. p 2)

Como é possivel observar, na sequéncia do texto, também é dado o sentido de

coletivo aos grupos contextualizados, ou especializados da burocracia do

sistema escolar:
A construcao deste trabalho que devolvemos as escolas teve a
participacdo de coletivos muito diversos: diretores de educacéo
das Regionais e suas equipes, equipes do CAPE e da SMED*,
coletivos de diretores de escola, de coordenadores de areas, de
professores e de professoras, de pais e maes, alunos e alunas.
E necessario avancar nessa construcio coletiva discutindo cada
ponto, cada eixo norteador, cada proposta de agdo, cada

estratégia, etc. (id. ib. p 2)

Essa articulacdo do governo central da educacdo (SMED), com os governos
regionais e locais escolares € feita a partir do principio da coletivizacédo, vista
nesse sentido, como acao grupal articulada para buscar a homogeneizacao
das préticas da Escola Plural. Assim, ser plural €, também, ser coletivista, agir
de acordo com as decisdes coletivas dos grupos. Os sentidos dados a ser
coletivo, na Escola Plural, podem ser contrapostos ao que, até entdo, se
entendia como tal. Na percepcéo tradicional, coletivo é um conjunto de sujeitos

* A administracdo da educacdo municipal em Belo Horizonte, ja & época, era feita pelo érgao
central, Secretaria Municipal de Educacdo — SMED — e pelas Regionais. CAPE — Centro de
Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo é um 6rgdo da SMED encarregado da
formacao continuada de profissionais da Rede Municipal
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em interacdo na mesma instituicdo, assim, podemos dizer o coletivo familiar, o
coletivo comunitario, etc. O que diferencia o coletivo na Escola Plural é seu
sentido organizador e dinamizador das ac¢fGes educativas, portanto é um
coletivo que imprime sentidos e significados aos processos de escolarizacgéo.
Embora a reconhecida diferenca de concepcao entre a escola tradicional e a
escola renovada proposta pela politica, de qualquer forma, a Escola Plural,
como qualquer politica, serd sempre transformadora até o limite de sua
hegemonizagdo, porque, a partir dai ter& de agir com estratégias de
conservacao para sua plena efetivagcdo. Assim, a contraposicdo entre
tradicional e inovador estarda, sempre, na perspectiva entre o anterior € 0 novo,

indiferente de suas bases discursivas e propdsitos politico-ideoldgicos.

Mas, por que uma politica de inovacdo educacional elege o coletivo como
instrumento central para sua efetivacdo? Responderiamos que a escola, em
variados discursos é entendida como um espaco de acles coletivas. Devemos
pensar que os conceitos de coletivo e coletividade s&o polissémicos e seus
sentidos estdo atrelados a natureza institucional e as filiacdes politicas de seus
agentes e, por consequéncia, aos propoésitos das acdes executadas. Podemos
entender, ainda, que o discurso tradicional da coletivizacdo pode ser inserido
no computo das representacdes fixadas sobre a escola, cujos sentidos sdo
pressupostos de tal forma que a utilizacdo do conceito ndo é passivel de
reflexdo sobre seus significados. Entretanto, é possivel tracar um paralelo entre
os atos entendidos na tradicdo, como coletivos e contrapd-los aos préprios da

Escola Plural, para buscar suas diferencgas.

Por outro lado, quando se pensa a escola, de modo geral, um trabalho coletivo
tradicional é visto como necessario a escola, hos momentos de planejar e
avaliar os resultados. Isto é, nos momentos anteriores e posteriores a
realizagdo do processo de ensino-aprendizagem. No caso da Escola Plural, a
mudanca central operada, nesse aspecto, esta na atribuicdo de centralidade ao
processo ensino-aprendizagem e, por isso, coletivizar as acfes significa
planejar e avaliar durante todo o processo da escolarizacdo. Isso implica que
as atividades docentes, antes individualizadas no recondito das salas de aula,

sejam suscetiveis de exposicéo coletiva.
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Destacamos, ainda, a questao dos varios sentidos dados ao coletivo, na Escola
Plural e sua operacionalizacdo. Assim, o coletivo, na Escola Plural, pode ser
uma assembléia geral de alunos, professores, profissionais e pais, como pode
ser um coletivo formado por grupos especificos, como professores,
coordenadores e representantes de alunos e pais, focados no ciclo, entre
outros. As finalidades desses coletivos estdo, sempre, atreladas ao processo
ensino-aprendizagem, assim como na tradicdo escolar geral. No entanto, o
funcionamento do coletivo na Escola Plural tem uma raz&o estrutural, porque
articula toda a préatica da escolarizacdo. Podemos dizer que, na forma
tradicional, a escolarizacdo se desenvolveria sem a utilizacdo de praticas
coletivas dos profissionais e na Escola Plural isso ndo € possivel. O coletivo
escolar na Escola Plural ainda tem um enraizamento com o0s coletivos
institucionais externos, como articulagdes com as Regionais, a Secretaria de

Educacao e os grupos de troca de experiéncias.

Assim, a estratégia da coletivizacdo das praticas € um mecanismo pratico para
a efetivacéo da politica, porque cumpre trés objetivos. Articula as experiéncias
educativas localizadas nas escolas a politica, por consequéncia, busca imprimir
a perspectiva de militdncia as praticas e institui autoridade ao coletivo, como
mecanismo de superagdo das acBes com carater individualizado. Ao contrario,
na visao tradicional, ha a tendéncia a individualizacédo das atividades docentes,
e as atividades de natureza coletiva, quase sempre, ndo sdo estruturadas,
como na Escola Plural. Assim, ocorre certo distanciamento entre elas, com
relacdo as questdes gerais da escola. Reportando-se a autores como Zeichner
e Kramer, Chaluh (2009) explica a questao dessa forma:

Para Zeichner (2002), que os professores vejam os problemas
como proprios é uma consequéncia do isolamento entre eles e
da desconsideracdo ao contexto social do ensino, o que nao
permite que eles olhem para o impacto que a estrutura das
escolas e dos sistemas escolares tém para a pratica educativa.
Kramer (2003) também destaca a importancia da dimenséao
coletiva no trabalho das professoras, ao considerar a

necessidade de possibilitar um espaco de linguagem para que
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elas possam expor sua préatica e, nessa interlocu¢do, enxergar
gue os problemas sdo comuns e nao individuais. (CHALUB,
2009, p.218)

Assim, a Escola Plural, ao dotar de grande importancia o espaco coletivo,
coloca ao docente uma nova forma de se entender como sujeito e implica-o na
militncia social, ao inseri-lo em problematiza¢gdes sobre as funcdes da escola
e dos sujeitos a escolarizar. Na visao individualizada, tais questdes ndo eram
postas, com essa énfase. Por isso, 0 modo de ser docente na Escola Plural €
seu oposto, que relaciona acado ao coletivo e acdo aos efeitos sociais da
escolarizacdo. O docente-tipo da Escola Plural €, em suma, um agente de

transformacao social, um militante coletivo da educacéo.

Em resumo, no caso da Escola Plural, entdo, o docente deveria entender como
diz Chaluh, (2009, p. 221), reportando-se a Ristof que “a inclusdo em um grupo
tem como aspecto fundamental a possibilidade de entrar em um movimento
indissociavel, me formar enquanto o outro se forma, cada um no seu tempo”. A
subjetivacdo docente é operada nesse sentido, de forma explicita, na politica e
a ela é atribuida uma grande positividade, como se pode perceber, nos varios

materiais escritos para orientar as agoes.

4.4.2 Subjetivacado e sentidos da coletivizacdo na Escola Plural

Baseando-nos no entendimento de que a politica Escola Plural é, centralmente,
uma politica de curriculo, para tratar da questdo da subjetivacdo docente, ou
como isso é traduzido no modo de ser docente, discutiremos as bases de
sustentacdo dessa politica e algumas de suas discrepancias discursivas. A
filiacdo da Escola Plural ao pensamento critico € muito evidente no texto da
politica, conforme j& analisamos. No entanto, certos dispositivos criados para
tornarem praticos seus pressupostos, tém enraizamento no pensamento poés-

critico, também.

Para sustentar nossas andlises, apresentaremos a seguir, de forma

esquematica, as possiveis diferencas entre curriculos, com énfase em
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discursos criticos e pos-criticos. Esses curriculos se sustentam em discursos
sobre sujeito, subjetividade e subjetivacdo na perspectiva de uma ou outra
corrente, uma vez que, em ambas, a funcdo subjetivadora da escola é
evidente. Para elucidar as diferencas, tangéncias e distanciamentos
conceituais, registramos em um quadro os dois conjuntos discursivos,
indicando os elementos curriculares considerados centrais na producdo de
politicas curriculares: sujeito, processos de subjetivagdo, escola, sociedade.
Para ndo incorrer em fixacbes conceituais impréprias, consideramos que, por
um lado, as proprias teorias criticas evoluem em suas concepc¢des e varios de
seus conceitos sao reorientados nas teorias pos-criticas (SILVA, 1999). Temos
em comum entre essas correntes a compreensdo de que a escola é uma
instituicdio moderna de subjetivacdo, embora haja discordéncia entre elas
qguanto ao funcionamento dos processos de subjetivacdo e os sentidos dados a

eles.

Com referéncia as correntes criticas, apresentam duas fases que se
diferenciam pela visao ideoldgica da escola. Na primeira fase, trabalhavam com
uma visdo pessimista e, na segunda, com uma concepc¢ao otimista com relacao
ao determinismo subjetivo da escola. Assim, na fase pessimista, os estudos
apontam as possibilidades de a escola produzir processos capazes de tornar
0S sujeitos submetidos. Na segunda fase, esses processos sdo entendidos
como emancipadores e transformadores. As correntes pos-criticas sustentam
suas teses nas limitagdes da escola como instituicdo de subjetivacao, portanto,
limitada para produzir processos de formatacdo subjetiva, segundo um sujeito-
tipo. Entendem que a escola €, inevitavelmente, necesséaria a constituicdo da
subjetivacéo para a vida moderna. No entanto, compreendem 0s processos de
escolarizacdo cingidos as multiplicidades e diferencas dos sujeitos em
escolarizacdo. Esse movimento entre esses processos pode ser visto no
quadro a seguir. (Estamos cientes do risco de fixacdo daquilo que é mdltiplo e

movel, como as producdes tedricas, no campo do pensamento educacional.)



Fundamentacéo critica

Fase pessimista

Escola como lugar de
reproducédo social das
dominacdes sociais
sobre as classes
subalternas.

A subjetivacao é
orientada para a
submisséao.

Curriculo oculto,
concebido como
dispositivo que impinge
o carater reprodutivista
a escolarizacao.

N&o ha como superar
essa condicéo
institucional da escola.

O objetivo da escola, e
por consequéncia do
curriculo, é de
reproducéao da cultura
dominante e
manutencéo do status
quo social.

Fase otimista

Escola como lugar de
reproducdo, resisténcia e
conscientizacao, e
instrumento fundamental
para a producéo de
mudancas na sociedade,
em termos das condi¢des
das classes
subalternizadas.

A subjetivacdo é orientada

para a resisténcia e a
capacidade de agir no
sentido coletivo.

Curriculo processual, como
possibilidade de desocultar

e superar o carater
reprodutivista da escola,
através de praticas
escolares centradas na
cultura e nos interesses
dos grupos
subalternizados.

O objetivo da escola e do
curriculo é desvendar os
processos de dominacéo,
visando a emancipacao
dos sujeitos, para superar
as condicdes de vida
social.
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Fundamentacédo pds-critica

Escola como lugar de
producao de processos de
subjetivacao fundamental
para a vida social moderna.
Como a subjetividade é
resultante de varios processos
€ 0 sujeito é autoconstituido, a
escola estéa limitada a sua
condicéo institucional. Assim,
€, a0 mesmo tempo,
docilizadora e emancipadora,
sem, contudo, poder operar
focada em uma ou outra
perspectiva.

Curriculo como dispositivo de
subjetivacdo, concebido como
politica, portanto, como
espaco de poder. As
escolhas feitas para definir os
curriculos podem atribuir
sentidos mais emancipadores
as praticas escolares, se
forem produzidos orientadas
pela multiplicidade da
condicdo subjetiva dos
alunos. Portanto, os sentidos
dados aos curriculos sao
contextualizados e resultam
de disputas discursivas. Todo
curriculo é uma articulacéo
discursiva entre teorias,
projetos de escolarizacéo e
praticas de subjetivacédo
escolar.

O objetivo da escola é
produzir contextos formadores
orientados na perspectiva das
diferencas subjetivas de seus
alunos.
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A produtividade da A produtividade da escola A produtividade da escola é
escolarizagéo e dos e do curriculo é a imensuravel, porque resulta
curriculos é vislumbrada resisténcia e a na subjetivacéo produzida em

cada sujeito, ndo havendo a
possibilidade de verificacdo
de seu efeito em contextos
para além da escola.

pela manutencéo da transformacao social.
ordem social desigual.

Atribuicdo de poder a Atribuicdo de poder a Atribuicdo de poder a escola e
escola e ao curriculo, escola e ao curriculo, para  ao curriculo, para além das
para além das fronteiras além das fronteiras fronteiras institucionais.
institucionais. institucionais. Possibilidade Embora néo seja possivel
Inevitabilidade do poder de transformar a escola e 0 apreender e mensurar seus
reprodutivista da escola curriculo, como efeitos subjetivadores.
e do curriculo. instrumento de

transformacéo da vida

social.
As préticas curriculares  As préaticas curriculares As préticas curriculares sao
sdo orientadas na sdo orientadas na orientadas na perspectiva da
perspectiva da perspectiva da heterogeneizacgéo, e operam
homogeneizacéao, e homogeneizacéao, e no sentido da produc¢éo da
operam no sentido da operam no sentido da multiplicidade subjetiva.
producéo de sujeito-tipo  producéo de sujeito-tipo
submisso. critico e emancipado.

Quadro 6: Quadro Comparativo de fundamentacéo critica e pds-critica do curriculo
(Fontes: Pacheco, 1996; Silva, 1999; Silva, 1999a; Lopes e Macedo, 2002; Santos, 2007.)

Nos documentos da Escola Plural estudados, a fundamentacao esta assentada
na segunda posicao das teorias criticas e as contraposicfes séo feitas com as
concepcbes denominadas tradicionais, portanto, com visdo positiva da
escolarizacdo, desde que centrada na vida social do aluno. No entanto, esses
documentos revelam certa visdo do aluno, na perspectiva pos-critica. Assim
propdem as transformacdes das experiéncias curriculares, utilizando-se dos
ciclos de aprendizagem, tendo como ponto de partida e de chegada a diferenca
subjetiva. Desta forma, percebemos a presenca de discursos criticos e poés-
criticos articulados e, por conseguinte, a convivéncia de concepcdes

discrepantes sobre a subjetivacao escolar.

Como ja foi tido, um dos principios importantes na Escola Plural é o discurso da
coletivizacdo das experiéncias docentes e discentes. Tal discurso, na maior

parte dos documentos, enraiza-se no pensamento educacional critico. O
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coletivo € lugar de acdo do sujeito, e cabe a escola subjetiva-lo, para agir,
nessa direcdo. Percebemos, ai, um enraizamento no pensamento marxista,
gue adota a categoria classe social como orientadora de seus discursos,
portanto, de um grupo caracteristico, definido pelas suas homogeneidades, a
partir de um dado lugar social, ou seja, 0 espaco coletivo, de grupo, de classe.
O senso coletivo é produto do processo de constituicdo subjetiva, em que os
sujeitos se sentem parte de um grupo articulado em torno de um objetivo que
lhe imprime sentido. Por isso, os membros da coletividade devem estar
conscientes de seus vinculos organicos as experiéncias vividas e, no caso da
escola, os docentes devem ser capazes de partilhar suas atividades privadas
individuais nas salas de aula, bem como submeté-las a avaliacdo do coletivo.
Assim, o modo de ser docente implica um duplo exercicio: partilhar a
experiéncia privada com a esfera publica do grupo e reorientar suas praticas

privadas a partir dos objetivos coletivos.

Vislumbramos, pois, dois objetivos, na utilizacdo do discurso da coletivizagao
pela Escola Plural, sob o ponto de vista da subjetivacao escolar. O primeiro € a
utilizacdo do coletivo como estratégia de homogeneizacdo das experiéncias
propostas no texto da politica. Isso se sustenta no discurso da escola como
lugar coletivo para a conformacao curricular e pedagdgica. O outro objetivo é
colocar um ingrediente na subjetivacdo escolar para dar dire¢éo ao discurso da
emancipacao critica, de modo que o sujeito se compreenda no contexto de seu
grupo de origem e o valorize, mas nao o fixe, para que possa ser transformado,
coletivamente com metas definidas. Assim, opera-se, na subjetivacao escolar,
a ideia de que a solucao estd, prioritariamente, no coletivo. Para isso, é preciso
produzir experiéncias de natureza coletiva; produzir espagcos de participacao
coletiva na escola. Isso significa quase uma replicacdo das possibilidades
coletivas vividas nos grupos sociais, para além da escola. Percebemos essa
ideia, no trecho retirado do 4° Eixo Norteador da Escola Plural: Escola

Experiéncia de Producédo Coletiva:

Nossas escolas avancaram bastante nessa direcao: temos
experiéncias de discussdo e producdo coletiva de normas

disciplinares; trabalhamos em parceria entre disciplinas e areas,
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entre professores e alunos na producédo de material pedagdgico,
textos e livros, na gestdo coletiva, na troca de informagbes e
estudos, nos projetos de supléncia, etc. A discusséo, elaboracéo
e aprovacao dos Projetos Politico-Pedagdgicos das escolas, as
oficinas, os grupos de estudo, os horarios de projeto sao
préticas, entre outras, que vao criando um novo estilo e uma
nova cultura de construgdo coletiva do cotidiano da escola.
(PBH/SMED, p.14)

Sem desconsiderar a possivel produtividade dessa perspectiva nas escolas,
encontramos esse discurso em Varios lugares do documento estudado®. Essa
perspectiva coletivista e os processos desenvolvidos nas escolas, inclusive re-
contextualizacdes e resisténcias, foi registrada no relatério de Avaliacdo da
Implementacdo do Projeto Politico-Pedagogico Escola Plural, realizado pelo

GAME, em 2000 e do qual transcrevemos trechos, como:

Uma das grandes mudancas introduzidas com o programa
Escola Plural foi a priorizacdo dos tempos coletivos no ambiente
escolar. Tudo é discutido e decidido coletivamente.

Alguns consideram que o trabalho coletivo seja uma conquista
anterior dos professores e néo, resultado do Programa Escola
Plural. [...] O programa tem oportunizado um novo tipo de
relacdo entre as pessoas. De um modo geral, percebeu-se que
existe a hierarquia do coletivo e, individualmente, ninguém impde
nada a ninguém. [...] Durante o ano de pesquisa, foi possivel
observar em algumas escolas, verdadeiros quebra-cabecas de
organizagdo de seus coletivos para encaminhamentos dos
trabalhos de maneira eficiente. [...] Existe uma opinido geral
entre os professores da rede de que, embora a Escola Plural
tenha tido origem nas praticas e projetos das escolas,
atualmente existem ordenamentos que tendem para a
implantacdo de esquemas rigidos de organizacdo de tempos e
espacos. ((DALBEN, 2000, p 65/.66) [Grifos da autora)

%> O Documento estudado é o Caderno 0: Escola Plural: Proposta Politico-Pedagégica, Rede
Municipal de Educacao, Prefeitura de Belo Horizonte — Secretaria Municipal de Educacao—
Outubro de 1994, cuja elaboracdo inicial data de 1993, mas trabalhamos com a verséo
utilizada, para iniciar a implementacao da politica, em 1994.
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Como podemos perceber, a pesquisa tende a mostrar uma visao positiva da
coletivizacdo, sem deixar de apontar problemas. Essa questdo € analisada,
também, no estudo de caso sobre uma escola especifica, na mesma pesquisa.
Vejamos, ainda, alguns trechos, presentes no relatério sobre a Escola
Municipal Aurélio Pires, instituicdo da rede de ensino municipal de Belo

Horizonte, estudo de caso da pesquisa do GAME, 2000.

Para garantir os espacos coletivos dos professores, a Prefeitura
trabalha com a logica 1.5 que significa trabalhar com 50% a mais
do numero de professores em relacdo ao numero de turmas.
Isso tem viabilizado o encontro de professores em diferentes
momentos coletivos (reunifes) organizadas pela escola, como
também a formacdo continuada destes. [..] Assim os horarios
coletivos dos professores se organizam da seguinte forma: a)
Reunides inter-ciclo que ocorrem uma vez por semana, cujo
objetivo € promover o encontro de professores dos trés ciclos,
em cada turno, para socializa¢do dos projetos em andamento na
escola e/ou para programar outros. b) Reunides por ciclo que
acontecem uma vez por semana para planejamento das
atividades e socializacdo das experiéncias que os professores
desenvolvem com as varias turmas. c) Reunifes gerais que
acontecem toda sexta-feira, durante duas horas, e tem o carater
pedagdgico-administrativo, além de se constituir num espaco de
formacg&o continuada dos docentes. d) Reunido da diregdo com
as coordenacbes pedagdgicas de ciclo e de turno para avaliar o
andamento das atividades desenvolvidas pela escola.
(MARTINS, 2000, p.36 e 37)

Assim, podemos entender que a coletividade como estratégia da politica é
efetivada através das reunides de grupos, com objetivos especificos. Embora
essas taticas sejam recomendacdes globais da politica, é possivel que os
sentidos atribuidos aos processos de coletivizacdo sejam resultantes das
contextualizacdes produzidas, em cada escola. Dalben (2000b) verifica que a
coletivizacdo nao é processo facil, conforme constata em outro estudo de caso

incorporado a pesquisa feita pelo GAME, na Escola Municipal Milton Salles:
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A implementagdo da Escola Plural depende da capacidade de
articulagéo do coletivo escolar diante dos objetivos propostos. A
questdo do grupo torna-se muito importante neste contexto e a
solidariedade, a troca e o dialogo entre os profissionais passam
a ser a base de todo o trabalho. Entretanto esse tipo de
organizacdo, como ja foi comentado anteriormente, ndo se
constréi de um dia para o outro (DALBEN, 2000b, p.72-73)

Assim, percebemos, no processo de producdo da politica, a contraposicao
entre individualizacdo e coletivizacdo das préaticas, como ja o dissemos. E
possivel que essas taticas de formacdo de grupos para cumprir objetivos
coletivistas sejam operagBes que se contraporiam a organizacdo de classes
fixas de alunos e a individualizacdo das a¢Bes docentes/discentes, em Varios
espacos coletivos diferenciados, sem articulagdo. Assim, o coletivo funciona,
também, como mecanismo de homogeneizacdo das praticas da politica para
garantir a efetivacdo da subjetivacdo escolar, na perspectiva ja apontada, ou
seja, a formacao critica do aluno. Como afirma uma de suas criadoras, “um
trabalho mais coletivo, mais globalizado, menos individualizado, e menos
fragmentado. Aos poucos, outras dimensdes desse plural foram reforcando o
significado da proposta” (MIRANDA, 2007, p.69).

