


A partir de Bhabha (2013), é possivel afirmar que tais nogdes pdem em xeque a
ideia de uma suposta “transmissdao harmoénica” da cultura. Elas permitem questionar
o aspecto mecanico de que uma dada cultura pode ser plenamente “recebida” e
transmitida, separando produtores de recebedores. Em Bhabha (2013), é através de
processos enunciatorios hibridos que os sistemas de significagdo e as culturas estao
sempre a se constituir. Nesse sentido, para ele, ndo ha nenhuma pratica simbdlica
primordial ou originaria que permita se colocar como pratica portadora da verdade
do sentido. A cada enunciagao, praticas simbdlicas sao reapropriadas e praticadas
de maneiras distintas, dado que todo evento enunciativo esta estruturado em
dimensbes pedagogicas e performaticas (BHABHA, 2013) que inserem a diferenca na
tradicdo. A dimensao pedagdgica diz respeito aos sentidos que compartilhamos sobre
determinados simbolos culturais, a tradigdo, e que conferem aos atos de significacéo
uma dada identidade comunicavel. A dimensado performatica insere e mescla-se
nesta outra dimenséo, inserindo ai a marca da diferenga no ato da construgao de
sentidos no “presente enunciativo” (BHABHA, 2013). Sentidos estes, por sua vez,
que estao sempre articulados a novas exigéncias, uma vez que 0s espagos-tempos
nunca sdo os mesmos. “E essa diferenga no processo da linguagem que é crucial
para a producao do sentido e que, ao mesmo tempo, assegura que o sentido nunca
€ simplesmente mimético e transparente” (BHABHA, 2013). A tensdo ambivalente
gerada pela enunciacgao esta, portanto, entre a luta pela significacéo junto a tradi¢ao.
Uma luta que, nascida na articulagéo conflituosa entre as dimensdes pedagodgicas
e performaticas da enunciagao, faz emergir uma narragao cultural “dupla e cindida”
(BHABHA, 2013), marcada pelo conflito insuperavel e contingente de temporalidades
atuantes no fechamento da significagao. Isto significa dizer que ha sempre uma disputa,
de natureza politica, nos multiplos, abertos e infinitos contextos de significacdo que
se da entre as colegdes tradicionalmente “dadas”, que supostamente estabilizam os
processos de significacdo e tentam conferir uma identidade essencial, neste caso, a
natureza da ciéncia, e as enunciagdes performaticas, que obliteram estas colecdes
reivindicando a contemporaneidade e o espacgo contextual de significagao na tradi¢ao.

De modo breve, o que tenho tentado mostrar com tais nogdes € que, além das
colecdes serem supostamente ficgdes de estabilidade da esséncia da ciéncia, pode
ser impossivel saturar, pela aposta na reproducéo, as enunciagbes da cultura que
o Outro produz ao construir sentidos para o que seja o curriculo, a ciéncia, etc, no
espaco escolar. O que essas perspectivas permitem interrogar ndo € apenas a leitura
elitista e autoritaria da escola pela ideologia do “consumo-receptaculo” (CERTEAU,
2009), que condena os sujeitos a mera reproducado. Mas, também, as tentativas de
controle dos sentidos fora do jogo da enunciagao por meio do transporte pleno do
significado originario e primordial, o qual supostamente deve ser compartilhado por
todos em todos os contextos (BHABHA, 2013). Tentativas, a meu ver, implicadas na




“‘condenacao platonica da diferenga” (VATTIMO, 1980) que faz das praticas simbdlicas
e enunciagdes de sentido do Outro cépias compulsivas de um suposto original. Um
original que, contraditéria e constitutivamente, atua como uma identidade-guia para
a diferenga, mas que permanece sempre num lugar inalcangavel, equacionando
relagbes de saber-poder, ao sugerir as “eternamente adiadas metas que dao a
direcéo”. (WILLIAMS, 2013, p.53)