Fato € que os discursos sobre coletivo e coletivizacdo aparecem, em quase
todos os momentos de forma evidente ou subjacente, articulados aos discursos
sobre democracia. Esses discursos operam em dois sentidos principais. Em um
sentido, sustentam a ampliagdo do atendimento escolar e a manutencédo dos
alunos, no interior da escola. Baseando-se, entdo, na prescricdo do direito a
educacao presente na Constituicdo Federal de 1998, a Escola Plural visa,

segundo Miranda (op.cit.):

Melhorar o nivel de aprendizagem das criangcas matriculadas na
rede; reduzir o nivel de evaséo escolar, retirando as criancas das
ruas; reduzir a reprovagdo escolar; tornar a escola um centro
cultural para a comunidade; tornar a escola agradavel, para que

as criancas tivessem prazer em freqlenta-la; em sintese,
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buscava-se garantir a permanéncia das criancas na escola
publica. (id. ib. p.63-64)

A subjetivacdo dos docentes, nesse processo, é evidente e, sob o ponto de
vista da estratégia da coletivizacdo, pode ser resumida da seguinte forma: o
docente deve suplantar sua experiéncia de praticas privadas circunscritas as
salas de aula pela aplicacdo de modelos pedagdgicos decididos pelo coletivo.
Isso significa que a vontade docente de cada um sera validada pela
aproximacéao ou distanciamento do projeto da Escola Plural. Ou, conforme uma
fala de uma professora registrada por Dalben (2000b), durante a pesquisa de
avaliacao, ja citada, “eu dormi singular e acordei plural”. Traduzindo a fala da
professora: eu ndo tenho mais o espaco privado da acdo docente, pois, tudo
esta submetido ao espago publico do coletivo. E mais, a docéncia é uma
questdo da pratica, e pratica coletiva. Essa ideia serda o tema do proximo

topico.

4.5 A Escola Plural é uma proposta pratica

Varios documentos elaborados para a viabilizacdo da Escola Plural insistem
em reafirmar sua centralidade na pratica. Um exemplo disso € a posicédo da
entdo Secretaria Municipal de Educacdo, Maria do Pilar Lacerda Almeida e
Silva, na apresentacdo do documento do Il Congresso Politico-Pedagogico da
Rede Municipal de Ensino/Escola Plural, em 2002, conforme se vé, neste

trecho:

A Escola Plural € um projeto que colocou para as escolas da
Rede Municipal novas possibilidades de organizar o trabalho dos
Educadores. Mas a Escola Plural ndo é um projeto tedrico, ela
acontece na pratica, durante as nossas atividades escolares
cotidianas. Por isso, a importancia deste Congresso para criar
momentos de discussdo, debate, reflexdo na nossa pratica
formadora. (SILVA, 2002, p. 3)

Observamos, nessa passagem, dois elementos importantes para pensarmos 0s

modos de ser docente na Escola Plural. A centralidade na prética, da qual fala
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a secretaria soa como bandeira de militdncia, afeta e tem consequéncias sobre
o docente porque implica transformar suas atividades profissionais em algo que
ndo é comum: manter um vinculo permanente com a organiza¢ao coletiva da
escola, para o desenvolvimento do curriculo. A primeira parte do trecho da
citacdo acima nos remete a outra questdo que é a ideia da autonomia das
escolas para organizar o trabalho dos educadores. Essa autoorganizacdo das
praticas é uma estratégia da politica vinculada a gestao das praticas coletivas,
como ja dissemos, que visa a articulacéo das praticas curriculares em torno da
proposta. E um viabilizador da politica, que estabelece o lugar coletivo e n&o
privado do professor, como espaco decisério pedagogico. Assim, € possivel
tornar a politica hegemdnica nas escolas e na rede municipal, como um todo.
Poderiamos, parafraseando a professora citada por Dalben (2000b), dizer que
a politica tem fundamentos plurais, mas deve se desenvolver de forma a atingir
certa articulacdo geral que garanta a unidade de seus propositos, portanto,

tornando-se singular, diferenciada das outras formas anteriores.

Sabemos, entretanto, que as praticas docentes sdo produtos de processos
sociais e historicos que se realizam como um processo de intervencdo na
realidade social e, como tal, sdo resultantes de movimentos vinculados a
experiéncias de sujeitos sociais num sentido objetivo. No caso dos profissionais
da Educacdo Bésica, sdo docentes que constituem préaticas escolares, que
traduzem seus modos de pensar e agir, seus valores, compromissos, opcoes,
desejos, conhecimento e esquemas tedricos de compreensdo do mundo. Isso é
resultante de praticas subjetivas, em variados contextos, principalmente na
formagéo e no exercicio da docéncia e em outros contextos sociais em que
realizam suas experiéncias de vida. Especialmente, as praticas escolares sao
produzidas em um territério social a que chamamos de escola, portanto,
localizadas em um espacgo social com finalidades claras e objetivas. Assim,
toda a analise das préticas docentes deve ser feita levando em consideracao
seu carater subjetivo — praticas realizadas por sujeitos, como ja o descrevemos

- e seu cardater institucional — portanto, localizado e territorializado.

Todavia, analisar as tendéncias de praticas docentes nas instituicbes de

educacao basica implica reconhecer suas especificidades com relacdo a seus
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objetivos e os sujeitos envolvidos - alunos e professores. Assim, podemos
analisar as perspectivas de préaticas que, hoje, podem ser visualizadas nas
escolas basicas. Para efeito explicativo, adotaremos a classificagéo feita por
GoOmez (1998), que busca analisar as possibilidades de praticas escolares e da
formacdo de professores e distingue quatro perspectivas de acdes: perspectiva
académica, perspectiva técnica, perspectiva pratica e perspectiva de
reconstrugéo social. E n&o deixaremos de considerar a seguinte observacéo

feita por ele:

Como em toda proposta de classificacdo em ciéncias sociais e
humanas, mesmo nas mais depuradas, encontraremos limites
difusos e exemplares dificeis de enquadrar, o que facilmente
deveriam encontrar-se na intersecdo de alguma perspectiva
(GOMEZ, 1998, p. 354).

Em outras palavras, essas praticas podem ser hibridas, conjugando elementos
de duas ou mais perspectivas.

De qualquer forma, inserimos aqui, como antecipacdo, algumas perguntas
sobre a conformacdo dos modos de ser docente por acdo externa, presentes
nos projetos e politicas. Por tudo que dissemos, até entdo, é possivel
perguntar: as propostas de praticas docentes dificultaram a efetivacdo da
politica Escola Plural e se constituiram em seu entrave mais evidente, uma vez
que, por mais que se construam mecanismos de transformacédo das préticas
docentes, ndo € possivel determinar praticas puras, exatas, para tornar
realizaveis as experiéncias propostas? Os realizadores dessa politica
pensaram em um dos processos de constituicAo de préticas, que € a
resisténcia dos professores, que podem tornar seus modos de ser docente, de
alguma forma, impermedveis a influéncias externas? Teria sido tracado um
cenario otimista em torno dos efeitos da Escola Plural, ignorando, que a
constituicdo de modos de ser docente pode adquirir esse carater endogénico?
O entendimento dessas formas de ver as praticas docentes elucidam as
aproximacdes entre esses modelos tedricos e os modos de ser docente, na

Escola Plural.
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Por fim, perguntariamos, ainda: que tipo de docente seria adequado para
vincular-se a um modelo requerido pela Escola Plural? Buscaremos responder
a essa questdo descrevendo alguns perfis na tentativa de encontrar um

adequado, ou uma forma hibrida de modo de ser docente.

4.5.1 Perspectivas de praticas e enquadramentos de modos de ser docente

Antes de construir caracterizacfes das praticas docentes e atribuir-lhes uma
classificac@o, precisamos dizer que esse exercicio nos permite fazer fixacoes
tedricas e préticas a respeito delas, a partir de nosso olhar atual. Essa ressalva
deve ser feita, porque nao se trata de discussdo de forma genealdgica, com a
identificacdo de seu processo de formacao historica. Por isso, adiantamos que
as possiveis rotulagdes sdo mecanismos explicativos, para dar clareza a nosso
pensamento. Ressaltamos, também, que o0s possiveis enquadramentos das
praticas docentes sao feitos com o intuito de explicitar como os projetos das
politicas e, nesse caso, da Escola Plural, trazem orientacbes para as acées
docentes, baseadas em concepcdes dessas perspectivas, ou em fundamentos
das mesmas. Por isso, definem um modelo de agdo docente, ou como quer
Lawn (2001) um carater docente oficial apropriado moral, cientifica e

tecnicamente para a realizacao pratica da politica.

4.5.1.1 Perspectiva Académica

Analisaremos a perspectiva académica sob dois angulos. Um centra-se na
orientacdo da tradicdo académica sobre o0 ensino como um processo de
transmissao de conhecimento e transmissao da cultura formal acumulada pela
humanidade. O outro centra-se na ideia do professor especialista em cada
disciplina especifica, a que deve se dedicar e se empenhar na transmisséo de
seu conteudo. Gomez (1998) localiza dois enfoques extremos nessa

perspectiva: o enfoque enciclopédico e o enfoque compreensivo.

O enfoque enciclopédico parte do pressuposto de que o conhecimento de cada
disciplina deve ser acumulado ad infinitum, isto €, considera que as praticas

docentes devem viabilizar a transmissdo de toda a massa de informacdes
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disponivel, sem o0 que a formacdo fica comprometida. Nesse sentido, é
dispenséavel e desnecessario buscar caminhos metodolégicos alternativos, uma
vez que a centralidade é o saber sistematizado na disciplina. Esse enfoque traz
como problema central a questdo da transposicdo didatica como o mecanismo
que a escola utiliza para organizar os conhecimentos e saberes adotados na

escolarizacdo, como afirma Forquin:

A ciéncia do sébio, assim como a obra do escritor ou do artista,
ou 0 pensamento do tedrico ndo sdo diretamente comunicaveis
ao aluno; é necessaria a interseccao de dispositivos mediadores,
a longa paciéncia de aprendizagens metddicas, [...] a elaboracao
de saberes intermediarios que sao tanto imagens artificiais
guanto aproximacfes provisérias mas necessarias. (FORQUIN,
1993, p.16) [Grifos do autor]

Além dessa questdo, que mostra a fragilidade do fundamento da perspectiva
transmissiva que atribui a necessidade absolutizada de determinados
conteudos, devemos destacar que essa perspectiva baseia-se nem certa
concepcao da homogeneizacdo pedagogica na qual podemos vislumbrar:

a) a concepcdo de que todos os alunos sdo iguais, detém e necessitam ter
acesso aos mesmos conhecimentos e que aprendem da mesma forma ;

b) a competéncia do professor /a , segundo GOmez, “reside na posse dos
conhecimentos disciplinares requeridos e na capacidade para explicar com
clareza e ordem tais conteudos, bem como na avaliagdo, com rigor, da
aguisicao destes por parte dos alunos/as.” (op.cit. p. 355);

c) as metodologias transmissivas tém na aula expositiva sua pratica docente
quase prevalente. Em alguns casos, séo feitos exercicios de fixacdo dos
conteudos;

d) as praticas docentes sustentam-se no eixo transmissdo e avaliacdo via
teste ou prova, 0 que as torna bastante simplificadas, oferecendo uma
aparente seguranca ao professor que, com isso, busca ter o controle do

processo ensino-aprendizagem de forma rigida.
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Os professores que atuam segundo esse enfoque comporiam comunidades
disciplinares que buscam consolidar o carater cientifico de sua area de
conhecimento, buscando afirmar seu carater estruturado e consolidado para

tornar os conhecimentos do campo acessiveis aos alunos.

Ja o enfoque compreensivo da perspectiva académica coloca outras questdes
para a disciplinarizacéo e atribui ao docente o carater de sujeito intelectual que
nao domina, apenas, o conhecimento de seu campo disciplinar. Dessa forma,
nao é mais um professor enciclopédia, mas um intelectual que tem dominio de
seu campo, O que inclui sua constituicdo légica, sua constituicdo
epistemoldgica em os processos de constituicdo desse mesmo campo. O
professor tem o dominio do campo discursivo e compreensivo da ciéncia base

da disciplina e ndo €, apenas, um elo transmissor de sua formalizac&o

discursiva. Essa perspectiva é mais comum na Educacao Superior.

Nesse enfoque, as praticas metodoldgicas que sustentam as praticas docentes
incluem, além das aulas expositivas, a tentativa de elucidar o processo
histérico da constituicdo do campo de conhecimento da disciplina, bem como
sua constituicdo epistemologica. Assim, o docente mostra aos alunos o carater
histérico dos conhecimentos que compdem a disciplina. A esse respeito afirma

Gobmez:

Como no ensino se busca o desenvolvimento da compreensao
no aluno/a, ndo se pode apresentar o conteudo das diferentes
disciplinas como corpos estaticos de principios e fatos
interconectados. E o professor/a que deve ter um conhecimento
criativo dos principios e dos fatos de sua disciplina, assim como
dos procedimentos metodolégicos em sua producdo. Deve
transmitir ao aluno/a tanto a incerteza dos processos de busca
quanto a utilidade e temporalidade dos resultados da
investigacdo humana (FLODEN E BAUCHMAN, 1990).
(GOMEZ, op.cit., p. 355)

As praticas docentes, nesse enfoque, pressupfem certa preocupacdo com

elementos logicos de formacédo de seu campo, bem como as bases historicas e
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epistemoldgicas que a constituem. A preocupacdo central € veicular para os
alunos o processo de constituicdo do campo disciplinar e sua formacdo, ou
seja, tornar-lhes acessiveis a histéria, os processos investigativos e as matrizes

epistemoldgicas com que se conforma a ciéncia matriz de sua disciplina.

Em sintese, os dois enfoques tém em comum a centralidade na disciplina e o
tratamento conteudista dado ao processo ensino-aprendizagem, ndo sendo
enfatizado qualquer aspecto relativo ao carater pedagdgico dessa relacdo entre
ensinar e aprender. A questdo da metodologia de ensino ndo tem relevancia
em nenhum deles. Por isso, para essa perspectiva hdo ha necessidade de

incluir de formagao especifica para professores da educagao superior.

4.5.1.2 Perspectiva Técnica

Consideramos a perspectiva técnica importante, tendo em vista a busca
empreendida por teoricos e gestores da educacdo do que denominaram de
modernizacdo das praticas de ensino a partir da década de 1960, no caso
brasileiro, que nos interessa neste texto. Para elucidar essa perspectiva,

analisaremos seus principais fundamentos.

Assim sendo, as teorias técnicas aplicadas a educacdo, acreditamos,
fundamentam-se na ideia central de transmissdo dos conteudos, a partir do que
chamam de racionalismo académico fundamentado nas correntes de
pensamento que se sustentam no essencialismo e no perenialismo. Essas
correntes, segundo Pacheco (1996), valorizam a dimensdo estatica e
permanente do conhecimento. Assim, resolver a questdo do ensino pela via

técnica é a solugcdo Obvia e a mais adequada.

Outra caracteristica importante e mais atual do tecnicismo é a que concebe o
professor como um técnico especializado o qual deve dominar as metodologias
de ensino, vistas como tecnologias. Essa racionalidade técnica € vista por
Schon (1983) como heranca do positivismo e sustenta-se no que ele chama de

epistemologia da pratica. A centralidade na pratica € outra caracteristica dessa



192

perspectiva, que vé a teoria como elucubracdes desnecessarias para 0O

professor.

Ressaltemos, ainda, a hierarquizacdo do conhecimento, que se sustenta no
principio de que ha um processo de derivacdo entre 0s niveis de
conhecimento. Desse modo, deve-se escalonar 0 acesso do aluno a esses
materiais, de forma racional. Ao analisar essa questdo, Gomez (op.cit.)
apropria-se do pensamento de Schein (1973) para distinguir trés componentes

no conhecimento profissional:

- Um componente de ciéncia basica ou disciplina subjacente
sobre o qual descansa a pratica ou sobre o qual esta se
desenvolve [...]

- Um componente de ciéncia aplicada ou engenharia do qual se
derivam os procedimentos cotidianos de diagnosticos e solucao
de problemas (a didatica).

- Um componente de competéncias e atitudes, que se relaciona
com sua intervencao e atuacéo a servico do cliente, utilizando o
conhecimento subjacente basico e aplicado [...] (GOMEZ, op.cit.,
p. 356) [Grifos do autor]

Diante do exposto, podemos dizer que as praticas docentes na perspectiva
técnica repousa nas técnicas de ensinar a transmissdo de conhecimentos —
lembrando que a sele¢do das praticas se d& a partir da racionalidade técnica,
como apontado por Schon (1983). Sendo assim, a pratica € produzida pelas
acOes praticas dos docentes e deve obedecer rigidamente ao processo
subjacente a sua natureza hierarquizada. As praticas docentes devem
obedecer a uma ordem rigida de realizagdo: planejamento, execucao,
avaliacao, sob o dominio de tecnologias adequadas.

Para Gémez (1998), ha dois modelos principais nessa perspectiva: modelo de
treinamento e modelo de tomada de decisées. O modelo de treinamento é
baseado na concepgdo processo-produto. Esse modelo é bastante rigido e
pressupde que o professor se utilize de técnicas que garantam o

desenvolvimento de competéncias e habilidades bem delineadas como
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respostas praticas aos problemas profissionais. Para isso deve estabelecer
“relacbes de correspondéncia estaveis entre comportamentos docentes e
rendimentos académicos dos alunos.” (id. ib. p 358). Quanto ao modelo de
tomada de decisfes acrescenta Gomez:

Supbe uma forma mais elaborada de propor a transferéncia do
conhecimento cientifico sobre a eficacia docente para a
configuragdo da pratica.[...] E evidente que, dentro deste modelo,
os professores/as devem aprender técnicas de intervengcdo na
aula, mas também saber quando utilizar umas e quando utilizar
outras, e devido a isso se requer também a formacdo de
competéncias estratégicas, de formas de pensar apoiadas em
principios e procedimentos de intervencdo. [...] Para esses
processos de raciocinio e tomada de decisdes se requer um
conhecimento e procedimentos que se apoéie também na
investigacao cientifica, mas que excede o conhecimento implicito
nas técnicas e habilidades desenvolvidas mediante treinamento.
(GOMEZ, 1998, p.359)

As contribuicbes dessa perspectiva para as praticas docentes permitem
aprofundar sobre o voluntarismo pedagdgico e suas praticas centradas nas
aulas expositivas e no empirismo cientifico que as sustentam. No entanto,
devemos reconhecer os limites dessa perspectiva que busca tornar os
conhecimentos meros elementos de aplicabilidade pratica. Além disso, ela
produz uma tendéncia pedagdgica que soluciona a relacdo ensino-
aprendizagem nas praticas e materiais instrucionais e consagra a base
comportamental oriunda da Psicologia Comportamental norte-americana como
sustentaculo de sua didatica. Essa limitacdo, entretanto, ndo elimina algumas

contribuicBes dessa perspectiva no campo da educacao:

a. necessidade de que o ensino seja planejado a partir de objetivos definidos
para a formacao a ser desenvolvida pela escola;

b. encadeamento pedagdgico entre planejamento, ensino e avaliacao;

c. possibilidades de criagdo de metodologias de ensino que se articulem com

0s objetivos de ensino, o contetdo e os alunos;
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d. superacdo do inatismo ou vocacao do ensinante como elemento formador
da profissdo docente, que € substituida pela necessidade de formacao
sustentada nas ciéncias para garantir a aquisicdo de competéncias e
habilidades adequadas ao exercicio da profissao.

Concluindo, reconhecemos, entretanto, que, ao relacionar ensinar com
competéncias praticas, essa perspectiva desloca a concepcao enciclopedista e
compreensiva da transposicdo do conhecimento cientifico da tradicdo
academicista do ensino tradicionalista, para uma visao empiricista de ciéncia e
sua utilitarizacdo na educacao, atribuindo carater instrumentalizador do ensino
ao conhecimento. A transposi¢cado didatica do conhecimento é realizada por
critérios sustentados na sua possibilidade de utilizagdo pratica na escola e na
vida do aluno. O conhecimento se valida pela sua aplicabilidade pratica na
escola — como instrumento do ensino de competéncias e habilidades - e na
vida social dos alunos pelas possibilidades de respostas praticas que fornece.
Esse deslocamento da forma de apropriacéo e utilizacdo do conhecimento pela
escola ndo permite ultrapassar o carater formalista, disciplinar e reducionista do
pensamento transformado em discurso cientifico escolar, pelo contrario, torna-o

mais restrito uma vez que sua apropriacao €, apenas, instrumental.

4.5.1.3 Perspectiva Prética

A perspectiva pratica surge como alternativa aos modelos de praticas
tecnicistas que centram sua atividade nos meios transmissivos, como ja
vimos. E uma tentativa de colocar os elementos pedagdgicos — alunos,
professores, meios e contelldos — num mesmo patamar de importancia. Esse
movimento € muito visivel entre os curriculistas americanos da década de
1970. Eles foram denominados re-conceptualistas uma vez que propunham a
re-conceptualizacdo das praticas curriculares e pedagdgicas de sua época

h46

muito baseadas no racionalismo técnico, desde Bobith™ e seus seguidores

como Tyler. Desses americanos chamados re-conceptualistas, citamos, por

“° Bobith escreveu sua obra The curriculum, em 1918, propondo a reorganizacéo do curriculo
como saida para a transformacdo do sistema educacional americano, a época. Entre seus
seguidores, é importante o trabalho de Ralph Tyler, cuja obra mais conhecida foi publicada no
Brasil com o titulo Principios basicos de curriculo e ensino, pela Editora Globo, em 1974.
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exemplo, Schwab (1985), que chama a atencao para as possiveis fragilidades
de aplicacdo do modelo da racionalidade técnica, com base na excessiva

confianca na aplicacao das leis cientificas como solucdo para a educacao.

Mudando para o contexto das praticas docentes, que é 0 nosso foco,
encontramos as influéncias desse pensamento e sua estruturacdo em outros
locais e situagdes, como no caso europeu e brasileiro. A grande marca que
esse movimento deixou entre nés é a ideia de que a centralidade da pratica
educativa é seu processo, logo, devemos dar relevancia e centralidade as

relac6es pedagdgicas.

Nessa direcdo, os elementos processuais, que incluem alunos, professores,
conteudos e metodologias devem articular-se de forma a garantir a fluidez
processual da relacdo ensino-aprendizagem. Dito de outra forma, devemos
dirigir toda pratica educativa, como diz Grundy (1987, p. 68 APUD PACHECO,
1996, p. 39) — ao referir-se ao curriculo nessa perspectiva —, as “interagdes
entre alunos e professores, dai que os participantes sejam considerados como
sujeitos e ndo como objetos, 0 que implica a tomada de decisbes sobre o0s

propdsitos, o contetdo e a conduta do curriculo”.

Outro fundamento importante nessa perspectiva € a ideia da negociacao entre
0s sujeitos da relacdo pedagdgica — professores e alunos —, na definicdo do
encaminhamento dos processos na sala de aula. Dai a ideia de pratica. Para
ficar mais claro, podemos distinguir a ideia de pratica, aqui, da ideia de pratica
— praticista - da perspectiva tecnicista. Para os tecnicistas, a pratica se opde
a teoria, como mecanismo que viabiliza resultados, dai a centralidade nos
meios. A perspectiva pratica se denomina, assim, porque estabelece que a
realizacdo da educacgdo ocorre nas relacdes, nas praticas da sala de aula,
portanto no processo. Ao contrario da perspectiva tecnicista, € necessaria
uma permanente empreitada teorica e critica sobre a pratica, para que sua

efetividade seja garantida. Esclarece Gomez:

Fundamenta-se no pressuposto de que o ensino € uma atividade

complexa, que se desenvolve em cendrios singulares,



196

claramente determinados pelo contexto, com resultados em
grande parte imprevisiveis e carregados de conflitos de valor que
requerem opcdes éticas e politicas. Por isso o/a professor/a
deve ser visto como um artesdo, artista ou profissional clinico
gue tem de desenvolver sua sabedoria experiencial e sua
criatividade para enfrentar as situagdes Unicas, ambiguas,
incertas e conflitantes que configuram a vida da aula. (GOMEZ,
1998, p. 363)

Ainda, para Gémez (op.cit.), a perspectiva pratica apresenta, em seu processo
evolutivo, dois enfoques, bastante distintos. O enfoque tradicional, apoiado,
guase exclusivamente, na ideia da experiéncia pratica e o enfoque que enfatiza

a pratica reflexiva.

Assim, o enfoque tradicional da perspectiva pratica concebe o ensino como
uma atividade artesanal do professor. Em outras palavras, a docéncia
pressupde preparo intelectual e profissional acumulado no percurso, em que se
aliam intuicdo e pensamento cientifico. O professor se torna professor num
processo de tentativa e erro, configurando, ao final, uma sabedoria que pode
ser apreensivel pelos docentes mais jovens ou pouco experientes para
constituir seu oficio profissional. Esse é um enfoque bem presente, ainda, entre
nés, tanto na educacdo bésica, quanto na educacdo superior. No caso da
formacao de professores, isso fica evidente, como registra Zeichner:

A relacdo mestre-aprendiz é considerada o veiculo mais
apropriado para transmitir ao novato o conhecimento ‘cultural
gue o bom professor/a possui. O futuro professor/a é
considerado claramente como recipiente passivo desse
conhecimento. (ZEICHNER, 1990, p. 18)

A formacdo pela pratica, mediante a absor¢cdo da experiéncia de outros
profissionais, é muito presente no ensino superior, por exemplo nos estagios e
atividades praticas tutoradas por profissionais. Os projetos de formacédo, quase
sempre, contém propostas para a formacao pratica de seus alunos com base

nesse enfoque.
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Mas, retomando a questdo das praticas docentes nesse enfoque — enfoque
tradicional da perspectiva pratica —, podemos dizer que 0S pProcessos Vistos
assim sao pouco reflexivos e sustentam-se em dois pilares: intuicdo e
experiéncia. Podemos considerar como dificuldades nesse enfoque tanto a
limitacdo com relacdo ao uso de processos investigativos da propria pratica
realizada, quanto o fato de que os docentes, nesse contexto, tendem a
cristalizar e a sacralizar experiéncias metodoldgicas, sem considerar o carater
de circunstanciacao histérica e territorial delas, limitando, assim, a valida-las no

seu horizonte temporal.

A centralidade no processo, nesse enfoque, como fica claro, esta mais na
experiéncia docente preexistente do que nos proprios caminhos que o
professor venha a propor aos alunos, e sua marca evidente € a centralidade
nas praticas docentes constituidas na experiéncia institucional. Outro ponto
que nos parece relevante é considerar essa experiéncia institucional como
determinante da qualidade da atividade do docente. Isso pode ser visto nos
processos de insercdo de novos professores na escola. Em muitos casos,
recebem a indicacdo de espelhamento em um ou outro colega da area, com
mais tempo de exercicio profissional na instituicdo. Esse processo de
impermeabilizagcdo por meio da cristalizacdo de experiéncias pode dificultar

transformacdes e mudancas mais importantes nas formacdes realizadas.

Com referéncia ao enfoque reflexivo sobre a pratica, busca superar as
limitacdes do enfoque tradicional por meio de dois movimentos articulados. No
primeiro movimento, busca-se reconhecer a complexidade da aula e das
relaces processuais da educacdo. O segundo movimento chama a atencao do
professor da necessidade do exercicio da critica permanente sobre as praticas
desenvolvidas, de tal forma que se supere a cristalizacdo de experiéncias.
Espera-se, assim, que o professor reflita sobre as préaticas docentes, dada a
reconhecida complexidade da aula. Desse modo supera-se a relacao linear

entre a pratica na sala de aula e o conhecimento técnico cientifico.

A sala de aula, esse meio ecoldgico complexo (TARDIF E LESSARD, 2007),

essa micro-sociedade com seus processos de consenso e dissenso,
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resisténcias e conflitos, amores e agressdes, portanto, um contexto social vivo
e em mutabilidade, implica que se supere a replicacdo de experiéncias como
solucdo metodoldgica. Assim, o professor € docente investigador de suas
experiéncias e de sua circunstanciacdo nas salas de aula. Além disso, suas
respostas devem ser fundamentadas em propostas criticas consistentes e com
base em formulacdes solidas. Sdo varias as vertentes que analisam e
caracterizam esse professor, nesse enfoque da perspectiva pratica. Podemos
destacar, entre outras, a visdo do docente como investigador na aula, o ensino
como processo de planejamento e tomada de decisbes, 0 ensino como
processo interativo, o professor/a como profissional pratico reflexivo. Talvez,

seja conveniente concordarmos mais uma vez com Gomez que:

Embora cada uma dessas imagens e metaforas do docente e do
ensino ofereca matizes distintos e énfases diferentes, em todas
elas estd subjacente o desejo de superar a relagédo linear e
mecanica entre conhecimento cientifico- técnico e a préatica de
aula. (GOMEZ, 1998, p. 365)

O docente é, pois, o0 autor de sua aula e, juntamente com seus alunos, encena
uma relagdo de atores sociais construindo a relagdo educativa. A autoria do
professor envolve, pois, o planejamento da aula e a analise critica do processo
de ensino. Desse modo, suas aulas serdo sempre resultados inéditos de sua
autoria. Inclui, entdo, de forma permanente na acdo docente, a reflexdo sobre a

pratica, com o objetivo de transformar essa pratica.

Neste sentido, a reflexdo na acdo é um processo de
investigagdo por meio do qual o desenvolvimento do
conhecimento profissional e o aperfeicoamento da pratica
profissional acontecem simultaneamente (GOMEZ, op.cit,, p
370).

Embora n&o haja univocidade entre os pensadores da educagdo sobre o
conceito de reflexdo, nesse caso, parece-nos evidente que o processo reflexivo
tem como caracteristica a centralidade na acdo docente e implica movimentos

empreendidos pelo sujeito professor. Assim, esse processo acao-reflexdo-acéo
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pode ser produzido por meio de critérios e de pontos de vista diferenciados,
dependendo de cada perspectiva adotada no movimento. Podemos localizar
trés movimentos diferenciados para encadear o processo acao-reflexdo-agcao
0s quais podem ser compreendidos pela analise de seus pontos de partida e
chegada. As perspectivas propostas por Grimmett (1989, APUD GOMEZ,

op.cit.) apontam trés movimentos.

O primeiro movimento requer o espelhamento de praticas docentes em outras
praticas consideradas exitosas. E um instrumento de afericdo de validade do
processo empreendido pelo professor. Ndo é uma mera replicacdo de
experiéncias, mas um movimento de busca de sustentacdo para o
empreendimento de um processo assemelhado considerado novo ou inovador,
que o professor quer realizar. Cabe ao professor, portando, referenciar-se e
imitar praticas de ensino consideradas eficazes a partir de sua utilizacdo em
pesquisas empiricas. A reflexdo tem como referéncia fontes externas de

conhecimento.

O segundo movimento, também, baseia-se em fontes externas de
conhecimento para analisar as praticas docentes. Assim, o professor, a partir
de outras experiéncias, deve produzir um processo reflexivo duplo sobre as
praticas considerando-se seus contextos de realizacdo. Dai ele deve refletir
sobre seu proprio contexto e dos outros contextos das praticas de
espelhamento e deliberar sobre a conveniéncia de utilizacdo em seu ambito de
praticas externas. Ha, portanto, um processo de deliberacdo das escolhas

sustentadas em reflexdes.

O terceiro movimento refere-se a construcdo de experiéncias de forma mais
enddgena, isto €, as acbes centram-se em processo de transformacdo das
praticas tendo em vista a reflexdo dessas mesmas praticas. O intuito é
reorientar e renovar. A reflexdo € vista como reconstrucdo da experiéncia
envolvendo trés fenbmenos paralelos: a) redefinicdo da situacdo problematica
em que o professor se encontra, o que faz com que ele reconheca as
implicacbes subjetivas nas praticas, isto €, reconheca a autoria do professor, ja

referida; b) reconstrucdo de si mesmo como sujeito, o que leva a refletir a
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respeito de sua imersdo nas praticas e na busca de transformacdo, como um
processo de autotransformacéo subijetiva; c¢) busca da insercdo do problema
dos valores éticos e politicos nos processos de transformacdo das préticas, o

que implica reconstruir 0s pressupostos basicos do ensino.

Finalmente, ressaltamos reconhecer que essas acfes em que se sustenta o
enfoque reflexivo sobre a pratica sdo uma forma de colocar a critica como
central nas praticas docentes. Poderiamos dizer que um professor critico-
reflexivo apoia suas praticas de ensino na permanente busca por novas
alternativas para o processo ensino-aprendizagem. Tal atitude foi denominada
por Chevallard (1993) exercicio da vigilancia epistemoldgica. Nesse sentido, o
professor ndo deve, apenas, buscar transformar sua préatica, mas sustentar as
possiveis transformacdes com consisténcia tedrica. Sua autoformacdo €
fundamental para garantir esse processo de transformacdo das praticas, sem
abrir m&o da vigilancia epistemoldgica. A questdo ndo € s6 a pratica, mas a

pratica sustentada em conhecimento teorico.

4.5.1.4 Perspectiva critica

A perspectiva critica tem seus fundamentos no pensamento critico de origem
marxista e neomarxista, no pensamento fenomenolégico e no pensamento
existencialista. Atualmente, esta presente em todos os campos da educacgao
compreendendo desde o campo de for¢cas da formulac&o de politicas publicas,
até os processos educativos no interior das salas de aula de todos os niveis de
ensino. Essa tendéncia do pensamento educacional tem sua marca muito forte,
nas formulacgdes discursivas que estabelecem a relacéo entre educacao e acao
politica transformadora da realidade, o que implica o engajamento docente nas
lutas sociais e politicas. Educar € um ato politico, portanto, o docente deve ter
clareza de seu papel na formacao de cidadaos criticos e emancipados. A teoria
critica insere a escola na sociedade e faz 0 movimento de inserir as questdes
sociais na educacao escolar, pois a probleméatica da sociedade e dos sujeitos

sociais deve ser um componente central no seu processo educativo.
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Todavia, a superacédo dos enfoques tradicionais - claro nesta tendéncia — da-se
também pelo processo de reflexdo presente na perspectiva pratica analisada,
anteriormente, mas incorpora outros elementos. A questdo da reflexdo nesta
perspectiva implica considerar outro campo de problematizacdo, que é o
contexto social. Nessa tendéncia, podemos vislumbrar duas posi¢cdes que se
sustentam em posi¢cdes politicas distintas entre si, embora a questdo do

contexto social constitua ponto central em ambas.

Assim sendo, uma posicdo associa educacdo, a justica, igualdade e
emancipacdo social, tendo como fundamento ético para o professor a
articulacdo profissional com a militdncia social. Esse enfoque engloba varias
correntes baseadas nas variagbes do pensamento marxista e neomarxista,
como ja dissemos, anteriormente. Com posicées mais proximas do
pensamento liberal, estdo os tedricos que constroem suas analises defendendo
a coeréncia entre os principios educativos democréticos e as praticas nas salas
de aula, sem demonstrar preocupacédo com o tipo de sociedade a construir. A
ética deles é baseada na ideia de que se devem fornecer possibilidades de
vida justa a todos os individuos. Partem da ideia de que a justica social sera
efetivada no individuo e ndo na transformacado radical da sociedade, como

querem os criticos de filiagdo marxista e neomarxista.

Quanto ao ponto de vista das praticas docentes, existem, também, dois
enfoques relacionados as posicdes tedricas criticas. Aqui, da mesma forma,
utilizaremos as denominagfes propostas por Gomez (1998): enfoque de
investigagéo-acao, e o enfoque de critica e reconstrugéo social.

Comecando pelo segundo, o enfoque de critica e reconstrucdo social propde
gue as reflexbes centradas no processo educativo devem ser imbricadas nas
possibilidades de constituicdo de praticas emancipatérias dos sujeitos sociais
em escolarizacdo e no fornecimento de instrumental de transformacdo da
sociedade em que vivem. A formacdo deve-se dar em torno de questdes e
valores sociais voltados para a mudancga da consciéncia social do cidadéo e os
conhecimentos e saberes que a escola transmite. Trata-se de instrumentos

fundamentais a que todos devem ter acesso. As praticas educativas devem
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ser instrumentadoras desse objetivo de formacao e as metodologias utilizadas
devem fornecer instrumental para sua viabilizacdo, variando de foco e

perspectiva, como analisaremos a seguir.

Como efeito, um dos focos de trabalho é buscar praticas em que a reflexdo
critica seja central. Para tal, a utilizacdo de analises feitas pelos professores e
assimiladas pelos alunos nas aulas expositivas, trabalhos em grupo e
seminarios que propiciam a reflexdo coletiva. H4 certa predominancia desses
procedimentos metodologicos que incluem, por vezes, a realizacdo de
trabalhos complementares e seminarios apresentados por grupos de alunos.
Nessas préticas busca-se a criticiza¢do disciplinar, ou seja, cabe ao professor
tornar critico o contetdo de sua disciplina. As reflexdes se centram nos

conteudos disciplinares ficando secundarizadas as reflex6es sobre o processo.

Outra perspectiva das praticas docentes criticas refere-se a busca pela
articulacdo das atividades de aprendizagem, através de processos
globalizadores. As praticas sdo, entdo, organizadas focalizando temas,
problemas, questbes, situacbes simuladas, énfases, competéncias,
habilidades, entre outras*’. Essas praticas requerem articulacéo de disciplinas
e areas para a constituicdo de atividades de ensino nas perspectivas
multidisciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar’®. Busca-se, ainda, produzir o
ensino recorrendo-se a investigacao, a utilizacdo de processos investigativos
sustentados em procedimentos metodoldgicos emprestados da metodologia da

pesquisa cientifico-académica.

Vale lembrar que muitos conceitos desse enfoque estdo presentes nos
discursos dos docentes e nos planos institucionais, e nos projetos politico-
pedagogicos, como a Escola Plural. Assim, muitos dos seus elementos

discursivos tornaram-se jargdes nos discursos docentes e institucionais.

" Cf. Gil, Antonio Carlos. Didatica do Ensino Superior. Sdo Paulo: Atlas, 2006. Especialmente
o capitulo 11, p. 175-196.

8 Sobre a questdo da busca pela globalizagéo disciplinar na educacéo, incluindo as discussfes
sobre a articulacdo dos campos disciplinares através de mecanismos didaticos, uma leitura
recomendavel é o livro Globalizacdo e Interdisciplinariedade-; O curriculo integrado, de
Santomé, publicado pela Editora Artes Médicas, em 1998.
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Quanto ao enfoque da investigacdo-acdo da perspectiva pratica, é constituido
pelos movimentos localizados, principalmente, no Reino Unido, sob a influéncia
de Stenhouse, Elliot e MacDonald. Esse movimento, que tem seu inicio na
década de 1960, esta preocupado em construir propostas de curriculo e de
ensino que, segundo o pensamento de Stenhouse (APUD GOMEZ, op.cit.),

partem do principio de que

[...] o ensino é em primeiro lugar uma arte em que as ideias
educativas gerais adquirem uma expressdo concreta. O ensino
ndo pode ser considerado como uma rotina mecéanica de gestéo e
engenharia, € mais claramente uma arte na qual as ideias sédo
experimentadas na pratica de maneira reflexiva e criativa. A
natureza do homem e do conhecimento exigem uma aproximagao
pratica aberta as imprevisiveis consequéncias de estimular o livre
desenvolvimento da mente de cada individuo e do grupo.
(STENHOUSE, APUD GOMEZ, op.cit., p. 375)

Esse movimento tem, entre seus fundamentos, a preocupag¢do com o carater
ético da atividade do ensino, significando que é responsabilidade da educacéo
a formacdo do cidaddo para atuar democraticamente na sociedade e, para
isso, as praticas docentes devem ser presididas por principios democraticos.
Ensinar deve ser um ato presidido pela coeréncia entre o0s principios
formadores e 0s principios com 0s quais as praticas escolares se orientam. As
praticas de professores e alunos, por sua vez, devem ser presididas por
principios coerentemente democraticos, com ampla participagdo na vida
escolar. Para que isso seja possivel, o professor deve ser o elemento central,
uma vez que 0 processo ensino-aprendizagem é o territério da escolarizacao. A
aprendizagem e o ensino devem ser produzidos em todos 0s espacos da vida,
através de um processo de investigacdo-acdo. Esse processo inclui
professores e alunos em um movimento permanente de reflexdo. O docente
deve, assim, superar a perspectiva meramente técnica do ensino e tornar o

processo ensino-aprendizagem uma espécie de elo com a vida dos alunos.
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Pelo lado do angulo do professor, nesse enfoque, torna-se necessaria a
formacdo permanente através do processo da investigacdo-acdo, que se
realiza no processo acdo-reflexdo-acédo. Esse é também o caminho discente do
processo de aprendizagem e deve ser organizado a partir de projetos coletivos,
em grupos e individuais e baseado no movimento acdo-reflexdo-acdo. Os
conhecimentos e saberes devem ser inseridos como ferramenta viabilizadora
do movimento empreendido por alunos e professores e ndo devem estar

estruturados em programas fechados, mas abertos a todo acesso necessario.

Esse movimento centra-se, pois, no intuito de promover o desenvolvimento do
curriculo na escola e a utilizacdo da ferramenta da investigagcdo-acdo como
modo de provocar, a0 mesmo tempo, o desenvolvimento do curriculo, a
melhoria da qualidade do ensino e o desenvolvimento do professor. O
movimento investigacdo-acao tem por objetivo central melhorar a pratica antes
que produzir conhecimento. Sua resposta metodolégica principal é o projeto de

ensino.

Assim, apds essas consideracdes gerais sobre o modo de ser docente e sua
constituicdo, com foco nos pontos cruciais para a subjetivacdo dos docentes da
Escola Plural, desenvolveremos, no capitulo seguinte, a discussao sobre esse

novo modo de ser docente.
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5. NOVOS MODOS DE SER DOCENTE NA ESCOLA PLURAL

Pretendemos, a partir de entdo, tecer algumas considera¢des sobre as praticas
docentes e seus processos na Escola Plural. Na sequéncia, reconstituiremos
as caracteristicas das formas de atividades docentes que se relacionam na
Escola Plural, nosso caso de estudo, sobre as inovacdes educacionais.
Partimos da hipotese de que, nessas praticas docentes, estdo em circulacdo
discursos e praticas distintas entre si na forma como os professores entendem
0s objetivos da escola, os alunos, o curriculo, os dispositivos pedagogicos,

como ja dissemos, no capitulo anterior.

Comecemos, pois, retomando uma questdo apontada anteriormente sobre os
hibridismos das praticas utilizadas na educacao de forma geral e, em particular,
nas praticas docentes configuradas nas metodologias de ensino e nos
procedimentos docentes e discentes que buscam viabilizar a aprendizagem.
Essas formas de hibridismo*® caracterizam-se pela utilizacdo da mistura de
elementos de diferentes praticas metodoldgicas de ensino que, em teoria,
teriam uma configuracdo individual pura, exata, com fundamentos e
procedimentos especificos. Assim, é possivel que nossas praticas docentes
sejam recorrentes na utilizacdo mista de procedimentos que se vinculam a uma
das quatro perspectivas analisadas por nos, no capitulo anterior. Também é
possivel a utilizacdo hibrida de fundamentos de uma perspectiva, 0s quais nao
foram pensados para sustentar determinadas préaticas, presentes em nosso

fazer docente estando vinculadas a outra perspectiva.

A nossa preocupacdo, aqui, € localizar, na atualidade, essa caracteristica
presente em quase tudo na nossa vida social, como registra Bhabha (1998),
reconhecendo certa positividade nesses movimentos de hibridizagdo, dentro da

cultura:

O que é teoricamente inovador e politicamente crucial é a

necessidade de passar das narrativas de subjetividades

“ Para ter uma compreensdo mais clara sobre hibridismo nas andlises sobre a sociedade,
consultar Canclini (1997), Bhabha (1998) entre outros. Para leitura mais especifica sobre o
hibridismo na educacéo, consultar Lopes; Macedo (2002).
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originarias e iniciais e de focalizar aqueles momentos ou
processos que sdo produzidos na articulacdo de diferentes
culturas. Esses “entre - lugares” fornecem o terreno para a
elaboracdo de estratégias de subjetivacdo - singular ou coletiva
— que dao inicio a novos signos de identidade e postos
inovadores de colaboracdo e contestacdo, no ato de definir a
prépria ideia de sociedade. (BHABHA, 1998, p. 20). [Grifo do

autor]

As praticas docentes exercidas nesses entre - lugares, que misturam
tendéncias pedagogicas, métodos de ensino e procedimentos de ensino séo,
também, produtos das nossas experiéncias culturais amplas, em que estdo
inseridas nossas vidas e experiéncias, se considerarmos que a educacgao esta

localizada na dimenséao cultural humana.

No entanto, devemos considerar que, na histdria da Didatica, houve, sempre, a
tentativa de eliminar as escolhas por um foco ou outro, ou pela suas
integracdes, pois se busca consagrar um caminho Unico. Esse exercicio €

registrado por Pimenta e Anastasiou (2002), neste trecho:

Na historia da Didatica houve época em que a importancia do
ensinar predominou sobre o aprender. Nessa perspectiva, a
énfase nos métodos, nos recursos e no professor como figura
central do processo constituiu a base do conhecimento didatico.

Assim foi da didatica comeniana® que se pretendeu uma arte de

% Jan Amos Komensky (em portugués Comenius ou Coménio) (28 de marco de 1592 - 15 de
novembro de 1670) foi um professor, cientista e escritor checo, considerado o fundador da
Didatica Moderna. Propds um sistema articulado de ensino, reconhecendo o igual direito de
todos os homens ao saber. O maior educador e pedagogo do século XVII produziu obra
fecunda e sistematica, cujo principal liviro é a DIDACTICA MAGNA. Disponivel em:
<http://pt.wikipedia.org/wiki/Comenius > Acesso em: 15/10/2010
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ensinar tudo a todos, a didatica herbartiana®, com a precisédo
dos passos formais definindo uma prescricdo metodolégica, e,
em tempos mais recentes, a crenca no poder das tecnologias e
das midias como formas mais eficazes para a transmissao das
informacdes. (PIMENTA E ANASTASIOU, 2002, p. 203). [Grifos

das autoras]

No processo de constituicAo da Didatica como campo de conhecimento
reconhecemos outros movimentos que se desenvolveram na consolidagéo da
escola moderna, tendo influéncias de pensadores como Rousseau®’, no
empreendimento escolanovista, por exemplo. A constituicdo do campo da
Psicologia Cognitiva foi outro elemento que forneceu mais ingredientes ao
campo da Didatica. A Psicologia aliada ao processo de profissionalizacdo dos
professores permitiu incorporar outras perspectivas as praticas docentes,
dentre as quais destacamos a compreensdo de que a atividade de ensinar é
uma pratica social que concorre para a formacao social e individual, resultando

em consequéncias sobre a sociedade.

Com esse preambulo, queremos mostrar como neste momento da educacéo e
da Didatica tem sido centrado na realizacdo da pratica educativa, visando
fornecer elementos de construcdo de uma sociedade que seja territorio mais
adequado a vida humana. Assim, trabalhamos, pedagogicamente, para que,
nos processos de subjetivacdo de nossos alunos, a escola seja um instrumento
positivo para a vida social. Essas finalidades sociais da educacao superam o

principio da aprendizagem como resultado nela mesma, e imputa-lhe objetivos

*! Johann F. Herbart nasceu em Oldenburgo, Alemanha, em maio de 1776, vindo a falecer em
agosto de 1841, e trouxe grandes contribuicGes para a pedagogia como ciéncia, emprestando
rigor e uma certa cientificidade ao seu método. Foi o precursor de uma psicologia experimental
aplicada a pedagogia. Foi o primeiro a elaborar uma pedagogia que pretendia ser uma ciéncia
da educac&o. Em Herbart, o processo educativo se baseia, em seus objetivos e meios, na Etica
e na Psicologia, respectivamente. Disponivel em:
<http://www.centrorefeducacional.com.br/herbart.html> Acesso em: 15/10/2010

52 Jean-Jacques Rousseau foi um dos mais considerados pensadores europeus no século
XVIII. Sua obra inspirou reformas politicas e educacionais, e tornou-se, mais tarde, a base do
chamado Romantismo. Formou, com Montesquieu e os liberais ingleses, o grupo de brilhantes
pensadores pais da ciéncia politica moderna. Em filosofia da educacéo, enalteceu a "educacao
natural" conforme um acordo livre entre 0 mestre e o aluno, levando assim o pensamento de
Montaigne a uma reformulacdo que se tornou a diretriz das correntes pedagdgicas nos séculos
seguintes. Disponivel em< http://www.cobra.pages.nom.br/fmp-rousse.html> Acesso em:
15/10/2010
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que ultrapassam o momento pedagdgico em si culminando em praticas na vida
social. Por isso, a possibilidade de constituicAo de praticas de ensino é
ampliada e centrada nas necessidades de empreender resultados, que néo

sejam acessiveis pela utilizacdo de métodos e técnicas convencionais.