Por fim, esses movimentos de pensamento tém me possibilitado reativar e
interrogar uma série de constatagdes curriculares cujo efeito tem sido a fixacdo da
alteridade cultural do espaco escolar e a tentativa de estabilizagdo e controle da
diferenca por meio de uma razao centralizadora que se quer plenamente mimética.
Isto é, sendo mimética, se posta como uma razao ambivalente que produz a diferenca,
o Outro re-conhecido, apenas para acirrar a vigilancia e o controle, reafirmando sua
posicdo de poder. Tratam-se de movimentos que permitem pensar nos curriculos
como espagos-tempos de praticas simbdlicas de enunciagéo cultural em que os
“‘bens simbdlicos sédo ‘descolecionados’, ‘desterritorializados’, ‘impurificados’, num
processo que explicita a fluidez das fronteiras entre as culturas do eu e do outro.”
(MACEDO, 2006, p. 289-290). Processos da enunciagao em que a negociagéo torna-
se estruturante dos proprios eventos nos quais ha contaminacdo das referéncias
envolvidas, numa relagdo sempre obliqua de poder, ambivalente e insuperavel, de
onde emerge novos sentidos e novas formas de sociabilidade dos sujeitos na luta por
significar o curriculo, a ciéncia, o ensino, etc.

PROBLEMATIZANDO TENTATIVAS DE CONTROLE E FUNDAMENTOS NAS
NARRATIVAS CURRICULARES

Informado pelas nogbes acima referidas, tenho observado, em textos
académicos da area de ensino de Ciéncias e Biologia, argumentos construidos
com base em oposigdes entre as dinamicas simbdlicas escolares e as dinamicas
simbdlicas da comunidade cientifica em nome de um ensino de qualidade. Tais
oposigcdes comumente se mostram por narrativas que, ao passo que defendem
didlogo e colaboragédo entre os membros dessas diferentes comunidades, o fazem
tentando converter as dinamicas simbdlicas escolares numa imagem mais proxima
possivel da natureza da ciéncia, uma representacao fidedigna da mesma. Diversas
sao as aparéncias das inscricdes argumentativas nesses textos interessados em
defender uma imagem verossimil da identidade das ciéncias na escola. Talvez, um
dos pontos mais comuns entre estas inscricdes seja a culpabilizagado dos curriculos
de formacao de professores que, de acordo com tais trabalhos, ndo tem dado conta
de formar professores aptos a presentificar a natureza da ciéncia no espaco escolar.
(MELLADO, 1997; MATTHEWS, 1998; GIL-PEREZ, 2001). Mesmo os que propdem



objetivos mais modestos tanto para o ensino como para a formagéao e o conhecimento
do professor, ndo dispensam a defesa de uma pratica a imagem e semelhanga da
natureza minima do conhecimento cientifico (MATTHEWS, 1998). Nao vou me deter
sobre a ideia de uma proposta curricular conseguir totalizar ou ndo a formacao de
acordo com objetivos prévios, o que deixo para outra oportunidade. Interessa-me aqui
apenas problematizar os modos como tais textos inscrevem suas posi¢cdes acerca
das praticas. Neste artigo de posicionamento, para a selegao dos textos analisados,
assumi um critério autobiografico, priorizando textos que passaram por minha formagéao
nas mais variadas disciplinas cursadas na graduacado e na pos-graduagao, com 0s
quais construi e tenho construido algumas compreensdes do que seja a docéncia,
as finalidades e as identidades das disciplinas cientificas. Trata-se de uma selecao
de textos que foram capazes de acionar processos de subjetivagao, de detonar meus
interesses e minhas acgdes nesta direcao, sem a pretensao de dar conta do real e
de sua reproducéo histérica imparcial. Isto significa acionar o sentido autobiografico
sem a pretensao de que a analise operada neste texto seja um signo fiel e real da
memoria historica destas tradigdes estudadas. Trata-se, em ultima analise, de um
critério cuja assungao passa por uma critica radical as perspectivas monoétonas e
finalizadas da historia (FOUCAULT, 2008a; BHABHA, 2013), associada a legitimacéao
das perspectivas estéticas e culturais nao sequenciais, provenientes da memaoria vivida
e da subjetividade. Ou seja, meu interesse esta mais em torno da temporalidade dos
processos de subjetivacao detonados a partir do contato com tais textos, do que sobre
a historicidade do significante e sua fixidez, supostamente estabilizada pela tradicéo
dos estudos nesta area de pesquisa e ensino:

Em sua extensa revisdo, Lederman (1992) nota que
tem havido investigagcbes sobre as concepgdes dos
professores acerca da natureza da ciéncia desde a década
de cinquenta. Os trabalhos mais recentes assumem que as
concepcgoes dos professores afetam as concepcgdes dos
estudantes acerca da natureza da ciéncia, e influenciam
o0 comportamento do professor e o clima da sala de aula.
Ha uma conclusao geral de que a maioria dos professores
secundarios analisados possui visdes inadequadas da
natureza da ciéncia. Nos anos recentes, os estudos sobre a
concepcgao dos professores acerca da natureza da ciéncia
tornou-se um tema prioritario da pesquisa educacional.
O consenso persiste na visdo de que a maioria dos
professores tem concepgodes inadequadas da natureza da
ciéncia. (MELLADO, 1997, p. 333)

Eu tenho indicado, em outro local, que questdes sobre a natureza da ciéncia tem
sido uma preocupacao constante para os professores de ciéncias e desenvolvedores
de curriculo. Tem sido esperado que o ensino de ciéncias possa ter um impacto
benéfico na qualidade da cultura e na vida publica em virtude dos alunos saberem
alguns assuntos da ciéncia.




[...] Ha uma longa tradigdo de estudos tedricos preocupados
em estabelecer os beneficios culturais, educacionais e
cientificos do ensino acerca da natureza da ciéncia. [...] E
irrealista esperar que estudantes ou professores tornem-
se competentes historiadores, socidlogos ou filésofos da
ciéncia. Nos devemos ter objetivos limitados ao introduzir
questdes epistemoldgicas de natureza da ciéncias nas
aulas: um entendimento mais completo da ciéncia, ndo um
entendimento total ou muito complexo. (MATTHEWS, 1998)

O presente artigo pretende evidenciar a importancia de (re)conhecer as visdes
deformadas dos professores sobre o trabalho cientifico, para a partir dai poderem
consciencializar e modificar as suas proprias concepgdes epistemoldgicas acerca da
natureza da ciéncia e da construgao do conhecimento cientifico.

[...] Tudo isto recoloca a necessidade de se estabelecer o
que deve entender-se por uma visao aceitavel do trabalho
cientifico. Estamos conscientes da dificuldade de falar em
uma “imagem correta” da construgcdo do conhecimento
cientifico, que parece sugerir a existéncia de um método
cientifico universal, de um modelo Unico de mudanca
cientifica. [...] A nossa conjectura assumiu que a referida
imagem pode obter-se diretamente a partir da consideracao
do que tém em comum as diversas perspectivas e teses
epistemoldgicas de autores como Popper (1962), Khun
(1971), Bunge (1976), Toulmin (1977), Lakatos (1982),
Laudan (1984), Giere (1988). Para isso, procuramos 0s
ditos pontos comuns — deixando de lado as inevitaveis
interpretacdes, diferencas e mesmo divergéncias — com o
objetivo de extrair algumas proposi¢des basicas em torno
da atividade cientifica. (GIL PEREZ et al, 2001, p. 125-127)

A compreensao da natureza da ciéncia € um aspecto considerado, hoje em dia,
fundamental no ensino das ciéncias. Se nao se valorizar, nos curriculos, a dimensao
natureza da ciéncia, os alunos vao continuar a aprender ciéncias de uma forma
descontextualizada, que nao lhes vai permitir compreender de forma aprofundada
o conhecimento cientifico produzido e usar esse conhecimento para tomar decisdes
pessoais e sociais informadas.