5.1 Enquadramento das préaticas docentes na Escola Plural

A partir dessa discussao sobre as perspectivas das praticas docentes e suas
possibilidades de hibridacéo, podemos buscar um enquadramento do modo de
ser docente na Escola Plural, pela suas propostas de pratica. Em primeiro
lugar, devemos retomar a questao, ja analisada, de que o docente da Escola
Plural deve aprender a ser coletivo. Esse ponto nos leva a pensar como € ser
coletivo e ter que responder individualmente por isso, ja que as préaticas sao
realizadas, na sua maior parte, em cada sala de aula, de modo independente e
individual. Ser um professor coletivo e militante implica que suas a¢des na
consecucao de objetivos ultrapassem as acdes escolares. E suas préticas,

suas escolhas por caminhos metodoldgicos, como ficam?

5.1.1 Mente coletiva e coragdo militante: aspectos centrais no modo de ser
docente na Escola Plural

A solucédo didatica para a efetivacao das praticas coletivas, na Escola Plural, foi
a adocdo da denominada pedagogia de projetos, através da utilizacdo de
temas transversais (assunto ja discutido, no capitulo em que foi feita a analise
do texto basico da politica). Esse recurso metodoldgico pressupfe a articulacéo
grupal de professores. Para Dalben (1998) essa pedagogia teve por funcao, ao
mesmo tempo, fornecer uma resposta pratica a estratégia politica da
coletivizacdo da atividade docente e fornecer uma didatica basica para a
realizacdo pratica da politica. Como consequéncia, a autora aponta a
inseguranca dos docentes, quanto ao dominio da propria técnica pedagogica e
a questdo da articulacédo dos conteudos tradicionais da escolarizag¢éo. Por isso,
a inseguranga pode ter funcionado como mecanismo de re-contextualizagao,
na qual os docentes articulam resisténcia e aceitacdo, o que resulta em efeitos
subjetivadores sobre eles proprios. Nenhum docente tera sido igual ao que era,

antes, mas o0s modos de ser docentes, certamente, ndo devem ter
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correspondido, exatamente, com a proposta. O registro abaixo exemplifica a

situacao.

A ideia de trabalhar coletivamente na pedagogia de projetos e a
partir de temas transversais era muito abstrata, porque
significava trabalhar com metodologias de ensino para as quais
o professor ndo se sentia preparado. (Dalben, 1998, p. 136)

[Grifos da autora)

Um exemplo da preocupacdo com a coletivizacdo, como questdo duradoura,
encontramos em documento preparado sobre o assunto, para o Il Congresso

Politico Pedagdgico da Rede Municipal de Ensino/Escola Plural, em 2002:

O quadro que se configura hoje nas escolas municipais de Belo
Horizonte sobre o trabalho coletivo remete, em primeiro lugar, a
nogdo de tempo/espaco escolar fundamentais a pratica docente.
Conhecer os diferentes significados que educadores e
educadoras atribuem ao trabalho coletivo consiste em um dos
pontos cruciais para o desenvolvimento e aplicabilidade de
alternativas que favorecam um trabalho de qualidade, pautado
na ética e no compromisso de criar perspectivas, superando os
desafios cotidianos. Pensar tempos necessarios a uma acao
pedagdgica significa a construcdo do aprendizado do trabalho
coletivo, compatibilizando estes tempos com projetos que
atendam as necessidades de formacdo dos alunos, dentro dos
principios da Escola Plural. (PBH/SMED, 2002, p. 1) [Grifo

Nossoj

O outro ponto da subjetivacdo muito importante, que se refere ao carater de
militancia dada ao modo de ser docente, € 0 que busca politizar as acdes
profissionais, imputando-lhes perspectiva missiondria. Essa é uma questao
controversa, porgue emerge em um periodo em que os professores se unem
para a defesa de sua condigcédo profissional, e buscam garantias de condi¢gbes
de trabalho e de assalariamento, negando a ideia da educacdo como misséao.

Quanto aos sentidos da missdo docente, em um e outro caso, sao diferentes,
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porque, 0 que se combatia era a possibilidade de que os professores, mesmo
em condicbes profissionais precarias, devessem assumir seu papel de

formador dos alunos, que era de reconhecida relevancia social.

No caso da Escola Plural, essa missao é politizada e ser militante na profissao
significava assumir as bandeiras da transformacdo ampla da sociedade,
tornando a escola como uma trincheira para isso, e as lutas profissionais
compunham esse arcabouco. Embora os professores possam ter visto isso
como positivo, sabemos que as formas de luta nem sempre sédo faceis de
assumir, pois nelas perpassam componentes ideoldgicos e partidarios. Fica
essa questdo. A militAncia significava, assim, a incorporagéo ideolégica da luta
pela educacéo e pela profissdo numa roupagem diferente. Certamente, houve
re-contextualizacées e formas diversas de militincia pela aceitagcdo e

incorporacao das bandeiras politicas e pelas resisténcias.

Mais uma vez, Dalben (1998), nos permite entender que o processo de re-
contextualizacdo afeta a préatica da politica e se traduz por mecanismos de
resisténcia e adesdo. Sao processos subjetivadores sobre o modo de ser
docente, que, certamente serdo diferentes dos anteriores e diferentes dos
propostos pela politica. H&4 questBes que trazem inseguranca aos professores,
como as medidas administrativas viabilizadoras do trabalho coletivo, como a
extensdo de jornada, a distribuicdo de turmas, a possivel perda da identidade
profissional vinculada a disciplina de atuacao, entre outros. Essa preocupacao
com as consequéncias sobre as condicdes de trabalho s&o, também,
registradas por Dalben:

Nas reunides de coordenadores de area de uma escola, pdde-se
perceber a dificuldade de discutir a proposta pedagdgica da
Escola Plural, dada a inseguranca dos participantes na
objetivacdo da forma de atuacdo de cada professor na
organizacao de seu trabalho. (DALBEN, 1998, p.136)

Quanto as questdes de jornada de trabalho e sua distribuicdo entre as tarefas

docentes, elas ganham, na Escola Plural, uma nova dimensdo, porque o
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docente tem sua forma de trabalhar ajustada a proposta. O documento citado
anteriormente (PBH/SMED, 2002) detalha o critério utilizado:

A propor¢cdo de 1,5 professores por turma € um critério para
definir o quadro de professores da escola... A organizacdo, a
partir deste quantitativo, € de responsabilidade do seu coletivo.
Na perspectiva da jornada do professor, a Lei Municipal 7577 de
21/09/98, no seu artigo 4°, estabelece para o cargo de professor
municipal: 22:30 (vinte e duas e meia) horas semanais de efetivo
trabalho escolar. [...]; sera destinado aos ocupantes do cargo de
professor municipal o equivalente a 20% (vinte por cento) de sua
jornada semanal para a realizacdo de atividades coletivas de
planejamento e avaliacdo escolar, de acordo com as regras
estabelecidas pela Secretaria Municipal de Educagdo; as
atividades coletivas de planejamento e avaliacdo escolar
previstas no paragrafo anterior compreendem as tarefas
definidas pelo projeto pedagdgico da escola e administradas por
seu Colegiado, a serem desempenhadas pelo servidor na
unidade escolar a que se vincular, salvo se exigida a sua
prestacdo em outro local. Entretanto, ainda que ndo devam
existir dividas quanto ao aspecto legal do nimero de horas que
compde esta jornada semanal - 22:30 - existe a possibilidade de
utilizar este tempo na escola, como apresentado abaixo:

= elaboracdo do quadro da escola e distribuicdo de aulas;

= reunibes pedagogicas;

= tempos de reunides;

= conselhos de ciclo e de classe;

= reunides de colegiado; assembléias escolares;

= sabados letivos;

= horarios de projetos coletivos e individuais;

= salas projeto;

= mdAdulo aula. ((PBH/SMED, 2002, p. 25)

Embora sejam questdes resolvidas, em parte pelas lutas histéricas dos
professores da rede municipal de Belo Horizonte (ROCHA, 2009), os

mecanismos criados resultam de modificagbes das formas como os docentes
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trabalhavam normalmente. Percebemos um detalhamento das atividades de
forma muito especifica, como se fosse uma tentativa de controlar os tempos de

docéncia.

Em resumo, no bojo do coletivismo e da militAncia, consagra-se o principio da
gestdo democratica, como criacdo de espacos decisorios coletivos internos que
formavam bandeiras das lutas docentes e foram incorporadas a politica. Assim,
os diretores sao escolhidos por votacdo comunitaria, para mandatos
temporarios e séo criadas instancias de deciséo coletiva, como as assembleias
escolares. Essa questdo e seus efeitos subjetivadores sobre os professores

serdo tratados mais a frente.

5.1.2 Habitus docente na Escola Plural

7z

A transformac¢do do habitus docente é um processo continuo, como ja
dissemos. No entanto, a Escola Plural traz uma proposta de alteracao radical
na forma como € constituido. Embora a politica Escola Plural ndo tenha
formalizado um modelo de docente, é possivel vislumbrar um professor-tipo
requerido necessario a sua efetivacdo, tal como demonstramos nesse trabalho.
Assim, em primeiro lugar, o docente deve explicitar suas concepc¢des e praticas
para torna-las claras sob o ponto de vistas de suas concepc¢des e resultados na
efetivacdo da formacé&o. E, em segundo lugar, para constituir um novo modo de
ser docente, o professor tem de assimilar novas formas de concepg¢ao advindas
de forcas externas a ele. Desse modo, as informac¢des ao habitus sdo oriundas
de um processo que articula forcas externas e internas. Cria-se, dessa forma, a
friccdo entre posigdes externas advindas dos contextos sociais de insergéo do
docente, das prescricdes da politica e do sistema educacional e as posi¢cdes
internas da escola de aceitacdo e resisténcia coletiva. Tudo isso se da
mediante um processo de re-contextualizacdo. Assim, o docente constitui seu
modo de ser docente na Escola Plural, por meio de um processo coletivo e ao
mesmo tempo individual. Por isso, certamente, havera dispersédo na pratica da
politica, nas realizacdes coletivas, proprias de cada escola e em cada classe
individualizada e em cada docente. O quadro a seguir mostra 0 processo, no

caso da Escola Plural.



Forcas
Externas de
Influéncia

Contextos
Sociais

Politica

Educacional

Sistema
Educacional

Habitus docente

Individualizagdo das
praticas
Acumulacéo de
experiéncias no
habitus docente

Dispersao discursiva
sobre as praticas

Disperséo e
descentramento
metodoldgicos no
ensino

Militancia dispersa
e/ou como escolha

Subjetivacdo escolar
sem nexo fechado

Disperséo no modelo
docente

Diferencas dos
alunos, como
problema: busca da
homogeneizacdo
como saida

Escola, como lugar
de formacéo
humana: teleologia
escolar multipla

Avaliacdo fechada no

processo:

e utilizacé@o
pedagdégica
pouco importante

e reprovagdo como
mecanismo de
controle de
qualidade da
escolarizacéo

o efeito formativo
da interrupgéo do
fluxo escolar
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Contexto interno

Novo
enquadramento do
habitus

Coletivizagdo das
préaticas
Focalizacédo em
aspectos escolhidos
da experiéncia
anterior: informacao
ao habitus

Coesao discursiva
com a hegemonia de
praticas

Coeséo e
centramento
metodoldgicos no
ensino

Militincia coesa,

como componente da

experiéncia
Subjetivacdo escolar

teleologicamente
definida

Modelo docente
fechado

Diferencas do aluno
como critério
pedagogico positivo:
busca da
heterogeneidade
como saida

Escola como lugar de

formag&o humana

para a emancipagao:

teleologia escolar

definida

Avaliacdo aberta no

processo:

e utilizacé@o
pedagdégica

e reprovacdo como

problema para o
fluxo da
escolarizacéo

e progressao

continua do fluxo

escolar como
mecanismo de
qualidade

Perspectivas para o habitus

Modificacéo do Habitus por re-
contextualizagdo mediante
processos de:

Incorporacado/Resisténcia
Adeséo/Resisténcia
Aceitacdo/Resisténcia
Submissao/resisténcia

Quadro 7: Enquadramento do modo de ser docente, na Escola Plural

Fontes: Documentos da Escola Plural
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Assim, se quisermos fazer um enquadramento das formas docentes na Escola
Plural, devemos agregar os dois elementos ja citados de conformacéo docente
— coletivismos e militdncia — a outros. Seria fabricada, conforme analisa Lawn
(2001), a identidade profissional e atribuidas a ela caracteristicas especificas
distintivas pela politica. Por isso podemos dizer que esse docente, teria
elementos vinculados a, pelo menos, duas perspectivas de praticas registradas
por nds: perspectiva pratica e perspectiva critica. Na perspectiva pratica,
buscamos o elemento da centralidade na pratica e na aprendizagem, uma vez
que para a Escola Plural esta clara essa op¢cao. Como exemplo, relembremos
um trecho do texto da politica Escola Plural ao questionar as formacfes
tradicionais da escola ditas transmissivas (conforme ja apontamos nas citadas
perspectivas Académica e Técnica). Podemos observar que, aqui, a Escola
Plural se aproxima da perspectiva pratica e da perspectiva critica, para se

contrapor as formas ditas tradicionais:

Dessa forma, o desafio posto, hoje, para a Escola Plural é
conjugar, com harmonia, o aprender a aprender e aprender a
viver como duas realidades que se encontram e se fundem
constantemente ao longo de todo o processo educativo. Isso
porque o conhecimento é global, tem muitas dimensées e ndo se
aprende tendo como referéncia uma uUnica perspectiva. Dai ser
fundamental considerar-se em todo o processo, a prética social
dos sujeitos nele envolvidos, pois ndo € possivel conceber o
processo ensino-aprendizagem apenas como uma atividade
intelectual. Aprende-se participando, vivenciando sentimentos,
tomando atitudes diante de fatos, escolhendo procedimentos
para atingir determinados objetivos. Ensina-se ndo s pelas
respostas dadas, mas principalmente pelas experiéncias
proporcionadas, pelos problemas criados, pela acéo
desencadeada. (PBH/SMED, op.cit. p. 27)

Essa concepcdo pressupde préaticas docentes na perspectiva pratica, enquanto
a militdncia e o coletivismo estéo presentes na perspectiva critica. Embora seja
uma composicao hibrida, ela é dotada de coeréncia interna, uma vez que,

como vimos, a perspectiva pratica esta voltada para as praticas escolares
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centrando-as na aprendizagem e no aluno; ja a perspectiva critica centra-se na
politizacdo pedagogica voltada para a educacdo emancipatoria. De qualquer
forma isso € bastante radical se pensarmos na negacdo da tradicdo
transmissiva e no entendimento da escolarizagcdo como, apenas, um processo

de desenvolvimento intelectual.

Mas voltando ao quadro supracitado, nele encontramos o0s elementos
essenciais para explicar os modos de subjetivacdo docente na Escola Plural e
definir os mecanismos de subjetivacdo impostos aos docentes bem como suas
ressonancias sobre o modo de ser docente, em oposi¢cdo ao modelo anterior
caracterizado, no proprio texto da politica. Veremos que a politica Escola
Plural imprime mecanismos orientadores de uma nova mentalidade docente,
servindo-se ndo sO de estratégias praticas, como as mudancas operadas nas
formas de organizacdo do trabalho, como ja foi apontado, como também da
insercdo de concepc¢des sobre a educacdo contrapostas as prevalentes, até
entdo. Por isso, é visivel a radicalidade da posposta, sob o ponto de vista
docente. Articulam-se nessa perspectiva radical, a politizacdo das acdes
docentes, para atribuir-lhes o carater de militancia e a coletivizagcdo das

praticas, como sua estratégia central.

Contudo, para entender os processos de constituicAdo dos modos de ser
docente, na Escola Plural, precisamos analisar, também, as préaticas propostas
para sua efetivacdo, no seu amago. Portanto, interessa-nos, aqui, questdes
relativas ao interior da pratica pedagdgica, a forma como o aluno é concebido,
como ele é avaliado e os efeitos da avaliacdo sobre a efetivacdo de sua
escolarizacdo, os conteludos dessa escolarizacdo e a questdo da gestdo das
escolas. A articulacdo desses aspectos com as estratégias da militancia e
coletivizacdo configuram o contexto geral da produgcédo do modo de ser docente

na Escola Plural.

5.1.3 O aluno visto pela Escola Plural e os efeitos sobre o modo de ser docente

Devemos reconhecer que muitos pensadores veem uma relacao estreita entre

a producéo discursiva sobre o aluno e a infancia de tal forma que, nem sempre,
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distinguem crianca e aluno, como se os dois conceitos operassem articulados e
unificados. Ja discutimos, anteriormente, sobre a producdo do aluno na
Educacgédo Moderna e, aqui, vamos buscar as formas como o aluno é concebido
na Escola Plural e como isso se incorpora ao modo de ser docente. Um dos
autores da Escola Plural, Miguel Arroyo, aponta para articulagdo entre a
concepcao de ser mestre e a infancia, como um caso néo resolvido, dada a sua

intricada relagéo, como revela este trecho:

Proponho que vejamos o traco do dever-ser como componente
da historia. No espelho da historia da infancia descobrimos
tracos de nosso rosto. Infancia e pedagogia, um caso néo
resolvido, insolavel, gue nem a teimosia do tecnicismo conseguiu
romper. Nascemos colados ao dever que a sociedade foi
reconhecendo de dar conta das criangas. (ARROYO, 2004, p.39)

Ademais, em qualquer projeto, programa ou politica educacional circulam
discursos sobre os sujeitos da escolarizagdo. Assim, podemos verificar que ha,
sempre, um modelo de sujeito a ser formado implicito na escolarizacéo
proposta. Dessa forma, podemos concordar que o aluno € uma invencdo, como
propde Sacristan (2005), necessaria para que seja possivel estabelecer a
prospectividade formativa propria de todo projeto de escolarizacdo moderna.
Essa criagcdo de um sujeito-tipo tem por objetivo universalizar praticas na vida
social, em determinados sentidos, sempre entendidos como positivos, sob o
ponto de vista do projeto de formacdo. Nao é diferente, no caso das politicas
de inovacdo educacional sobre as quais versa nosso trabalho, o que inclui o

caso da Escola Plural.

Assim, ser aluno pressupde, por um lado, subjetivar-se no sentido institucional
através da aprendizagem de como é ser um aluno. Por outro lado, subjetivar-
se, no sentido teleoldgico institucional, implica constituir-se como o sujeito

esperado pela objetivacdo escolar. Diz Sacristan:

Ser aluno € uma maneira de se relacionar com o mundo dos

adultos, dentro de uma ordem regida por certos padrdes, por
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intermédio dos quais eles exercem sua autoridade, agora com a
legitimidade delegada pela instituicio escolar. (SACRISTAN,
2005, p.125)

Com efeito, as escolhas institucionais feitas pelos adultos responsaveis pela
escolarizacdo sdo movidas pela positividade, possivelmente, a partir de
representacées constituidas e fixadas por determinados grupos sociais e
traduzidas na nossa subjetividade. Podemos dizer que, no caso das
instituicdes, os sentidos dados aos processos de subjetivacdo séo ideoldgicos,
ou seja, constituidos pela fixacdo e generalizacdo de verdades morais
produtivas para os objetivos alcancaveis. Assim, também, ocorre com a escola.
A determinacdo da teleologia escolar ocorre por meio de dois processos
articulados, ainda que independentes. Por um lado, as escolhas institucionais
sdo enraizadas em seus objetivos sociais declarados nos discursos formais
legais e nos discursos difundidos através das organizacfes sociais nédo
estatais; e por outro, nas atribuicbes de finalidades feitas pelos grupos sociais
de usuarios e interessados. O que diferencia as instituicbes é a forma como
atribuem sentidos aos discursos sociais que determinam sua teleologia. Assim,
a escola define seus mecanismos para responder as demandas sociais formais
e dos grupos, submetendo-os a sua légica organizacional pedagogica e aos

processos internos de compreensdo dos objetivos institucionais, por outro.

No caso da Escola Plural, podemos observar que as concepc¢des de aluno,
portanto, das formas de subjetivacdo escolar, se sustentam em dois tipos de
discursos de origem critica. Como ja foi dito, a Escola Plural se utiliza da
articulacdo de discursos criticos de origem marxista ou heomarxista, com visao
positiva sobre a escolarizacdo, que visa formar um sujeito emancipado. No
entanto, ao conceber o aluno, ao mesmo tempo veicula discursos pos-criticos
articulados aos discursos criticos, expressando uma visao hibrida do aluno,
porque articula a teleologia da formag&o de um sujeito critico, com a concepcao
de aluno orientada por discursos da diferenca subjetiva. Assim, encontramos
na Escola Plural discursos de natureza politica stricto sensu, que orientam 0s
processos de escolarizacdo, e discursos curriculares e pedagogicos que

intentam a efetivagdo desses processos. Embora, possamos verificar a
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articulacéo desses discursos de ordem politica e pedagodgica, em muitos casos

eles funcionam independentes.

Acerca dos discursos politicos stricto sensu, eles sdo ideologizados, pois
servem da escolarizagdo como um mecanismo de acao transformadora da
condicdo dos sujeitos da escolarizacdo. Portanto, tém por objetivo orientar as
experiéncias sociais através de préaticas de transformacdo das condicdes
sociais. Sustentam-se, pois, na atribuicdo de funcdo a escola, que ultrapassa
sua acdo, propriamente, institucional. Podemos dizer, assim, que ha
exacerbacdo de uma concepcao positiva da escolarizacdo, que é, também,
valorativa e ideoldgica. Agregamos a isso, 0 fato de a escola ndo possuir
ferramentas para verificar o efeito de sua subjetivacdo, para além de seu
contexto institucional. A ele podemos acrescer a dispersao de experiéncias
escolares contextualizadas em cada unidade escolar, o que torna impraticavel

qualquer generalizacao.

Por isso, podemos pressupor os efeitos sociais da escolarizagao presentes nas
propostas criticas, que julgam possivel transformar a sociedade, pela acdo
formativa da escola. No entanto, reconhecemos que o0s discursos nao
apresentam coesdo absoluta na sua filiagdo critica ou pos-critica, trabalhando,
em alguns casos, com a utilizagdo articulada de elementos discursivos das
duas correntes. De certa forma, ocorrem hibridizacdes discursivas, em varios

pontos dos documentos.

Por hibridizacdo discursiva, como ja foi dito, entendemos as articulacdes entre
discursos aparentemente incomunicaveis porque operariam a partir de ordens
valorativas discrepantes. N&o seria, apenas, uma convergéncia conceitual,
porque 0S conceitos operam articulados e funcionam como mecanismos
explicadores. Portanto, ndo s&o meros expedientes de linguagem, mas
dispositivos discursivos viabilizadores de posi¢cdes politicas e pedagogicas.
Assim, podemos encontrar a convivéncia de discursos de aparéncia antagbnica

funcionando no mesmo processo explicativo.
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Feitas essas consideracdes, logo na apresentacdo do documento Il Congresso
Politico-Pedagogico da Rede Municipal de Educacdo de Ensino/Escola Plural,
publicado em 2002, deparamos com uma posi¢cdo registrada pela, entao,

secretéria municipal de educacdo®?, que exemplifica essa visdo descrita acima:

Que este Congresso nos possibilite, cada vez mais, a construgcao
da escola, onde criancas e jovens possam conviver em
igualdade de condicbes, respeitados nas suas diferencas e
tendo assegurado o direito a, como diz Jaume Carbonell, “[...]
uma aprendizagem soélida que |hes permita enfrentar
criticamente as mudancas aceleradas da atual sociedade da
informacdo e do conhecimento. Que 0s ajude a transitar com
autonomia por essa realidade, sem deixar-se enganar por ela; a
contribuir para embeleza-la e dignifica-la; e a sonhar com outro
futuro no qual, a partir da igualdade de fato e de direito, crescam

e se projetem as diversidades”. (SILVA, 2002, p.4)

Como podemos observar, a secretaria apropria-se da posicdo do autor citado
por ela, para marcar sua posi¢cao. No trecho desse autor séo visiveis discursos
semelhantes aos que analisamos, ou seja, apresenta a visdo positiva da
subjetivagcdo escolar e de sua possibilidade de ser instrumento de
transformacdo do sujeito, para atuar no coletivo social. No entanto, ela se
apropria da categoria diferencas, mas na perspectiva da equalizacao critica. As
apropriacfes discursivas de ordens distintas funcionam como dispositivo para
identificar a posicdo politica da dirigente. Outros pontos do documento,

também, mostram posicdo semelhante.

Ainda nesse documento, no tépico Eixos Norteadores da Escola Plural (ja
discutidos no capitulo sobre os contextos da politica) encontramos alguns
pontos de vista que contrapdfem a escolarizagdo proposta pelo projeto ao
modelo anterior. Sem entrar no mérito dessa questdo, nesse momento,
podemos identificar algumas partes que atribuem a escola a possibilidade de

subjetivar os alunos, na forma critica para além dos espacos institucionais. No

*® Trata-se da professora Maria do Pilar Lacerda Almeida e Silva, que foi Secretaria de
Educacéo de Belo Horizonte, no periodo de 1997 a 2000.
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texto que explicita o 3° eixo - A Escola como Tempo de Vivéncia Cultural —
deparamos com o0 seguinte trecho, que exemplifica a contraposicdo a

escolarizacao anterior:

A escola estd fechada em si mesma em seus rituais de
transmissdo, promocao-retencdo, enquanto a cidade recria sua
cultura, seus valores éticos e cria novos espagos, novos rituais
publicos de vivéncia cultural. Uma das demandas mais atuais é
por espagos publicos que permitam a vivéncia coletiva, recriagéo
e expressédo da cultura. Nossas escolas vém avancando na
recuperacdo de sua funcdo de espaco publico privilegiado da
cultura. (PBH/SMED, 2002, p.14)

Nos vérios Cadernos da Escola Plural **, podemos encontrar orientaces que
sustentam a visdao de aluno. De maneira geral, introduz uma forma de
compreender o aluno, para além de sua cognicdo e, mais do que isso, de
sujeito capaz de utilizar suas vivéncias sociais como materiais de cogni¢cdo. O
docente, sem abandonar os contetdos tradicionais da escola, deve relaciona-
los a vida social do aluno, atribuindo novos sentidos aos dois modos de
conhecimentos. Isso implica um processo de reorientacdo do modo de ser
docente, para quem aprendeu que o0s conteudos escolares constituem a

prépria escolarizacdo. Eis o que revela este trecho do documento:

Novas dimensfes da formacdo dos profissionais e dos alunos
tentam encontrar espacgos legitimos nos curriculos das nossas
escolas Temos experiéncias de trabalho que ultrapassam os
limites dos contetdos curriculares: trabalhos interdisciplinares
com temas comuns; projetos que articulam arte e alfabetizacéo,

matematica e producdo de textos; temos projetos — oficinas e

> Caderno é o termo utilizado para dar forma & maioria dos materiais de orientacdo das
praticas, na Escola Plural. Assim, além do primeiro texto da politica denominado Caderno O,
foram elaborados, até 2002, seis cadernos. Caderno 1: Construindo uma Referéncia Curricular
para a Escola Plural: uma Reflexdo Preliminar; Caderno 2: Proposta Curricular da Escola
Plural: Referéncias Norteadoras; Caderno 3: Uma Proposta Curricular para o 1° e 0 2° Ciclos
de Formacéo; Caderno 4: Avaliacdo dos Processos Formadores dos Educandos; Caderno 5: 3°
Ciclo: Um olhar sobre a Adolescéncia como tempo de formacdo; Caderno 6: Avaliacdo na
Escola Plural: Um debate em processo. Além dos Cadernos, foram elaborados materiais para a
Educacéo de Jovens e Adultos, Educacéo Infantil e Educacéo Inclusiva, entre outros
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praticas que resgatam a histéria da comunidade, a alegria na
escola, a educacao sexual, as identidades étnicas, a cultura, tec.
(PBH/SMED, op.cit. 1994, p. 7)

Como é possivel entender, os docentes passam a trabalhar na aplicacdo da

politica, que concebe o aluno como ator social®

. Nao podemos esquecer que 0
aluno € um sujeito dentro e fora da escola, portanto tem vida social anterior e
posterior a escola, ou seja, frequenta a escola, mas desenvolve outras
atividades privadas, ou publicas. Dai a importancia dada a sua condicdo de
diferenciacéo social e cultural. A sua pluralidade subjetiva é mais que um dado
de constatacdo, € um elemento de orientacdo das estratégias da formacao
escolar, no caso da Escola Plural, em especial. O aluno visto nédo € visto
individualmente, apenas, como sujeito da cognicdo, mas como sujeito coletivo,
gue se insere em contexto social a ser transformado. Quanto a escola, € vista
como espaco de cultura e os professores precisam recrid-la nessa perspectiva,
como recomendam, em artigo escrito em conjunto, duas dirigentes da
educacdo municipal, Maria Ceres Pimenta Spinola Castro®, que foi Secretaria
Municipal de Educacédo de Belo Horizonte, e Ménica Correia Batista, que foi

membro da diregcdo da mesma secretaria. Vejamos:

As escolas precisam se constituir como espacos publicos
privilegiados de cultura, de forma a permitir a vivéncia coletiva, a
recriacdo e a expressdo da cultura. Para tanto, ndo apenas
precisam abrir-se como espaco cultural, articulando-se com a
producdo cultural da cidade, mas, necessitam também,
assegurar que essa abertura se materialize e se expresse no
seu curriculo, garantindo que a totalidade da experiéncia escolar
passe a ser cultural. (CASTRO; BAPTISTA, 1999, p.6)

Como vimos, a teleologia escolar desloca-se da objetividade individual para a

social e coletiva. Assim, o docente deve orientar seu modo de ser nessa

% Atores( sociais),neste caso como em muitos outros, ndo sdo definidos pela sua adequacao
as normas mas com relacdo a si mesmos, pela sua capacidade de constituir-se como atores,
capazes de mudar o seu ambiente e de reforcar sua autonomia.(TOURAINE: A Method for
Studying Social Actors),

°® Secretaria Municipal de Belo Horizonte, & época, em outubro de 1999.
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direcédo, agregando-se a isso a incorporagcado das situacdes consequentes que
se articulam, como reorganizacdo dos tempos curriculares em ciclos de
formacao, a avaliacdo, a promocao, a reprovacdo. Desse modo, podemos
contrapor esse modo de ser docente ao que era praticado, para entender as
formas de agir do professor: A seriacdo € suplantada pelo ciclo, que significa,

entre outras coisas, uma nova forma de organizacédo dos tempos da formacéo.

No que toca o espacgo-tempo curricular, é alargado e o aluno é entendido como
sujeito em formacado. Assim, torna-se necessario constituir uma pedagogia que
de conta de trabalhar, em articulacao, criancas de 6 a 8 anos; de 9 allanos, e
assim, por diante. Para além dessa discussdo sobre ciclo de formagdo na
Escola Plural, ja feita por nds, anteriormente, analisaremos outras questfes
pertinentes ao tema, procurando entender como o docente é afetado com esse

alargamento da seriacao tradicional.

Embora sustentado, em varios momentos, no discurso sobre seriagdo que
propunha o fim das séries e de seus sentidos, na pratica, a organizacdo
curricular em ciclos de formacgédo proposta na politica faz uma ampliacdo do
espaco/tempo curricular agregada a outros mecanismos que a tornam muito
especifica e diferenciada de outros projetos de inovacéo educacional. Primeiro
porque, a partir das teorias de Piaget e Vygotsky, principalmente, os sujeitos da
escolarizacdo foram agrupados pela idade cronoldgica, com a finalidade de
atribuir coeréncia interna intelectual, social, cognitiva e cultural a esses grupos
formados. As praticas anteriores dos professores, mesmo admitindo que a
desseriagcdo, ou a progressao continuada nao se sustentavam em concepc¢des
tdo ampliadas para caracterizar as criancas, adolescentes e jovens. O critério
era mais centrado na cogni¢cao. Assim, coube aos professores duas solucdes
béasicas, na Escola Plural: construir novas formas de conceber o aluno e buscar
novas respostas pedagdgicas. Isso ocorreria mesmo que, no ideério da politica,
tenha sido eleita como metodologia basica, o trabalho com projetos de ensino,

ou, como querem alguns, com a pedagogia de projetos.

Por outro lado, como parte do mecanismo do ciclo de formacédo, a politica

propde duas outras: a progressao continuada, com o final da reprovacao e a
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avaliacdo com carater formativo. Embora haja divergéncias sobre a questao da
progressao continuada, acreditamos que elas ocorrem muito mais no campo
ideoldgico do que de seu conteudo. Tais divergéncias se devem a implantacdo
de politicas, com grande centralidade nesse mecanismo, em detrimento de
outras estratégias, que a adensam, como no caso da Escola Plural (FREITAS,
2000). Alia, a Escola Plural articula varios mecanismos com o objetivo de
superar a seriacao e a reprovacdo. Além da organizacao do curriculo em ciclos,
ela elimina a reprovagdo como instrumento da efetivagdo escolar e adota
formas de avaliar como estratégias inseridas nas praticas educativas. Ha, pois,

uma articulacao interna entre ciclos, progressao continuada e avaliacéo.

No Caderno 4, Avaliacdo dos Processos Formadores dos Educandos, desde
seu preambulo séo feitas consideracdes para demonstrar a articulagao entre os
varios mecanismos e estratégias da politica ficando claros os objetivos
propostos para a avaliacdo. A avaliacdo é posta como um dos elementos da
pratica pedagodgica e ¢é vista como fundamental no processo
ensino/aprendizagem, para alunos, professores e pais. Isso pode ser

constatado nesse trecho:

Para o ALUNO, a AVALIACAO destaca-se como um
componente do seu processo de escolarizacdo porque define a
permanéncia e a continuidade de seu desenvolvimento na
escolarizacdo.[...] Para os PROFESSORES e PROFISSIONAIS
DO CICLO, a AVALIACAO também tem um papel fundamental,
pois é através da analise reflexiva dos avancos e dificuldades
dos alunos que eles poderdo rever e redefinir sua pratica
pedagdgica. [...] Para os PAIS, a avaliacdo escolar significa um
importante instrumento de compreensdo dos processos Vvividos
por seus filhos e pode informé&-los do por qué e como ajudéa-los
dentro e fora da escola ( PBH/SMED, op.cit. p.8) [Grifos do

autor]

Para além disso, é proposta uma concep¢do de avaliacdo prépria para a
Escola Plural, em que sdo explicitados conceitos, processos e instrumentos, 0s

quais os docentes devem incorporar.
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A avaliacao que estamos propondo para a escola é: - continua:
€ permanente no processo de aprendizagem do aluno,
levantando seu desenvolvimento através de avancos,
dificuldades e possibilidades. Dinamica: utiliza diferentes
instrumentos e na reflexdo dos seus resultados inclui a
participacdo dos alunos, dos pais e de outros profissionais.
Investigativa: visa levantar e mapear dados para a
compreensdo do processo de aprendizagem do aluno e oferecer
subsidios para os profissionais refletirem sobre a pratica

pedagdgica que realizam. (id. ib. p. 9) [Grifos do autor]

Cabe-nos focalizar, ainda, as instancias de avaliacdo de natureza coletiva
criadas na Escola Plural, para perceber como as articula¢cdes da politica visam
a construir um novo modelo de prética. Assim sao instituidas varias reunides de
trabalho em grupo. O Conselho de Ciclos, para estabelecer um espaco coletivo
para as analises dos professores sobre o desenvolvimento do trabalho e a
elaboracdo de estratégias coletivas e individuais. As Assembléias para
avaliacdo de turmas, com a participacao de todos os alunos, com o objetivo de
leva-los a refletirem sobre os trabalhos em classe e a realizar a autoavaliacéo.
As reunibes pedagdgicas, para que o0s professores possam avaliar o
desenvolvimento de seu trabalho e propor formas de acdo, para seu
aprimoramento. Finalmente, a reunido de pais, com a participacdo dos alunos,
para que sejam apresentados e discutidos os relatérios de desempenho de
cada aluno e o quadro geral da classe.

Essa forma de avaliar a aprendizagem modifica a concepcao de aluno e, aliada
ao fim da reprovacéo, é possivel que tenha produzido transformagfes radicais
nas praticas docentes anteriores e, por consequéncia, nos modos de ser
docente Mas, como ja foi dito reiterativamente, as propostas sao re-
contextualizadas e sua efetivacéo pratica é produto de processos de adeséao e
resisténcia. Contudo é inegavel o efeito subjetivador sobre o modo de ser
docente de uma proposta de pratica de avaliagcdo e progressdo escolar com

essa conformacao.
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Assim, entendemos que a questdo da subjetivacdo do docente se articula ao
processo de construcdo da concepcédo de aluno da Escola Plural, configurando-

se, tal como o descrevemos anteriormente e inclui todos esses elementos.

No proximo topico, analisaremos a questdo dos discursos sobre democracia e
seus efeitos sobre o modo de ser docente na Escola Plural. Entendemos, como
ja dissemos, que eles estdo entre as formas coletivas e a militancia, como

facetas das acOes dos professores.

5.1.4 Subjetivacdo docente e sentidos dos discursos sobre democrética na
Escola Plural

Nosso problema, nesta parte do texto, € relacionar administracdo da escola e
do sistema escolar, ou gestdo — termo utilizado no texto da politica da Escola
Plural — e subjetivacdo escolar. O foco da discussdo sao os efeitos
subjetivadores dessas questdes sobre o modo de ser docente. Consideramos
importante ressaltar que os discursos sobre gestdo, na Escola Plural, estdo

articulados aos discursos da coletivizacao e operam em conjunto.

Com efeito, as possiveis relagfes entre democracia e escolarizacdo podem ser
vislumbradas em varios momentos da historia brasileira até que, na
Constituicdo de 1988, a questdo € normalizada e relacionada aos direitos
sociais, entre eles o direito & educacgéo escolar. A Lei 9394, aprovada em 1996
como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e seus dispositivos
normativos consequentes estabelecem 0s mecanismos praticos para esse
direito. Assim, a educacdo € um direito subjetivo e condicdo necesséaria ao
pleno exercicio da cidadania. A efetivacdo desse direito implica que a escola
deva receber todos os individuos, democratizando o acesso de todos os
adultos, jovens e criancas aos processos de subjetivacdo escolar. Para além
de se assentar em relagcdes democraticas, a subjetivacdo escolar deve
compreender a aprendizagem da democracia como forma de vida social.
Portanto, cabe a ela abrir-se a todos e produzir processos de subjetivagcédo que
viabilizem a valoragdo da democracia, como forma de fazer funcionar a

sociedade.
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Embora, seja possivel reconhecer a presenca desses mecanismos de
regulacdo da vida social e, em especial, da educacdo escolar, no caso da
Escola Plural, operando em conjunto coletividade, democracia, participagédo e
gestdo, indica a tentativa de atribuir sentidos criticos a esse discurso de raiz
liberal. Mesmo quando adotam estratégias, como as elei¢bes de dirigentes, ou
a participacdo comunitaria nos contextos de producdo e avaliacdo da politica,
os discursos de sustentacdo buscam a diferenciacdo através de taticas
orientadas pelos discursos de participacao e coletivo. Por outro lado, as téticas
curriculares viabilizadoras da subjetivacdo escolar associam sujeito e grupo
social e democracia a direitos, apontando, como uma das solucdes, as
alteragcbes do espago-tempo de escolarizacdo. Os trechos do Caderno 0O
publicado em 2002, a seguir, fazem referéncia as formas anteriores, para
explicitar, em contraposicdo, a pretensdo da Escola Plural de se estar inserida

entre os movimentos democraticos. Vejamos:

Partimos da hipdtese de que a estrutura de nosso sistema
escolar e a cultura que o legitima sdo seletivas e excludentes.
[...] De la para c4, a consciéncia da igualdade de direitos
avancou, mas o Estado e as instituicbes continuam apegados a
velha légica da exclusdo e seletividade. Nossa escola nédo é
democratica e igualitaria. Primeiro exclui em nome da logica das
precedéncias das séries, das avaliacbes, das médias, da
uniformidade que néao reconhece as diferencas de ritmos de
aprendizagem, de classe, de género, de raca, de cultura [...]
Pretendemos intervir nessa logica e nessa estrutura escolar. Os
movimentos democréaticos e de renovacdo pedagdgica criticam
0s sistemas escolares por terem perdido a pluralidade de
funcdes socio-culturais que a sociedade espera. (PBH/SMED,
2002, p.13)

Depreendemos dessa passagem que 0S movimentos de renovacao
pedagdgica, como se autodenomina a Escola Plural, séo por si democraticos.
Essa relacdo nos permitiria compreender o carater ndo democratico das formas
anteriores de escolarizacdo seriada. Por consequéncia, entendemos que, ao

alterar as formas de organizagdo da escolarizagdo seriada para ciclo, foi
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adotada uma estratégia democratizante para a escolarizagcdo. A argumentacéo
feita no documento se enraiza em discursos criticos, como podemos ver, e
articula a visdo negativa da escola a uma possivel positividade da
escolarizacado proposta. Assim, podemos entender que a subjetivacdo escolar
adquiriria o carater de positividade, nos seus processos curriculares e
pedagogicos, com a proposta da Escola Plural, porque se baseia em principios
democraticos. Vemos, aqui, alguns sentidos atribuidos a democracia, como um
mecanismo de escolarizacdo, portanto, de subjetivacdo que articula relagbes
intersubjetivas e propostas pedagogicas. Sdo visdes da chamada democracia

escolar.

Em outra perspectiva, a questdo da democracia esta vinculada as formas de
gestdo do sistema e das escolas, colocando outros elementos de composicéo
como participacdo, sentido coletivo, deliberacbes democraticas, e uma
hierarquia das praticas democraticas, que implicam a superacdo do
invidualismo. Relaciona-se democracia e sujeito, porque sujeito € uma
categoria que sugere a percepc¢ao do individuo, no coletivo (TOURAINE, 1994).
Percebemos ai clara filiacdo as teorias criticas dessas formas de conceber a
democracia escolar, uma vez que o coletivo é determinante e ndo o individuo,
gue, em muitos momentos, é visto como ator social, ou seja, um sujeito em
acdo no coletivo. Assim, também, foi possivel substituir-se a categoria classe
social por movimento social. Touraine entende dessa forma, como esse

movimento conceitual € produzido nas ciéncias sociais:

A ideia de que uma infra-estrutura material comanda
superestruturas politicas e ideoldgicas, tdo largamente admitida
nas ciéncias sociais quando elas refletiam o triunfo do
capitalismo liberal, de Karl Marx a Braudel ndo corresponde mais
a um século dominado por revolugdes politicas [...]. E natural
que as ciéncias sociais tenham pouco a pouco abandonado sua
antiga linguagem determinista para falar cada vez com mais
frequiéncia de atores sociais. Eu ndo acredito ter sido estranho a
esta transformacdo, pois falei constantemente de atores sociais

e substitui aos poucos a ideia de classe social pela de
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movimento social. A ideia de ator social ndo é separavel da ideia
de sujeito... (TOURAINE, 1994, p.221)

Cabe, aqui, uma explicacdo. Entendemos o uso da categoria ator social para
localizar o movimento de deslocamento de sentidos operado para a concepcao
de movimento social, no lugar de classe social de natureza determinista,
conforme reconhece o autor (TOURAINE, 1994), mais flexivel e adequada para
0 projeto da Escola Plural. Por outro lado, no documento da Escola Plural,
analisado por nés em capitulo sobre o contexto da producdo do texto da
politica, ainda, aparecem as categorias adotadas anteriormente, sem

preocupacdes puristas de distinguir uma e outra.

Feito esse esclarecimento, voltando a questdo da gestdo democratica, a visdo
de sujeito como ator social € fundada na ideia da participacdo como uma
estratégia crucial, para superar os mecanismos criados pela democracia liberal,
na politica Escola Plural. O sujeito participante, portanto ator social, participa,
age para deixar fluir os interesses coletivos do grupo de pertencimento. Os
grupos, por sua vez, estdo enraizados aos movimentos sociais mais amplos e
comungam de interesses comuns. Assim relacionam-se sujeito, coletivo e

democracia.

Desse modo, os alunos, professores e funcionarios séo inseridos em processos
de subjetivacdo escolar com o objetivo de formar a mentalidade democrética
para garantir a gestao participativa e coletiva da escola. Nessas circunstancias,
0 sujeito ator social é participante e corresponsavel pela vida coletiva.
Associamos a isso, a insercdo de contetdos e eventos curriculares para que 0s
alunos tenham acesso ao conhecimento e as praticas de vida democréticas,
dentro dessas concepcdes. Martins (2000.) registra o evento de uma
assembléia com a participacdo de alunos do 3° ciclo, na Escola Municipal

Aurélio Pires:

Uma outra experiéncia no terceiro ciclo que acompanhamos foi
a realizacdo de uma assembléia de alunos, professores,

coordenagéo pedagdgica e dire¢cdo, com o objetivo de avaliar e
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buscar alternativas de solucéo para problemas de indisciplina da
turma. Muita conversa entre os alunos durante as aulas, falta de
atencdo, entre outras atitudes. A reunido foi coordenada pela
diretora da escola e desenvolveu-se através de uma dindmica de
grupo de sensibilizagdo dos alunos, chamando-os a
responsabilidade para com os colegas e professores. Em
seguida abre-se a discussao para que o aluno se manifeste com

relacdo ao problema em pauta. (MARTINS, 2000, p.31)

Esse registro coaduna com 0S pressupostos presentes no documento
analisado. A estreita relacdo entre participacdo e construcao coletiva, como
mecanismo democratico, esta visivel, no seguinte excerto, em que é analisada

a producéo dos projetos pedagdgicos das escolas:

Uma andlise dos Projetos Politico-Pedagdgicos construidos e
aprovados pelas escolas da Rede Municipal mostra quanto se
avancou nesta direcdo. Foram eles um momento rico de
construcdo coletiva. E mais, todos se propdem a formacéo do
cidadao para a participacdo na sociedade. Todos esses Projetos
apontam que a escola formara esses sujeitos coletivos na
medida em que os tornam participes da constru¢do de espacos
escolares humanizados. Na medida em que o tempo de escola
propicie vivéncias coletivas de valores, de interacdes, de
linguagens mudltiplas, de comunicacdo, de pesquisa-producéo,
de interacdo com a cidade, com a multiplicidade de processos de
producao-reproducado da existéncia externa a escola. (MARTINS,

op.cit., p.15)

Para além da questdo da participacdo, como mecanismo que articula gestéao e
formacdo, identificamos formas de subjetivacdo escolar, orientadas por
estratégias vivenciais e experienciais, para a producdo do sujeito-tipo proposto,
como produto da escolarizacdo. E interessante que os discursos sobre
participacdo democrética estejam articulados com discursos sobre praticas
curriculares e experiéncias pedagogicas, como modos de subjetivacdo escolar.

O foco deles estd na formacdo do sujeito critico, tanto discentes quanto
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docentes, participantes através de processos curriculares orientados pelas
experiéncias exemplares. Percebemos, pois, a integracdo entre gestdo e

subjetivacdo, nos principios orientadores da Escola Plural.