[...] O objectivo desta abordagem é promover o
desenvolvimento de conceitos, competéncias e atitudes
considerados necessarios a uma cidadania activa. [...] E, de
facto, varios estudos ilustram que, de uma maneira geral,
aos professores falta uma compreensao sobre a natureza
da ciéncia e acerca do funcionamento do empreendimento
cientifico que lhes falta, também, conhecimento de
conteudo e didactico necessario para um ensino explicito
da natureza da ciéncia. (GALVAO; REIS; FREIRE, 2011,
p. 506-508)



De modo geral, tais textos operam pela légica estrutural da identidade que age
fixando identidades-polo, opondo-os e analisando-os pela auséncia do que lhe falta
para ser o outro. Ou seja, ha, de modo mais ou menos implicito, € em alguns casos
explicito, um tentativa e um desejo de fazer os discursos e afirmag¢des da comunidade
cientifica poderem ser realizados nas praticas do Outro. Ha um desejo de objetificar
as construgdes discursivas, a linguagem dessa comunidade, e fazé-la passivel de
transporte direto e sem contaminacdo em dinamicas culturais, “uma forma ideal
que se pode sempre atualizar em um corpo qualquer, em um conjunto indiferente
e sob condicbes materiais que nao importam.” (FOUCAULT, 2008b, p.118). Isto &,
construgdes discursivas que tentam conferir uma materialidade repetivel aos seus
enunciados como meio de saturar contextos de significagdo. Ao investirem na criagéo
de uma série de critérios e tracos identitarios que permitam comparar e avaliar as
praticas escolares em relagao a natureza da ciéncia e do fazer cientifico, tais leituras
tentam fundar um campo de estabilizagcdo dos seus enunciados e de suas praticas
mediante uma caracterizagao exaustiva da ciéncia e dos seus esquemas operacionais.
Através de um colecionismo das dinédmicas simbdlicas da comunidade cientifica, o
pensamento identitario subjacente a estas narrativas curriculares, de modo geral,
reune, sob a insignia de natureza, uma série elementos que permitem outorgar a
um conjunto de praticas escolares a sua identidade cientifica. A fundacédo de tal
campo de estabilizagdo permite criar, entdo, uma fronteira mediante a qual praticas
sdo qualificadas e, simultaneamente, desqualificadas como representantes ou nao
da natureza cientifica. Trata-se de fronteiras discursivas que, de modo ambivalente,
produzem “versdes autorizadas da alteridade” (BHABHA, 2013, p. 150). De modo
geral, tais narrativas sao caracterizadas por elencar critérios e regras de utilizagao,
bem como esquemas variados de emprego, de modo a controlar os possiveis usos
da ciéncia na escola. Uma construgao rigorosa e dificil de desestabilizar: pautada
em dados histéricos e filoséficos da ciéncia, tais narrativas, de modo geral, avangam
na construgdo de consensos complexos a partir de variados autores com vistas
a demonstrar uma série de caracteristicas da ciéncia que sao, diante da forte
sedimentacao de estudos na area, tombados como sendo, em alguma medida, o
patriménio cultural, a natureza dessa comunidade. Ainda nesse jogo especular, como
dito, ha os que, tragando objetivos mais modestos no que diz respeito ao conhecimento
do professor em relagdo a natureza da ciéncia e do fazer cientifico, defendem certa
modéstia em relagcdo ao ensino e a imagem da ciéncia na escola, a fim de tentar conter,
mesmo que modestamente, os sentidos das praticas. O trabalho de Matthews (1998),
por exemplo, apesar de discutir o aspecto irrealistico da tentativa de ensinar sobre a
natureza forte da ciéncia, nao discute o carater cultural dessas enunciagdes, como se
tais discursos pudessem pairar sobre e saturar os sentidos e enunciagdes culturais dos
mais variados contextos, ja que plenamente realizaveis. De modo geral, operando por




meio de acordos fortemente sedimentados e de sua suposta materialidade discursiva
que as colocam fora da cultura, tais narrativas apostam na possibilidade de saturar
todos os sentidos construidos no contexto escolar.