Merece destaque, a nosso ver, a questdo da utilizacdo de processos de
participacdo, como mecanismo de aprendizagem. Por suposicao, isso resultara
em acdo do mesmo tipo na vida social dos alunos, funcionando como
mecanismo de subjetivacao, tendo, por modelo, o sujeito critico emancipado,
proposto pela Escola Plural. Assim, as possiveis praticas democraticas
funcionam como mecanismo de homogeneizacao das praticas da politica, para
garantir a efetivacdo da subjetivacdo escolar pretendida. No entanto, como ja
foi dito, mesmo admitindo-se a positividade dessas experiéncias educativas,
devemos considerar a impossibilidade de seus efeitos serem mensurados, na

vida social ampla.

Afinal, pretendemos com essa discussao descrever mais um elemento de
composicao do contexto de subjetivacdo sobre os docentes, relacionando entre
coletivismo e democracia, como conteudos da formacdo escolar. Assim, o
modo de ser docente pressupde, por um lado, a adesdo a propdsitos politicos
de fundamentos criticos, inserindo ingredientes de ordem critica as possiveis
experiéncias de caréter liberal sobre a democracia, com seus mecanismos
tradicionais de eleicOes regulares de dirigentes e alternancia no poder. Esses
mecanismos foram absorvidos na politica e foi dado aos atores sociais o poder
de escolher os dirigentes das escolas pela via da eleicdo. Assim, os docentes
séo subjetivados nas formas politicas da gestdo, na compreensédo da educacao

como direito e a necessidade de incluir todos na escola.

Sem menosprezar as possiveis re-contextualizacfes operadas em cada escola,
o discurso sobre democracia e escola, que engloba tanto a questao do direito,
quanto da inclusdo de alunos, produz efeitos sobre os docentes, porque
recolocam nas experiéncias educativas questdes presentes na vida social e ja,
possivelmente, presentes nas formacOes de professores e nas escolas de
forma geral. No entanto, a prescricao politica que veicula esses discursos as

praticas escolares produz efeito de subjetivacdo sobre os docentes porque



231

coloca, na pratica, uma questdo que demanda mudanca nas formas de agir e
entender os alunos e a participacdo comunitaria, como fica explicito em

documento produzido pela Secretaria Municipal de Educacédo, em 1999:

Para se assegurar o direito a educacao e, portanto, garantir a
construcdo de uma escola comprometida com a incluséo social,
demandava-se mais que a capacidade de gerir
democraticamente uma instituicdo que refletia na propria
estrutura e organizagdo uma cultura excludente. Era preciso
construir uma nova ordenagédo da escola capaz de assegurar a
inclusdo de todos o0s setores da nossa sociedade,
particularmente  daqueles excluidos e  marginalizados,
garantindo-lhes ndo apenas o acesso a educacdo formal, mas
sobretudo a possibilidade de participar da construgdo de novos
conhecimentos e da apreensdo dos conhecimentos produzidos
ao longo da historia da humanidade. Essa nova ordenacao
demandou uma modificagcdo na estrutura da escola [...]
(CASTRO; BAPTISTA, op. cit. p. 5)

Concluindo, o projeto da Escola Plural é dotado de coeréncia interna admiravel
pela sua estruturacdo conceitual e pratica. Mesmo considerados 0S processos
de re-contextualizacdo pelos mecanismos da resisténcia ou adesao e vice-
versa, deve ter produzido efeitos sobre o modo de ser docente, com fortes
marcas, 0 que inclui as posicoes sobre democracia e escola. Todo esse
arsenal de conformagdo subjetiva, ainda, teve um mecanismo importante na
producdo do modo de ser docente atraveés da formacdo continuada, do que

trataremos a seguir.

5.1.5 Formacgdao continua e novos modos de ser docente: o caso da Escola Plural

A formacdo continuada de professores em uma proposta de inovacao
educacional pode nos parecer 6bvia, pois, inovar pressupde sair de um status
pedagdgico em direcdo a outro, 0 que pressupde que essa direcdo seja
fundamentada em conhecimentos e saberes novos. No entanto, as inovacoes
feitas por professores, individualmente, ou por escolas de forma isolada

demandam algum tipo de formacé&o continuada para que o projeto pessoal do
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professor ou o projeto pedagdgico a ser desenvolvido em uma escola tenha
efetividade. No caso de uma politica de carater amplo, como o da Escola
Plural, inovar implica constituir um novo modo de ser docente, cujo processo
deve ser produzido nas préaticas da politica. Isso demanda a efetivacdo de
politica de formacdo continuada, na qual seja articulada a busca pela auto-

formacgdo com as ac¢Bes induzidas pelos érgéos de gestédo da politica.

Ocorrem-nos algumas perguntas relacionadas entre si sobre essa questao,
uma vez que, em nenhum documento inaugural da Escola Plural, houve
definicho de um professor modelar que efetivasse a politica. Teria sido
importante, para a Escola Plural, definir claramente um professor-tipo, ou
docente-modelo, para construir uma politica de formac&o em servico, para 0s
profissionais encarregados da pratica da politica, em cada instituicdo? Essa
politica deveria resultar na formacdo de uma mentalidade docente com a
obrigacdo de constituir seu processo de formacdo continuada? Serd possivel
que o professor se autoconstitua, no contexto das praticas da politica, em um
modelo proximo do intentado, sem ser necessaria a realizacdo de
empreendimentos oficiais para produzir esse professor? Para entender a néo
explicitacdo de uma proposta de constituicdo de um professor-tipo pela Escola
Plural, talvez fosse possivel recorrer a Perrenoud (2000)°’, na sua explicitacdo
do que seriam as competéncias requeridas para o professor a época. Isso
porque uma das competéncias requeridas para o docente seria, segundo ele,
“administrar sua propria formacdo continua”. Essa posi¢cdo, a nosso ver, se
aproxima do consenso, na educacao atual de tal forma que, para além das

investidas oficiais, o professor € responsavel por constituir saberes atualizados.

Como é possivel depreender dos documentos publicados, a Escola Plural
decidiu por aplicar uma politica de formacdo continuada com as duas formas

articuladas, pois tanto adotou processos de formacgdo continuada, quanto

" 0 autor escreveu o livio 10 Competéncias para Ensinar (Porto Alegre: Artes Médicas, 2000)
e assim descreve-as: 1. Organizar e dirigir situagfes de aprendizagem; 2. Administrar a
progressao das aprendizagens; 3. Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagéo; 4.
Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; 5. Trabalhar em equipe; 6.
Participar da administracdo da escola; 7. Informar e envolver os pais; 8. Utilizar novas
tecnologias; 9. Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo; 10. Administrar sua
propria formacado continuada.



233

investiu em orientacdes sobre a autoformacdo e a concepcao do carater
formador do trabalho e dos efeitos formativos das a¢des coletivas. Entretanto,
devemos considerar a hipétese de que haja processos de re-contextualizacéo,
através dos mecanismos de que ja falamos, como a adeséo e a resisténcia.
Isso se da mesmo com toda a possibilidade de formacao continua, em servico,
ou em instituicbes de ensino superior, mesmo por autoiniciativa, ou pelos

processos oficiais.

Por fim, os objetivos da formacdo continua estéo vinculados a constituicao de
saberes estaveis, para que os docentes possam realizar as praticas de uma
dada politica, como é o caso da Escola Plural. Esses saberes, segundo Santos
(1998), estédo localizados em trés dominios: saberes das disciplinas, saberes
pedagdgicos e saberes praticos ou saberes da experiéncia. Assim, 0s
programas de qualificacdo docente estdo voltados para a formacdo nesses

campos, ou pela articulacéo entre eles.

Outra questdo que abordaremos aqui, diz respeito a natureza formadora do
trabalho e a medida disso sobre a formac&do continua dos docentes,
considerando-se a especificidade desse tipo de atividade laboral. Tardif e

Lessard (2007) apresentam a seguinte posi¢céo sobre esse assunto:

Primeiramente, a consumagdo (aprender) acontece,
normalmente, a0 mesmo tempo que a producdo (ensinar: fazer
aprender). Portanto, é dificil separar o trabalhador do resultado
de seu trabalho e observar separadamente esse Ultimo de seu
local de produgdo. Em seguida, o proprio produto da docéncia
parece inatingivel. Dificiimente se pode medi-lo e avalia-lo. Por
exemplo, como definir a socializacdo de modo claro e preciso?
Com estabelecer graus na socializa¢do, na educac¢dao? O mesmo
se pode dizer da aprendizagem, em que abundam teorias
contraditérias. Enfim, a simples observacdo da docéncia pode
atrapalhar o desenvolvimento do processo de trabalho, que
requer uma certa intimidade entre o professor e os alunos.
(TARDIF; LESSARD, 2007, p. 206) [Grifos dos autores]
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Outro ponto que nos parece importante € a questdo do professor novato, que,
de alguma forma se diferencia do veterano porque saiu de uma formacao inicial
da qual ndo se sabe o grau de proximidade ou distanciamento do modelo de
professor requerido. No caso da Escola Plural, no periodo de sua implantacéo,
isso € um dado importante porque o ingresso de docentes nas escolas se da
em escala crescente via concursos feitos em um cenario de formacdo em
processo de transformacdo e com vérias indagacdes, como aponta Mafra
(1998). Nao importa se as formagdes tenham sido feitas em cursos superiores
de Pedagogia ou Normal Superior, apos a LDBEN de1996.

Ademais, a formacédo oficial deve incidir, para além do carater formativo do
trabalho em si, sobre os trés dominios que se articulam nos saberes docentes
ja apontados. Para se ter ideia da dimensdo do problema do docente novato,
na Escola Plural, podemos observar a evolucdo do numero de professores na
Rede de Ensino de Belo Horizonte, conforme o quadro a diante. Ele apresenta
em sequéncia os dados de 1992, portanto anterior & Escola Plural; os de 1995,
ano da implantacdo da politica; e os de 1998, no quarto ano do projeto. Os
dados mostram, também, a significativa presenca de professores com
formacdo superior, a partir da implantacdo da Escola Plural. Isso pode ser
resultante de dois fatores. O primeiro foi a exigéncia de curso superior para
ingresso na carreira docente da Prefeitura de Belo Horizonte, a partir da
implantacdo dessa politica, e o segundo foi a concessdo de adicionais

remuneratérios aos professores que concluissem a formacdo nesse nivel de

ensino.
1992 1995 1998
Curso Médio % % %
2800 37,5 2300 26,5 1800 19,0
Curso Superior 4700 62,5 6700 74,5 7700 81,0
Total 7500 9000 9500

Quadro 8: Expanséo do corpo docente na Rede Municipal de Ensino de Belo Horizontes
(Fonte: Panorama da Educacao Municipal: PBH/SMED, 2006)
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Assim, a efetivacdo do projeto da Escola Plural impds experiéncias de
formacdo continua com programas bem estruturados, que produzissem
contextos de subjetivagcdo dos docentes. Desses programas constavam oS
principios, os eixos articuladores, enfim toda a proposta inovadora, de forma a
re-significar os conteudos e as praticas formadoras das escolas. Por isso,
foram atribuidas funcdes ao coletivo escolar, as regionais e aos 6rgaos centrais
da Secretaria Municipal de Educacéo. Vejamos o que diz Baptista®® (1998)
sobre a politica de formacgéo continuada na Escola Plural:

Nessa perspectiva, a politica de capacitacdo da SMED deve
assegurar condicbes para que as situagbes de trabalho se
tornem qualificantes e contribuam para desenvolver nos sujeitos
da formacdo a busca constante por uma aprendizagem
permanente. As atividades pedagogicas cotidianas precisam ser
formadoras e, para isso, é preciso que sejam assegurados
tempos de discussdo coletivos, de preparacdo de registros das
praticas desenvolvidas, espacos de troca dessas préticas, de
leitura coletiva e individual, momentos de participacdo em
atividades de formacao oferecidos fora e dentro do contexto
escolar. A organizacdo dos tempos e as definicdes dos
materiais, das assessorias, do teor das discussfes a serem
privilegiadas dependem de uma politica de formagdo a ser
definida pelos profissionais de cada escola (BAPTISTA, 1998. p.
21)

Os materiais principais de formacdo sdo os cadernos ja aludidos por nés, que
veiculam discursos sustentadores da politica dispostos, ao mesmo tempo, de
forma didatica e prescritiva. Vemos neles o objetivo de indicar os passos da
pratica da politica, apresentando, didaticamente, seus fundamentos. Seriam,
entdo, esses discursos os suportes para produzir um professor prototipico, e 0

docente modelar seria a traducdo do modo de ser docente da Escola Plural?

% A autora do artigo, Ménica Correia Baptista, é, atualmente, professora da Faculdade de
Educacédo da UFMG e era, & época, Coordenadora da equipe de Coordenacgdo de Politica
Pedagodgica (CPP) da Secretaria Municipal de Educacdo de Belo Horizonte. Atuara,
anteriormente, no CAPE, Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacéo, da
mesma secretaria. A citacdo, portanto, reflete posi¢cdes oficiais da SMED, uma vez que a
autora € membro executivo da secretaria e teve experiéncia no 6rgao institucionalizado para
desenvolver a politica de formacao continuada.
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Para que isso fosse possivel, quais seriam as caracteristicas desse docente

modelar? Diriamos que seria um docente que superasse suas formas préprias

de trabalho anteriores, e buscasse concepc¢des que reunissem fundamentos do

pensamento critico da educacao e se orientasse pela pratica como solucdo

pedagogica. Assim, configurar-se-ia isso um modo de ser docente, com as

caracteristicas orientadas pelos discursos da politica ja descritos.

Em sintese, esse modo de ser docente pressupde que 0s docentes se tornem:

Um docente coletivista — Docente capaz de expor e partilhar sua
experiéncia privada na sala de aula, “que requer uma certa intimidade entre
o professor e os alunos” (TARDIF; LESSARD, op.cit.). Um docente que
supere a tradicdo individualista e construa outra, aberta a participacao
coletiva e seja susceptivel as avaliagbes publicas de seu trabalho. No
entanto, insistimos que os docentes reorientam as expectativas e constroem
processos de resisténcia, cujos efeitos podem ser inumeraveis. Isso ocorre
de tal forma, que é possivel perguntarmos até que ponto a estratégia da

coletivizacdo das acles possa resultar em efeitos préximos da politica.

Um docente militante — Docente afeito a entrega militante ao seu trabalho e
aos fins da politica, ou seja, seja capaz de imprimir, a escolarizacdo, o
carater politico para garantir as transformacfes subjetivas dos alunos e da
sociedade em que vivem, conforme o ideério critico da Escola Plural. Para
isso, deve-se tornar um docente reflexivo sobre suas préprias praticas, com
o duplo objetivo de modifica-las e adequa-las aos propésitos de uma

educacéo critica e emancipadora.

Um docente com o dominio das concepcgdes sobre o aluno — Isso implica
compreender o aluno pelo seu carater coletivo, de ator social e ndo mais um
sujeito da escolarizacdo individualizado. Afinal, sobre ele fora construida
uma visao orientada, tdo somente, pela sua capacidade cognitiva. Por isso,
o docente precisa lidar como novas formas de compreender o aluno e

novas formas de realizacdo de suas préticas educativas.
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Um docente adepto da organizacéo da escolarizacdo em ciclos de formagao
— O docente deve assumir novas formas de organizagdo do trabalho
escolar, ser um novo professor capaz de lidar com o0s tempos da
escolarizacdo em ciclos de formacao e construir praticas voltadas para a
desseriacdo da escolarizacdo e tem que adotar formas de avaliar que
considerem o aluno individualmente e coletivamente, atribuindo-lhe
conceitos de desempenho. Para tal deve adotar multiplos instrumentos
avaliativos e ndo mais notas. Deve admitir e realizar a progressao
continuada da escolarizacdo, superando 0s conceitos anteriores, aqueles
que atribuem carater formativo as reten¢des de alunos, levando-os a repetir
determinada série, com o0 objetivo de que ele domine os conteldos
atribuidos ao periodo. Por isso, o docente devera ser capaz de trabalhar os
conteudos tradicionais de forma re-significada, impingindo-lhes sentidos
sociais e coletivos, utilizando temas transversais escolhidos de forma

coletiva.

Um docente produtor de experiéncias pedagogicas — Decorrente do
anterior, o docente devera ser capaz de eleger uma estratégia didatica
principal, isto €, o projeto de trabalho, para desenvolver de forma coletiva
suas praticas pedagogicas. A escolha da metodologia especifica de ensinar,
no caso 0s projetos de ensino, segundo a Escola Plural ultrapassaria e
superaria as construcbes docentes anteriores, sejam individuais ou
coletivas A perda da importancia dessas metodologias utilizadas até entao
pelos professores pode resultar em resisténcias. Acrescente-se a
possibilidade de re-contextualizacdes operadas, nas varias escolas, de
forma coletiva ou individual da proposta vinculada a pedagogia de projetos,
0 que pode ter significado a producdo de variacbes e adaptacdes

contextuais.

Um docente com mentalidade critica — Como ultimo e importante ponto,
ressaltamos o fato de que a Escola Plural € uma politica construida,
basicamente, com discursos filiados ao pensamento critico. Mas possui
elementos de discursos pos-criticos expressos na concepcao dos alunos a

partir de suas diferencas. Essa discrepancia discursiva se da porque o
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projeto defende a formacdo de um sujeito critico, para agir socialmente na
construcdo de uma sociedade mais justa. Por outro lado, o projeto
recomenda a leitura dos alunos pelas suas diferencas de varias ordens,
tanto sociais, quanto culturais e individuais. Além de informar que os alunos
sdo atores sociais multiplos, a politica estabelece critérios culturais para
compreendé-los. Dai a escolha de metodologias de trabalho que consagram
essa posicdo. Portanto o docente tem que ser um sujeito critico, mas que
incorpore as posi¢des pos-criticas sobre o aluno. Assim sendo, séo
exemplos dessas estratégias de diferenciacdo a adocdo do ciclo de
formacdo e das propostas de avaliagcdo abertas, sem que seja definido
claramente o resultado esperado. O mesmo deve ser assegurado como as
propostas de re-significacdo dos conteidos e a adocdo de temas
transversais escolhidos no coletivo da sala de aula ou nas assembleias
gerais. Essa discrepancia discursiva funcionaria como um elemento que
dificulta a implantacdo da politica, porque os docentes estariam sujeitos a
um processo que implica em considerar os alunos multiplos no processo de
formacdo e homogéneos na saida, ou seja, um sujeito, ou ator social,
critico-transformador. E essa compreenséo fica condicionada a absorcéo de
conceitos discrepantes criticos e a constru¢do de praticas que Ilhe déem
sentido. Isso pode resultar em processos de re-contextualizagéo da politica,
com conteldos e formas diferentes da proposta da Escola Plural, porque é
dificil entender um sujeito modelar critico, proposto para a formacdo e ao
mesmo tempo constituir praticas a partir de critérios que o considerem pela
diferenca. Acrescentamos a isso, o problema da ado¢do de praticas de
gestao com processos liberais re-significados pela leitura critica.

5.2 Novos modos de ser docente e os resultados da politica: uma sintese

Nosso objetivo declarado no inicio deste capitulo era problematizar a questao
dos modos de ser docente na Escola Plural. Argumentamos que o0s
professores, para a realizacdo pratica da politica de inovacado educacional,
estdo sujeitos a processos de subjetivacado que podem influir na efetivacdo dos

objetivos da reforma implementada
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Com efeito, podemos dizer que a realizacdo pratica da politica de inovacéo
educacional, no caso da Escola Plural, esta sujeita aos processos de
subjetivacdo docentes. Fica evidente que, para a implementacdo da politica, é
necessdaria a constituicdo de um modo de ser docente especifico, com as
caracteristicas da politica. No entanto, isso pode nao ter sido efetivado porque,
nos processos de contextualizacdo, é possivel que tenha ocorrido congruéncia
entre a adesdo e resisténcia dos profissionais das escolas, o que pode ser
determinante para a efetividade ou ndo das politicas de inovagéo educacional.

Esse processo tem ressonancias sobre o modo de ser docente, porque as
contextualizacdes sao territorializadas nas varias escolas, o que pode significar
a multiplicacdo de modos de ser docente, ainda que possamos estabelecer
caracteristicas comuns, a partir da definicdo de um modelo de professor, na
Escola Plural. Fica evidente a importancia que adquirem 0s processos de
subjetivacdo em que o0s docentes sado inseridos. Isso pode resultar em
dificuldades quanto a efetivagdo da politica tal como foi concebida, para ser

implementada de forma generalizada na rede como um todo.

Finalmente, mesmo concordando com Lawn (2001), que a producdo de uma
identidade docente pela agédo estatal € um fato, ndo podemos afirmar que, no
caso da Escola Plural, essa producédo tenha ocorrido de fato. Mais ainda,
embora a politica tenha produzido efeitos na subjetividade dos professores,
com consequéncias sobre as identidades deles, é possivel atribuir centralidade
nas dificuldades de efetivacdo de um modo de ser docente especifico e
generalizado sobre a efetividade da politica, tal como foi criada.
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6. CONCLUSAO

Concluida esta investigacdo podemos dizer que os movimentos empreendidos
em nosso pais, desde longo tempo, para produzir as transformacfes da escola
e da escolarizacdo, expressam claramente as inten¢des de seus atores. Isso é
acentuado, se considerarmos o caso das inovac¢des educacionais, tema deste
estudo. Os estudiosos que analisam a questdo dessas inovacOes atribuem
essas acbOes a necessidade de responder ao que chamam de crise da
educacdo. O mesmo pode ser dito no caso das tentativas de reforma. Assim,
as reformas e os movimentos de inovagcdo devem ser entendidas no mesmo
processo historico da educacao brasileira, embora apresentem caracteristicas
bem distintas. No caso brasileiro, a crise na educacao pode ser configurada em
dois problemas tdo intensos guanto extensos, uma vez que O sistema de
escolarizacdo passa, rapidamente, pela necessidade de abrigar todos no
interior das escolas e, ao mesmo tempo, deve ser capaz de produzir formacdes
que garantam a efetividade educativa dessa grande tarefa. Esse cenario €,
pois, propicio ao aparecimento de politicas reformistas feitas pelo Estado e
movimentos de inovagao educacional, tanto de carater localizado, quando mais

ampliados, como ocorreu com a Escola Plural, por exemplo.

Concordamos que a resposta a crise que move o empreendimento inovador é
diferente do reformador, porque a inovacdo € um ato radical individual ou
coletivo para buscar alteracdes de rotas e de sentidos na educacao e implica a
producdo de novos patamares conceituais e praticos, para a escolarizacao. Por
sua vez, inovar é um ato de coragem que caracteriza a educacao brasileira e
se relaciona com a busca de respostas focadas nas praticas educativas e, por
ISSO, em muitos casos, por iniciativa de professores, nas salas de aulas, ou em
unidades escolares individuais. Esse espirito inovador tem suas marcas
registradas na educacao brasileira, tanto em escolas publicas, quanto em

escolas privadas.

Por isso, quando tratamos da inovacdo como politica, tal como a Escola Plural,
estamos nos referindo a um grande esfor¢co que ultrapassa o carater reformista

tradicional e o inovador circunscrito, para produzir a transformagdo ampla e
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radical de uma rede de escolas, como a que existe no Municipio de Belo
Horizonte. Nesse caso, podemos concordar com Pacheco (1996, p.150), que
“ndo se justifica uma caracterizagdo pormenorizada de cada um dos conceitos
— referindo aos conceitos de inovacdo e reforma — quando aplicados as
questbes educativas”. Os movimentos de inovacdo, na forma de politica
educacional, buscam criar alternativas préaticas para a educacdo em cidades
brasileiras nas quais se instalam governos municipais ligados aos partidos de
esquerda, principalmente, ao Partido dos Trabalhadores (MOREIRA, 2000). E o
que produzem sao tentativas de solucdo para superar a crise da escola, que

deve fornecer educacéo para todos.

Esses movimentos produzem projetos educacionais em busca de alternativas
praticas para a escolarizacdo, através da participacdo da militAncia profissional,
especialmente de docentes, tanto pela via sindical, quanto pela presenca de
profissionais que intentam promover mudancgas no interior das escolas de
forma individual ou coletiva. No entanto, as caracteristicas diferenciadoras das
politicas de inovacdo estdo localizadas nos objetivos de produzir a
escolarizacdo voltada para os interesses sociais de grupos sociais menos
favorecidos, e nas tentativas de criar respostas pedagogicas viabilizadoras

desses objetivos, com interferéncias diretas nas préticas da escola.

Assim, no caso da Escola Plural, sdo criados nao s6 dispositivos de natureza
curricular e pedagégica, mas também dispositivos de ordenamentos do
funcionamento das préticas, como a coletivizacdo das experiéncias educativas
e da gestdo escolar. Se pudermos classificar esse processo, como uma
reforma, poderemos afirmar que esta possui um carater mais interno a
escolarizacao cujos principios sao orientados pela escolarizacdo na pratica. Ja
as outras reformas tém seu foco no estabelecimento de principios e
ordenamentos visando induzir praticas educativas que realizem a
escolarizacdo, baseada na teleologia educacional proposta. Para sustentar sua
perspectiva politica, o que fica claro em nossa investigacdo € que a politica de
inovacdo Escola Plural é dotada de inegavel coeréncia discursiva interna e
seus dispositivos séo articulados, com vistas a garantir a efetividade préatica de

seus principios.
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Decorrentes dessas consideracfes, podemos pensar que a partir da Lei 9394
(LDBEN) foram produzidos, com contetudo semelhante as politicas de inovacao
educacional, as prescricdes que visam a reordenacdo dos varios niveis e
etapas das escolarizacdes. Eles funcionam como mecanismos de mudanca
das préticas de formacdo e centram-se na questdo curricular. Os dispositivos
tratam das diretrizes de formacdo®°, que objetivam a producdo de um suijeito-
tipo, desde a Educacgédo Infantil até a Educacdo Superior. Estes prescrevem a
teleologia da formacao claramente ordenada por concepcdes de acdes praticas

do trabalho.

Embora essas semelhangas, nenhuma diretriz de formacdo foi t&o
incisivamente criada, com prescricdes tdo detalhadamente concebidas para a
transformacado das praticas educativas, como a da Escola Plural, porque, em
nenhuma diretriz de formacéo de carater nacional foi pensada a articulacdo do
curriculo, com as praticas docentes e com a gestdo da sala de aula e da
escola. Podemos dizer que as diretrizes nacionais chegaram as escolas e que
a Escola Plural, nosso caso de politca de inovacdo educacional,
objetivamente, quer penetrar em todos 0s espacos e praticas de cada escola e
de cada sala de aula da rede municipal de Belo Horizonte. Assim, as diretrizes
chegam a superficie e a Escola Plural ao interior da escolarizagdo, para
garantir a efetivacao da teleologia da formacéo.

Do ponto de vista do interior das escolas, podemos afirmar que os efeitos das
politicas de inovacdo educacional sobre a educacdo, de forma geral, sédo
importantes por, pelo menos, duas razdes. A primeira por colocar em cheque
as crencas de que ha respostas educacionais definitivas e demonstrar que os
discursos pedagdégicos sao produto da mentalidade historicamente circunscrita,
portanto, sujeitos a transformacdes. Olhadas por esse angulo, as inovagdes

educacionais sdo mecanismos histéricos que produzem a esperanca de que é

% A reforma educacional brasileira feita através da Lei 9394 de 1996 produz a reordenac&o
estrutural da Educacé@o Nacional, mas os ordenamentos orientadores das formagdes escolares
foram estabelecidos pelas normas secundarias, como diretrizes. Nesse caso, estamos nos
referindo a criacdo das varias politicas setoriais das formac8es escolares, que tém carater
prescritivo e obrigatério para todo o pais. Foram estabelecidas diretrizes nacionais de
formacdo, para todos os niveis e etapas da educacgdo nacional pelas resolugées do Conselho
Nacional de Educacdo, que passaram a vigorar com a homologacdo do Ministério da
Educacéo.
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possivel construir caminhos mais adequados para a educacéo. E isso pode
amainar as dificuldades dos docentes em encontrar respostas para a
escolarizacdo de seus alunos, porque fornecem possibilidades de construcéo
de praticas por eles mesmos.

A segunda razdo da importancia dessas politicas € que seus efeitos sobre as
praticas educativas ocorrem mesmo apds o presumivel fim da experiéncia. E
possivel que os discursos sobre os dispositivos e praticas sejam difundidos e
re-contextualizados, para além de sua circunscri¢do territorial havendo a re-
significacdo das praticas educativas adotadas, até entdo, em outros contextos
educativos. A nosso ver, isso ocorre, porque € uma estratégia reformista
amplamente utilizada, pelo menos, desde a década de 1990, a importacéo,
empréstimos e apropriacdo de discursos educacionais e sua
recontextualizacdo. A organizacdo da escolarizacdo em ciclos, o fim da
reprovacdo como estratégia da escolarizacdo, a utilizacdo da pedagogia de
projetos, por exemplo, sdo efeitos bastante visiveis, hoje, nas escolas herdados
da Escola Plural e difundidos, pelo menos, como uma questdo a ser
considerada. E evidente o efeito irradiador de seus discursos, ainda que seja
para serem contestados, o que, de qualquer forma, os torna visiveis e vivos, no
contexto educacional mais amplo, e a escola, certamente, ndo sera a mesma

de antes.

Dando sequéncia a discussdo das questdes aqui investigadas, tratamos da
complexidade da producdo de uma politica, como a Escola Plural, a partir da
abordagem de ciclo continuo de politica proposta por Bowe e Ball (1992) e
desenvolvida, mais tarde, por Ball (1994). Diriamos, entédo, que o ciclo de uma
politica educacional € um vaivém histérico e desenrola-se, segundo os autores,
em contextos, que se articulam, desarticulam e rearticulam, produzindo um
movimento continuo de sua producéo, através de processos irregulares em sua
continuidade, dada a confluéncia de discursos que traduzem interesses
variados e, nem sempre, coincidentes. Por isso, para producdo de uma politica
sao constituidas arenas de disputas discursiva, em todos os contextos de sua
producéo de tal forma que, do contexto de influéncia inaugural da politica até o

contexto da estratégia ha recriacdo da politica.



244

Em nossa pesquisa, avaliamos os dois primeiros contextos: contexto de
influéncia e contexto de producdo do texto. Assim procedemos porque nossa
estratégia era visibilizar os discursos dessa politica, pensando na questao da
constituicdo do novo modo de ser docente, que estava implicito, na sua
realizacao pratica.

Assim sendo o modo de ser docente é constituido em processos de
subjetivacdo produzidos nas relagdes intersubjetivas, nas escolas, tendo como
cenario a politica de inovacdo educacional. Por isso, tanto alunos, quanto
professores e demais profissionais das escolas e, até, os pais sdo subjetivados
em determinado sentido, com a implantagdo da politica da Escola Plural. No
entanto, nossa pesquisa esta focada nos docentes, porque trabalhamos com a
questdo dos possiveis efeitos da politica ocasionados pela necessidade de
constituicdo de um novo modo de ser docente, para atuar na Escola Plural. Tal
objetivo nos remete a analise dos discursos que operaram no contexto de
influéncia formado para a criacdo da politica e dos discursos tornados
hegemonicos no contexto de producdo do texto da politica, para que esta se
tornasse realizavel. Dessa analise decorre a discussdo dos principais
elementos de constituintes do modo de ser docente. Chegamos, assim, ao
novo modo de ser docente e seus possiveis efeitos nos resultados da Escola
Plural.

Nessa direcdo, os discursos que circularam nas arenas politicas, formadas
para a producdo da Escola Plural articulam com varias reformas nacionais
empreendidas, tanto as efetivadas no Plano Nacional de Educacgdo e na
LDBEN, como as locais, que se seguiram a ela, como a Escola Cidada, em
Porto Alegre, para citarmos, apenas um exemplo conhecido. Por outro lado, os
discursos internacionais presentes mostram a confluéncia internacional de suas
influéncias, especialmente, das reformas realizadas na Peninsula Ibérica. Por
isso, a Escola Plural ndo é um fato isolado, mas parte de um conjunto de acdes
globais, nacionais e internacionais, que buscam construir escolarizacées, na
perspectiva da inclusdo de todos na escola, tal como prescreve a carta de

intencbes de Jomtien, da qual o Brasil é signatario. Esse principio €

consagrado na Constituicdo Federal de 1988, que coloca a educacéao escolar
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como direito e instrumento de cidadania. Assim, a educacdo escolar de
qualidade para todos € um discurso orientador das acfes reformistas, e uma
das quais é a Escola Plural. Esses discursos nacionais e internacionais,
portanto, estdo presentes nas arenas politicas formadas no contexto de

influéncia de producéo da Escola Plural.

Analisamos a questdo sob o ponto de vista local, é notoria a confluéncia de
discursos e estratégias para a construcao da Escola Plural. O Poder Publico
Municipal, através de Secretaria de Educacdo, produz uma estratégia
fundamental para a elaboracdo de sua politica educacional. Talvez, movida por
principios politicos defendidos pelos ocupantes dos cargos de dire¢do superior,
ou para cumprir os planos de governo do grupo de poder, pelo fato de que
houve uma ampla convergéncia discursiva para que se produzisse uma politica
de consenso. Esse grupo de poder era composto por uma articulacéo
partidaria, comandada pelo Partido dos Trabalhadores (FREITAS, 2000) e
contava com o0 apoio dos movimentos sociais que compuseram a chamada
Frente Popular de Belo Horizonte. Assim, se estabelece uma estratégia de
cooptacao pela aceitacdo dos discursos dos varios grupos, como orientacao de
governo. Os discursos dos profissionais da educacgéo estdo presentes em duas
formas: pela participacdo do Sindicato Unico dos Trabalhadores em Educacio
(SINDUTE) e pela participagéo de grupos das escolas, especialmente, aquelas
que empreendiam praticas consideradas, até entdo, transgressoras, e que se
sustentavam em discursos construtivistas, principalmente. Esses profissionais
compuseram, inicialmente, um grupo militante educacional, na criagdo e
implantacdo da politica. Esse grupo se expandiu e adquiriu enorme forca na
conducdo da implantacdo da politica (ROCHA, 2009), mas, com o tempo,

modificou-se e refluiu.

Assim, para a elaboracgdo da politica Escola Plural, foram adotadas estratégias

e taticas articuladas pelo Poder Publico Municipal®®. Uma estratégia foi

centralizar a unificacdo do processo pelo Poder Publico, com a Secretaria

® No Brasil, ha,constitucionalmente, operando trés esferas de Estado: Nacional, que atua na
Federacéo; Estadual, que atua regionalmente, em cada Estado da Federacdo e Municipal, que
atua no ambito de cada municipio.



246

Municipal de Educacao coordenando as acfes, no contexto de influéncia e de
producdo de texto. Desse modo, foram incorporados e articulados os varios
discursos educacionais presentes nas experiéncias de inovagao desenvolvidas
nas escolas, para a constru¢cdo do discurso unificado e consensado, a ser
devolvido as escolas, e colocado em préatica. Devemos reconhecer que esses
discursos docentes que circulavam localmente estavam presentes nos
trabalhos académicos nacionais e internacionais e nas varias reformas de que
ja falamos. Por isso, 0 que parece ter sido feito foi uma avaliacdo ja que esses
discursos gozavam de certa univocidade global. Portanto, por pressuposto,
carregariam os principios adequados para seu amplo predominio na rede de
escolas do municipio, como um todo. Dessa maneira, a incorporacdo e re-
significacdo dos discursos das escolas, possivelmente, tiveram por objetivo,
viabilizar a transformacédo qualitativa das praticas escolares e a centralizacao

sistémica era entendida como um mecanismo de sua objetivacao.

Por outro lado, a estratégia de incorporacdo dos discursos sindicais funcionou
como mecanismo de articulagdo com os discursos escolares. Eles diziam
respeito as reivindicacbes da categoria trabalhista, mas reafirmavam as
demandas de democratizacdo da escola, da direcdo central e regional da
educacdo municipal. Por isso, principios como a coletivizacdo e gestdo
democrética foram orientados pelo discurso da autonomia da escola e dos
docentes, tdo demandada nas lutas sindicais, para além das condi¢cdes de
assalariamento, carreira e condi¢des de trabalho. No ambito da formulacéo da
politica, as questdes relativas as condi¢cdes da préatica puderam ser atacadas,
de forma a atender, em principio, ao grupo sindical e ao grupo de profissionais
mais ativamente engajados, no contexto de producéo da politica. No entanto, €
possivel, que a massa de profissionais, tenha formulado algum tipo de adesao,
a principio, e que até tenha crescida a participacdo, em certo tempo. E
possivel, como analisamos, nos capitulos 4 e 5, que tenham ocorrido
dificuldades de aceitacdo e incorporacéo da politica, porque isso demandava a
producdo de um novo de ser docente.

Outro ponto importante, que destacamos, é a presenca da academia

universitaria no ambito do contexto de influéncia. Isso foi crescente em outros
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contextos, a tal ponto de os secretarios de educacdo municipais terem sido,
varios deles, oriundos da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de
Minas Gerais. Para além das possiveis positividades dessa presenca,
reconhecemos nisso um fenémeno global, a que Offe (1984) j& fazia referéncia.
Para ele tratava-se de um mecanismo legitimador das politicas estatais. No
entanto a presenca académica na Escola Plural pode ser compreendida mais
do que uma estratégia de legitimacdo cientifica, diriamos uma forma de

autoridade epistemoldgica de fundamentacdo das experiéncias incorporadas.

Assim, a utilizacdo dos discursos académicos funcionou como tatica operativa
porque atribuiu fundamentacdo a linguagem unificadora dos discursos da
politica. Talvez tenha funcionado como referéncia discursiva. A presenca
longinqua dos académicos na Escola Plural e a busca de formagéo académica
em cursos de pos-graduacdo stricto-sensu pelos profissionais ligados a
implementacdo da politica servem como comprovacado para este argumento.
Reconhecemos que nossa hip6tese merece uma investigacdo mais
aprofundada, quando outros elementos poderdo aflorar permitindo a analise da
conveniéncia de académicos, na direcdo de sistemas educacionais e sua

possivel produtividade.

Comporta, ainda, a identificacdo dos discursos orientadores na producdo da
politica Escola Plural. De posse desses dados, podemos verificar o que a
aproxima e distancia das outras reformas brasileiras e internacionais. Temos
ciéncia de um discurso central segundo o qual se deve atribuir centralidade a
escola, no ambito das praticas educativas. Naturalmente, tal distincdo se deve
a atribuicdo de centralidade ao aluno, como sujeito da escolarizacdo. Nesse
ponto, vemos a coincidéncia da politica Escola Plural com as varias politicas
em ambitos locais, nacionais ou globais. No entanto, encontramos tracos que a
distinguem e, a vezes, aproximam das varias outras politicas, quanto a
qualificacéo e tipificacdo discursiva desses dois discursos basicos. Assim, na
questao referente ao aluno, € estabelecida uma teleologia da subjetivacao do
aluno de forma a produzir sujeitos, ou melhor, atores sociais emancipados e
transformadores. Por isso, sdo levadas em consideracdo as diferencas

subjetivas do aluno, como mecanismo pedagdgico. Por isso, também, opta-se
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pela organizacdo espaco-temporal do curriculo em ciclos de formacao, pela
supressdo da reprovacdo e pela utilizacdo de metodologias didaticas em
projetos, com o objetivo de superar a disciplinarizacdo dos contetudos
tradicionais e adicionar a eles novos conteldos que aproximem a escolarizacao

da vida social e cultural dos alunos.

Relativamente a reordenacao dos tempos de escolarizagédo, na forma de ciclos
de formacdo, ela se sustenta em discursos, especialmente, de Piaget
(1959;1971;1976), Vygotsky (1987;1999) e Wallon (1975;1979) e néo declara a
possivel influéncia do pensamento de Paulo Freire (1967; 1970), no que se
refere & valorizacéo da cultura social do aluno. Podemos, também, perceber a
forte filiacdo da Escola Plural ao pensamento critico da educacéo, tanto nesse
aspecto, quanto na formulacéo dos discursos sobre a escola e sobre o aluno,
como sujeito a ser emancipado. No entanto, quando a reflexdo envolve o aluno
e suas diferencas subjetivas, fica evidente a presenca de discursos pos-
criticos. Assim, embora percebamos essa discrepancia discursiva, com a
utilizacdo de conceitos criticos e pos-criticos articulados, pelo menos até onde
investigamos, esses discursos funcionam de forma hibrida, sem maiores
consequéncias percebiveis sobre a operatividade dos dispositivos da politica,
como um todo. De qualquer forma, devemos considerar esse fato, como mais
um ingrediente sobre a subjetivacdo docente, fator que dificulta a efetivacdo da

politica, como ja dissemos.

Diante do exposto, podemos reafirmar que a centralidade da politica, na
pratica, € um principio articulador com a concepcado de aluno e de sua
formacdo. Portanto, nada mais normal do que a afirmacéo da professora Maria
do Pilar Lacerda Almeida e Silva. Ela, no preambulo do documento do I
Congresso Politico-Pedagdégico da Rede Municipal de Ensino/ Escola Plural,
assinala: “[...] a Escola Plural ndo € um projeto tedrico, ela s6 acontece na
pratica, durante as nossas atividades escolares cotidianas” (SILVA, 2002). Nao
vamos entrar no mérito das conceituacdes, mas € forte a sua afirmacéo. Afinal
trata-se da colocacdo de uma autoridade. Objetivamente, ela reafirma a
necessidade de que ndo se deve gastar tempo com lucubracgdes, e sim que se

exerca a pratica, porque esta € a chave-mestra da politica. Portanto, parece um
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chamamento a militincia aos profissionais das escolas. Essas sdo, pois,
consideracdes sobre o contexto de influéncia constituido para a criacdo da
Escola Plural, especialmente, sobre os discursos de base que foram
consensados, para a efetivacao escrita da politica, no contexto de producéo do

texto, do qual tratamos, a seguir.

Dando sequéncia & nossa investigacdo, passamos a analise dos textos, em
que forma formalizados os discursos politicos relativos & Escola Plural. O texto
da politica, para cuja formalizacdo se constitui um contexto especifico (BOWE;
BALL, 1992; MAINARDES, 2007), deve expressar a visdo da politica numa
linguagem apropriada, concisa e coerente, permitindo sua publicacdo no
contexto da préatica. Trata-se de registro prescritivo, que deve servir de
instrumento de viabilizacdo préatica da politica, no caso a Escola Plural. O texto
inaugural € denominado de Caderno 0, porque foi o formato simbolicamente
escolhido para determinar sua relacéo politica com a pratica educativa exercida
na educacdo dos alunos e seus cadernos de escrita. Varios cadernos sao
produzidos, apO0s esse primeiro, como registramos, destinados aos
professores. Nao nos € possivel afirmar que a escolha desse simbolismo seja
um mero expediente de vinculacdo com a cultura escolar, ou, para outros
efeitos, uma forma de dizer aos profissionais que voltem aos cadernos para
subsidiar as praticas validas, na politica. Por isso, os cadernos seriam um
sistema articulado de normalizacGes. Na verdade, com inten¢des implicitas ou
explicitas, os cadernos constituem um dispositivo importante na Escola Plural.
Mas o que ha de importante, no texto do Caderno 0 com o qual a Escola Plural

emerge?

Comecamos dizendo que o Caderno 0, tem por subtitulo: Escola Plural:
Proposta Politico-Pedagdgica — Rede Municipal de Educacdo, Prefeitura
Municipal de Belo Horizonte, Secretaria Municipal de Educacéo, data de
outubro de 1994. A linguagem e a estrutura textual desse caderno é bem
articulada e a coeréncia conceitual primorosa. Na primeira leitura, sentimos que
a linguagem se aproxima da utilizada no meio académico. Isso também ocorre
nos outros cadernos. Os discursos consensados no primeiro contexto da

politica tém por funcéo dar sustentacdo a seus principios organizadores. Neles,
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também, percebemos a re-contextualizacdo de discursos emprestados de
politicas internacionais, especialmente, da reforma espanhola, como as
categorias utilizadas, presentes nos textos da Escola Plural. Assim, a
estruturacdo do texto se utiliza de metéforas presentes, também nessas
politicas citadas. E o caso da organizacdo dos nucleos vertebradores e sua
composicdo em eixos. Sdo quatro nucleos vertebradores desdobrados em

dispositivos viabilizadores.

O primeiro Nucleo Vertebrador contem oito eixos norteadores, que, na pratica
Sao 0s principios propostos para tornar pratica a Escola Plural. Sdo eles:1):uma
intervencdo coletiva mais radical; 2): sensibilidade com a totalidade da
formacdo humana; 3): a escola como tempo de vivéncia cultural; 4): escola
como experiéncia de producdo coletiva; 5): as virtualidades educativas da
materialidade da escola; 6): a vivéncia de cada idade de formacdo sem
interrupcdo; 7). socializacdo adequada a cada idade-ciclo de formacéo; 8):
nova identidade da escola, nova identidade do seu professor. Como podemos
ver, 0s eixos nada mais sao do que a formalizacéo dos discursos consensados,
ja apontados, na explicitacdo dos principios da Escola Plural. Eles vao ser
desdobrados em dispositivos praticos, nos trés nucleos vertebradores
complementares. Para nds, fica claro que a realizacdo pratica da Escola Plural
implica na produgéao de um novo modo de ser docente, uma vez que pressupde
a producdo de uma nova identidade da escola, nova identidade do seu

professor.

No Nucleo Vertebrador Il: Reorganizacdo dos tempos escolares estdo as
orientacdes e as prescricbes sobre como organizar a escola, com essa nova
identidade plural, tanto no que se refere as questdes curriculares, como o ciclo
de formacdo basica, quanto a decorrente logica espacgo-temporal e a
consequente reordenacgao dos tempos dos profissionais. Sao discursos de forte
teor prescritivo, que traduzem a necessidade de criacdo de novos modos de
atuacdo profissional e de reconstituicio de saberes docentes, nas trés
dimensdes analisadas por Santos (1998): saberes das disciplinas, que devem
ser re-significados, saberes pedagdgicos, que devem ser readquiridos e

saberes praticos ou da experiéncia, a serem abandonados ou revistos e
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reorientados. Dessa forma, espera-se um novo professor, que comungue do
mesmo ideario e se abra para a producdo de novas experiéncias. Diriamos um

novo docente-tipo.

O Nucleo Vertebrador Ill: Processos de Formacédo Plural traz a leitura do novo
aluno, associada a sensibilidade com a totalidade da formacdo humana. Os
discursos que sustentam o0s argumentos sobre o aluno sdo de matrizes
psicolégicas, como ja dissemos e de matrizes sociologicas e culturais. Por isso,
valoriza-se a experiéncia de multiplas naturezas produzidas na vida social do
aluno e séo reconhecidas suas outras dimensdes como 0S processos corporais
e manuais. Além disso, a escola € vista como um, dentre outros lugares de
realizacdo de processos socializadores. Assim, cabe a escola abandonar a
tradicdo pedagodgica e curricular, para criar novos espagos de formacdo, nos
quais sejam utilizadas, como conteudos, as questdes vinculadas a vida social e
cultural dos alunos. Os conteudos tradicionais serdo re-significados por temas
transversais escolhidos de forma coletiva, pela classe, na sala de aula e pelo
coletivo escolar. Isso se viabiliza, na préatica, pela producdo de projetos de

ensino, como metodologia basica.

Essa seria a forma de intervencdo pedagdgica radical prototipica da Escola
Plural. O conceito de intervencdo pedagogica bastante utilizado, no texto da
politica, € um empréstimo da producdo de materiais da reforma espanhola e
tem matrizes discursivas, no construtivismo pedagogico. Por mais que
figuemos tentados em dizer que a Escola Plural incorreu, segundo
denominacdo de alguns estudiosos na psicologizacdo dos problemas
educacionais (SANTOME,1976 ; MOREIRA,1976), os sentidos adotados na
politica sdo de ordem pratica e a producdo do aluno tem ingredientes
conceituais, também, da Sociologia critica e da Antropologia. Enfim, afirmar

ISSo seria uma simplificacéo.

Notamos no texto o uso sinonimico de projetos de ensino e pedagogia de
projetos, 0 que mereceria uma atencdo mais detida, em outro espagco de
investigacdo. Os discursos sobre o aluno, a pedagogia e a forma de re-

significar os contetdos da escolarizacdo exigem dos docentes producao de
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novos saberes, que sustentem o modo de ser docente requerido pela Escola
Plural. Por isso a avaliacdo é de grande importancia, na politica e mereceu a

formalizacdo detalhada, em um nucleo vertebrador.

No Nucleo Vertebrador 1V, Avaliagcdo na Escola Plural, discute-se a nova logica
de avaliar proposta para a Escola Plural e as formas praticadas, até entao.
Para isso respondem as seguintes perguntas: a: 0 que avaliar?; b: para que
avaliar?; c: quem avalia?; d: quando avaliar; e: como e com que avaliar. Assim,
contrapbe-se a avaliacdo estatistica e numeérica a intencdo de aplicar
instrumentos avaliativos que considerem aspectos mais globais do aluno. Mas
por um lado, é necessério que se introduza a avaliacdo curricular, do docente e
da escola, no mesmo cémputo. Verificamos ai a extensdo dos objetos de
avaliacdo, que vao além da avaliagdo da aprendizagem dos alunos. Portanto
avaliar deve ser para identificar os progressos e também os problemas e as
condices, em que se da a escolarizacdo. Isso deve ser feito de tal forma que
0s bons e maus resultados sejam vistos, no processo e nao sejam focados,
apenas, no aluno. Cabe aos profissionais da escola, aos grupos de alunos, ao
conselho escolar, com a participacdo dos pais e dos agentes da direcdo da

rede, regionais e centrais a responsabilidade da avaliacao.

A avaliagdo deve ser continua e processual e ndo mais circunstancial e
realizada somente ao final de etapas de aprendizagem. Por isso, deve ser
orientada pelo processo formativo empreendido pela escola, de forma global,
tanto da escola, quanto dos alunos. Assim, ha trés momentos articulados:

avaliacdo inicial, ou diagnostica, avaliacdo continua e avaliacao final.

Com relacéo a resposta a ultima pergunta, fica claro que a Escola Plural deve
abandonar a avaliacdo somativa e a prova como seu principal instrumento.
Assim devem ser implementados alguns tipos de avaliacdo: a: avaliagdo do
projeto pedagogico da escola atraves de assembléia escolar, com a
participacdo de alunos, professores, funcionarios e pais, em periodos
semestrais, na qual sera eleito um conselho para implementar as decisdes. b:
avaliagcdo do processo educativo em cada ciclo de formacéao feita pelo conselho

do ciclo e pelo conselho de pais, para discutir os avancos e problemas e buscar
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solucdes. c: avaliagdo do processo de ensino/aprendizagem em cada ciclo de
formacdo, de forma processual e continua. Para isso, o professor deve articular
varios momentos de avaliagdo e utilizar varios instrumentos, como a realizagédo
de observacdes e registros das habilidades cognitivas, das atitudes e
procedimentos dos alunos, aplicacdo de testes, provas e trabalhos, as
entrevistas e conversas informais e o aluno deve fazer sua auto-avaliacdo, a

partir de um roteiro precisamente estabelecido.

Refletindo sobre a articulacdo interna da Escola Plural, as formas de avaliacao
sdo adequadas a proposta, como um todo. No entanto, em nossa visdo, a
avaliacdo nesses moldes exige uma nova cultura de avaliacdo, para
professores, alunos e pais. Visto de hoje, esse é um dos problemas cruciais da
Escola Plural, motivando duras criticas ao projeto e as ideias de progressao
continuada; a revisdo dos conteudos escolares e desseriacdo e a organizacao
em ciclos, como se todos esses dispositivos formassem um conjunto.
Arriscamos perguntar se isso teria gerado resisténcias de professores ao
projeto e re-contextualizacdes dos discursos da politica, com a atribuicdo de
novos sentidos e abandono de dispositivos? Ou teria a sua aplicacao
articulada, ao mesmo tempo, de forma generalizada, pelas escolas causado
estranhamentos aos alunos, professores e pais, de tal forma que nao sejam
dissociadas progressdo continuada, organizacdo em ciclos, pedagogia de

projetos, entre outros?

Assim sendo as possiveis razdes que levaram o Poder Publico Municipal e
grande numero de profissionais a adotarem essa estratégia merecem ser
investigadas. Apontamos, nesse caso, pelo menos, duas hipdteses. Uma que
aponta para certo cunho estratégico, que seria 0 do aproveitamento do cenario
produzido na rede e na sociedade, com a demanda de respostas para a
melhoria da educacao escolar. Outra, de natureza mais politico-ideoldgica, diz
respeito a concepcao de intervencdo politica como mecanismo de
transformacao, podendo ter orientado os grupos de criacdo da politica e sua
possivel filiacdo marxista e neomarxista. De qualquer forma, parece-nos néo

terem sido pensadas formas parciais de implantacdo, o que significaria, nao
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resta duvida, arcar com outros tipos de problemas, sO detectaveis, se de fato a

estratégia fosse esta.

Todas as questdes, pensamos, devem ter causado um efeito muito forte sobre
as representacdes docentes. Afinal, a época, no ano de implantacédo da Escola
Plural, em 1995, j4 havia um contingente com cerca de nove mil professores,
na Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte. Diriamos, entdo que o quadro
descrito trouxe mais implicacbes sobre o modo de ser docente, sobre o qual

trataremos, a seguir.

Com efeito, a subjetivacdo docente € um processo permanente na vida do
professor e é resultante de fatores que se articulam e operam em conjunto. Os
fatores constituintes sdo o trabalho em si, os discursos normalizadores
oriundos do ambito estatal, os discursos pedagodgicos circulantes nos varios
espacos educacionais, como a escola, a literatura, as universidades. Incluimos,
ainda, os discursos sobre a condi¢cdo docente, proprios das lutas profissionais
e, finalmente, os discursos que traduzem a visdo de grupos sociais sobre a
educacao, a escola e o professor. O modo de ser docente €, pois, resultante de
processos de subjetivacdo da formacédo escolar, das experiéncias no trabalho e

da propria vida social ampla.

Por isso, 0 sujeito docente constitui-se em processos subjetivadores de varias
ordens. Uma delas refere-se as experiéncias escolares que se iniciam na
infancia e terminam com a formacé&o teleologicamente profissionalizante, nos
cursos proéprios. Assim, sua subjetivacado ocorre na experiéncia de ser aluno,
ao exercitar o que Perrenoud (1995) denomina oficio de aluno em duas
situacbes com perspectivas diferentes. A primeira situacdo refere-se ao
processo de ser aluno e a subjetivacado da-se na escolarizagcéo, no decorrer de
sua existéncia da infancia a adolescéncia. Nesse periodo, €, possivelmente,
constituida a representacdo de ser docente, na visdo do aluno. A segunda
perspectiva da subjetivacdo € o momento da formacdo especifica do docente,
nos cursos proprios. Neles, o docente é aluno, mas esta constituindo um modo
de ser docente. Os processos de subjetivacdo ocorrem nessa condicdo dupla

de aluno e docente em perspectiva. Podemos dizer, entdo, que a constituicdo
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do modo de ser docente € relacional a essas duas experiéncias, e que se

manifesta e desenvolve-se, no exercicio profissional.

Recorrendo a Foucault veremos que a subjetivacdo € produtiva da
subjetividade em dois modos. Ela se da nas relacdes discursivas em que se
situa o0 sujeito, na esfera da governamentalidade através das técnicas de
inventar os outros, e nas relagcbes com 0s outros sujeitos contingenciados
institucionalmente. Portanto, ela ocorre em praticas discursivas, nas quais
operam as relacfes de saber e de poder. Sao técnicas de objetivacao do outro,
portanto, estratégias de governo do outro. Ai 0 sujeito se constitui pelo
processo de sujeicdo. Por outro lado, 0 sujeito se auto-constitui nesses jogos
de poder, nas praticas discursivas, no autogoverno de si. Assim, diz Foucault
(2007, p.97): “Eu chamo governamentalidade o encontro entre as técnicas de

dominacado exercidas sobre 0s outros e as técnicas de si”.

Embora submetida a processos de governo dos outros e de autogoverno, a
subjetividade, também, resulta de lutas, portanto de resisténcias coletivas e
individuais. Dessa forma, ndo é possivel sua determinacdo absoluta. Isso vale,
na escola, para os alunos e para os docentes. Nessa percepcdo da producao
da subjetividade, podemos identificar o0s contextos em que ocorrem 0S
processos subjetivadores, em que cada um de nos e todos nds estamos
inseridos por vontade ou por contingéncia, ou pelos dois. Esses contextos sdo

0s espacos das relacfes socais de atores geograficamente situados.

Nessa perspectiva, 0 modo de ser docente €, como ja dissemos, produzido nos
territdrios escolares e sociais. Visto dessa forma, o modo de ser docente
consiste de processos que podem ser integrados ou apresentarem-se
isoladamente. Um deles refere-se a representacdo do que € ser docente. Esse
processo esta vinculado a posicdes coletivas na sociedade e, também, na
condicao pratica do exercicio profissional. Tais posi¢cdes sdo dotadas de certas
caracterizacfes reguladas e regulares (BOURDIEU, 1980). Desse modo, a
pratica seria uma pauta comum para o entendimento da condi¢cdo social do
profissional externa e interna ao trabalho em si, sendo constituida como seu

reflexo. Assim, é possivel existir uma representacdo sobre o que é ser
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professor, através das fixacdes e estabilizacdes de sentidos sobre os modos de
ser docente. Por isso, é possivel a proliferacdo da producédo de estere6tipos do
ato docente em varias situacfes e por atores sociais 0s mais dispares. Desde
uma crianca brincando, até as producfes midiaticas, entre outros, muitos sdo
capazes de criar representacdo do modo de ser docente. Ser docente tem um
alto grau de valor social, bem como a escola, como local de sua atuacéo
profissional. Aqui, € possivel que os préprios professores poderiam, ao iniciar
sua carreira, produzir suas praticas orientadas pelo que Bourdieu (op.cit.)
denomina sistema de disposi¢des duradouras e transferiveis para o dominio de
sua realidade profissional, até que, de uma forma ou de outra constitua e

estabilize um modo de ser docente.

Na verdade, ao utilizar a forma modos de ser docente, estamos assumindo
que, mesmo havendo tragcos comuns nas experiéncias de ensinar, ndo é
possivel estabelecer, de antemao, um conjunto de caracteristicas que definam
um modo geral de ser docente, modo esse que se constituiria na formacao
inicial. Reconhecemos, entretanto, que toda formacdo de professores se
assenta em um projeto de docéncia. Em outras palavras, se define a priori um
modo de ser docente, com a intencdo de produzir transformacdes ou as

tradicbes da escola.

As diretrizes de formacao, no caso do Brasil, apresentam um arcabouco de
orientacdes para a formacdo de professores, com vista a fixacdo de um modo
de ser docente generalizado para o pais, como um todo. Numa palavra, é
estabelecida uma politica geral de conformacdo da profissdo, em moldes
unificados. A esse respeito, podemos concordar com a analise de Lawn (2001).
Ele entende que essas normalizacBes estatais intentam a fabricacdo de
identidades docentes. Os discursos de sustentacdo dessa politica de formacéao
buscam a uniformizacdo de um novo de ser docente, mais atual, mais
moderno, como afirma o autor, mais adequado a escolarizacdo com a reforma

empreendida na educacao nacional, pela LDBEN, no caso brasileiro.

Acerca dos contetdos e formas adotados para a producdo do modo de ser

docente, ressaltamos que se desenvolveram de modo articulado, mesmo
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separando-os eles produzem sentidos em articulagcdo. Por isso, as
explicitacdes de formas de ser docente trazem implicitos os contetdos, ou 0s
sentidos e significados do modo de ser docente. Assim, as manifestacdes das
experiéncias docentes, nas suas formas explicitas, sustentam-se, também, em
discursos pedagogicos que nem sempre sao expressos pelos docentes.
Portanto, se solicitamos ao docente que explique sua pratica, ele, nem sempre,
explicitara os discursos teoricos de sustentacdo dela, mas explicitara

possivelmente os mecanismos de sua realizagao.

Contudo os modos de ser docente podem ser traduzidos em discursos
pedagogicos diversificados, sendo possivel visibilizar suas formas e contetdos.
Nesse caso poderemos discutir também outros binarismos excludentes, como
a separacdo entre teoria e pratica, a distingdo entre concepcao e realizagao,
focando em um docente modelar. Podemos dizer, pensando nessa
conformacdo do modo de ser docente, que a auséncia de explicitacdo dos
discursos tedricos ndo significa que as praticas ndo se revistam de teorias
implicitas. O mesmo se aplica, particularmente, ao caso da realizagdo sem
concepcao clara porque mesmo nao sendo ela formalizada ou traduzida em
texto de modo explicito podemos detecta-la no planejamento, ou no
pensamento que sustenta as acdes prospectivas para tal. Assim, entendemos
que o modo de ser docente é produzido mediante a articulacao teoria e prética,

concepcao e realizacéo, conteudo e forma.

Por outro lado, se aplicarmos esse entendimento ao caso das politicas de
reforma, como a Escola Plural, verificamos que as normas criadas sao re-
contextualizadas e re-significadas pelos modos de ser docente. Verificamos
pois, a reinterpretacdo e re-significacdo, no momento de apropriacdo, dos
preceitos normativos, com uma variacao de formas e conteddos. Assim, na sua
expressdo renovada, no contexto escolar eles vao ser visiveis, nas praticas
educativas. Podemos explicar essa questdo apoiando-nos na posicdo de
Bernstein (1996), sobre a re-contextualizacdo de um texto e aplicando ao caso

das politicas educacionais, no contexto pedagogico escolar. Explicita o autor:
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E crucial fazer uma distincdo entre, no minimo, dois tipos de

7

transformacfes de um texto. A primeira é a transformacdo do
texto dentro do campo re-contextualizador e a segunda é a
transformacao do texto transformado, no processo pedagdgico,
na medida em que ele se torna ativo no processo de reproducéo
dos adquirentes. E o campo de re-contextualizagdo que gera
posicdes e oposicdes da teoria, da pesquisa e da prética
pedagdgica. (BERNSTEIN, 1996, p.92) [Grifos do autor]

Assim sendo, entendemos que os varios textos das politicas, bem como os
discursos pedagogicos em circulacdo sao re-contextualizados na escola e, até
mesmo, nos projetos de formacédo inicial de docentes, estando sujeitos a
reinterpretacdes e re-significacbes. Dessa forma, ambos integram os modos de
ser docente. O modo de ser docente, entdo, é produzido em processos de
subjetivacdo. Nesses processos circulam discursos e praticas, inseridos na
formacdo e nas praticas profissionais, contendo componentes de experiéncias
imanentes a ela, em relacionamentos com experiéncias transitivas. Entre elas
se incluem as varias politicas educacionais e os discursos pedagdgicos em

transito, nos varios contextos educacionais.

Com efeito, ha dois discursos que se atritam. Assim como na formacao, ha dois
discursos basicos sobre o modo de ser docente, que se convencionou
denominarem o tradicional e o inovador. Por isso, assumimos que a Escola
Plural € uma politica de inovacdo educacional e contrapfe-se tanto as
tendéncias tradicionais anteriores, como as formas conservadoras da
escolarizacdo. A Escola Plural €, como politica, uma proposta inovadora tendo,
em seus pressupostos, a transformacgao da educacdo. Deduzimos, entdo, que
os professores, mais do que serem politicamente inovadores e
transformadores, devem desenvolver suas praticas educativas com modos

docentes sustentados em discursos inovadores e transformadores.

Em adicédo, podemos dizer que, na Escola Plural, a superacdo dos enfoques
tradicionais est4 evidente na proposta, e deve ocorrer pelo processo de
reflexdo, que sustenta a reconstrucdo das praticas, conforme o ideario das

pedagogias criticas. Refletir sobre a constituicio de modo de ser docente
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inovador implica considerar o0 contexto social, como campo de
problematizacdo. Dentro dessa perspectiva, deve prevalecer, na escola e na

aula, uma proposta ética, concreta, de justica, igualdade e emancipac¢éo social.

Decorre dessa visdo da politica Escola Plural e da forma como entendemos a
constituicdo dos modos de ser docente, ja explicitada, a possibilidade de
problematizar essa questdo, através da analise dos textos dessa mesma
politica Escola Plural, Vale lembrar que os modos de ser docente séo
resultantes de processos subjetivadores a que estdo sujeitos os docentes nos

contextos da formacao e das praticas profissionais.

Devemos lembrar, ainda, dois enunciados importantes na orientagdo do modo
de ser docente no contexto da pratica dessa politica. Um é a coletivizagado
como mecanismo de gestdo da docéncia e o outro diz respeito a centralidade
da pratica, como instrumento de viabilizacdo da politica. Esses enunciados
estdo presentes nos contextos educacionais praticos e intelectuais, com maior
ou menor énfase sobre um ou outro. Na Escola Plural, adquirem uma
importancia crucial para a politica. Assim, nos varios textos orientadores das

praticas da politica, sdo reiterativas as indicacdes de sua centralidade.

Quanto a transformacao do habitus docente, trata-se de um processo continuo,
como ja dissemos. No entanto, a Escola Plural, traz uma proposta de alteracéo
radical na forma como esse processo é constituido. Assim, em primeiro lugar, o
docente deve explicitar suas concepcgdes e praticas de forma detalhada. Em
segundo lugar, deve assumir um novo modo de ser docente, associando as
suas concepcdes novas formas de concepcdo advindas da politica Escola
Plural. Portanto, as informac¢des ao habitus sdo oriundas de um processo que
articula forcas externas e internas. Esse processo provoca, entdo, a friccdo
entre posicdes externas advindas dos contextos sociais de inser¢cdo do
docente, das prescricdes da politica e do sistema educacional, e as posi¢cdes
internas da escola de aceitacdo e resisténcia coletiva, através de um processo
de re-contextualizagdo. Assim, o docente constitui seu modo de ser docente,
na Escola Plural, por meio de um processo coletivo e a0 mesmo tempo

individual. Por isso, certamente, havera dispersao das formas da pratica da
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politica, nas formas coletivas que séo individualizadas em cada escola e
individuais, em cada docente. Para ser professor, na Escola Plural, o professor

deve possuir uma mente coletiva e um coragéo militante.

Afinal, como j& dissemos, a solucdo didatica para a efetivacdo das praticas
coletivas foi a adocdo do que foi denominado de pedagogia de projetos,
desenvolvida, principalmente, por meio da utilizacdo de temas transversais.
Essa forma metodologica implica a articulagcdo grupal de professores e teve por
funcBes, ao mesmo tempo, fornecer uma resposta pratica para a estratégia
politica da coletivizacdo da atividade docente e fornecer uma didatica basica
para a realizacdo pratica dessa politica. No entanto, essa medida ocasionou a
inseguranca no dominio da propria técnica pedagdgica (DALBEN, 1998),
especialmente, com a articulacdo dos conteldos tradicionais da escolarizagao.
Por isso, a inseguranca podde ter funcionado como mecanismo de re-
contextualizacao, levando os docentes a articularem resisténcia e aceitacdo da
estratégia didatica, o que resultou em efeitos subjetivadores sobre eles
proprios. Fato € que nenhum docente serd igual ao que era, antes. Mas 0s
modos de ser docentes, certamente, ndo devem ter correspondido,

exatamente, a proposta.

O outro ponto da subjetivacdo muito importante que destacamos refere-se ao
carater de militdncia dada ao modo de ser docente. Buscam politizar as acdes
profissionais, dando-lhes carater missionario. Consideramos essa questao
controversa, porque emerge em um periodo em que os professores se unem
em prol de sua condigdo profissional, buscam garantias de condi¢cbes de
trabalho e de assalariamento e negam a ideia da educagcdo como misséo. Os
sentidos da missao docente, em um e outro caso, sao diferentes porque, o que
se combatia era a ideia de que os professores, mesmo em condi¢cdes
profissionais precéarias deveriam assumir seu ministério de formador pela

relevancia do seu papel.

No caso da Escola Plural, essa missao é politizada e ser militante na profissao
significava assumir as bandeiras da transformacdo ampla da sociedade,

tornando a escola uma trincheira para tal. E as lutas profissionais compunham
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esse arcabouco. Embora os professores possam ter visto isso como positivo,
as formas de luta nem sempre sédo faceis de assumir, porgue possuem
componentes ideoldgicos e partidarios que se misturam a elas. A militancia
significava, assim, a incorporacdo ideolégica da luta pela educacdo, e pela
profissdo numa roupagem diferente. Certamente, houve re-contextualizacoes e
formas diversas de militdncia, pela aceitacdo e incorporacdo das bandeiras

politicas e pelas resisténcias.

Por fim, retomando a questdo do docente-tipo, nos textos da politica Escola
Plural, ndo vemos explicitada a descricdo de um professor-tipo, ou professor
modelo. Entretanto, podemos dizer que esse professor teria essas
caracteristicas até entdo descritas. Em resumo, seria um professor que
trabalhasse coletivamente e, sempre que necessario, submetesse seus
processos de trabalho ao coletivo, expondo seus avancos e dificuldades. Seria
um professor que abriria mdo de ser autor exclusivo de sua aula e

incorporasse, como principio, expor sua privacidade docente tradicional.

Por outro lado, adotaria como perspectiva a busca de solucdo das questdes da
escolarizacdo na pratica. Isso significando centrar suas acfes no aluno,
orientando-se suas diferengas subjetivas, para definir praticas educativas. 1sso
implicaria, também, adotar a organizacdo da escolarizacdo em ciclos de
formacdo, trabalhar os conteudos tradicionais de forma nao disciplinar e
integrados pelos temas transversais. Quanto a avaliagdo dos alunos seria
processual e articulada com as avaliacdes coletivas feitas, inclusive, pelos
proprios alunos, associadas as avalia¢des feitas no coletivo da escola, o que

incluiria a avaliacdo de sua prépria atuacao.

Enfim, um professor tipo da Escola Plural estaria disponivel, de forma
permanente, a formacdo continuada, feita mediante atividades oferecidas pela
escola e pelos orgados da administracdo da rede. Além disso, desenvolveria
estudos e atualizacfes, principalmente, pelo mecanismo da autoformacédo. Vale
lembrar que o projeto da Escola Plural ndo explicita essa caracterizagdo, como
exigéncia. No entanto, estéo previstas acoes de formacao coletiva e individual,

sendo reservado tempo escolar, para isso. Dessa forma, podemos dizer que
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existe uma relacdo clara entre a efetivacdo da politica e a formacéo

continuada, mesmo que iSso nao esteja expresso nos documentos.

Afinal, nossa investigagdo mostra que as propostas de préaticas docentes
dificultam a efetivacdo da politica Escola Plural sendo seu entrave mais
evidente. Nossa explicacdo € que por mais que se construam mecanismos de
transformacdo dessas préticas, ndo seria possivel determinar praticas puras,
exatas, para tornar realizaveis as experiéncias propostas. Além disso, é
impossivel ndo considerar como teve efeito um dos processos de constituicao
de praticas, que é a resisténcia. Esse fator torna os modos de ser docente, de
alguma forma, impermeaveis as influéncias externas. Ressaltemos, também,
que o0s processos de re-contextualizacdo da politica sao feitos pela atribuicéo
de novos sentidos aos seus pressupostos e, por isso, em nenhum caso, é
possivel uma politica educacional traduzir em praticas, exatamente, suas
prescricdes formalizadas em texto, no contexto criado para isso, na sua

criagao.
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