Seguindo linha de pensamento distinto, tenho defendido que qualquer contexto,
e dentre eles o escolar, ndo pode nunca ser plenamente determinado e saturado
(LOPES, 2015). Isto é, tais narrativas, por mais claras e objetivas que tentem ser,
nunca poderao determinar, linear e diretamente, todas as praticas de linguagem,
de enunciagao de sentidos no espago escolar como se seus textos ndo estivessem
sujeitos a negociagao e a tradugao em outros espacos. Tenho defendido que subjaz
a estas narrativas determinadas tentativas de fixagao da identidade dos sujeitos, das
praticas curriculares e das dindmicas simbdlicas, de modo geral, como forma de garantir
uma representacao fiel e aprendizagem concreta da ciéncia nos espacos escolares.
Essa garantia esta fundada na aposta de que, uma vez aprendida a natureza da
ciéncia, tal forma de conhecimento podera guiar os comportamentos dos individuos,
emancipa-los, na constru¢gao de uma sociedade plenamente justa e democratica. Em
ultima analise, tenho defendido que estas tentacdes de elencar critérios de controle
simbdlico, normalmente construidas num jogo de oposicbes e comparagoes, tém
tentado promover uma asfixia das dinamicas simbdlicas escolares, uma espécie de
econbémica dos sentidos do Outro, estancando fluxos de enunciagéo e justificando
duras criticas as praticas escolares.

CONSIDERAGOES FINAIS

Gostaria de iniciar essas consideragdes destacando que, apesar da forca
da tradigdo moderna em minha formacao, tenho tentado evitar incorrer ou criar
“oposicoes fundadas” (BHABHA, 2013) entre as diferentes formas de narrativas e
significagdes curriculares, o que, a meu ver, ndo permite pensar a articulagdo social e
a emergéncia da diferencga, dado a propria dindmica de reforgo negativo do opositor
e da dispersao da diferenca em meio a batalhas teédricas. Tenho tentado escrever e
pensar sobre essas questdes inspirando-me no modo como Rorty (2007) nos convida
a pensar, distante da gana de querer fundar, isto €, sem a pretensao de dispor de uma
linguagem garantidora de novas estabilidades metafisicas em torno das constantes
disputas acerca da significagao do fazer curricular no ensino de ciéncias.

Ditoisso, numaescalaampla, tenho defendido que as perspectivas pds-estruturais
e pos-coloniais tém problematizado os essencialismos produzidos e a gana de querer
autodeterminar e controlar a identidade e a formagao dos sujeitos (PETERS, 2000;
BHABHA, 2013; WILLIAMS, 2013). Particularmente no que diz respeito ao ensino
de Ciéncias e Biologia, tais perspectivas tém permitido desestabilizar projecdes
educacionais teleolégicas fundadas em apostas de controle, pelarazao, dasidentidades



e dos corpos do Outro, no tempo e no espaco, como forma de atingir um projeto social
pré-estabelecido. E a prépria incapacidade de fundamentac&o Ultima da linguagem
e da identidade (VATTIMO, 1980; RORTY, 2007) que torna problematica a tentativa
de fixa-las e estabiliza-las pela razado. Nestas problematizacées, tenho permanecido
cénscio de que se isso nos permite pensar em fundamentos e vocabularios mais
fracos (VATTIMO, 1980) em termos de finalidades educacionais, nao significa um vale
tudo descompromissado. Alias, significa uma aposta em narrativas cujo foco seja a
implicagao do Outro em seu processo formativo, em sua enunciagao desobjetificada,
por meio de um vocabulario menos finalista e metddico, ja que tentar controlar a
identidade e o percurso formativo alheio pode ser impossivel; além de possivelmente
desativar a tensao pela qual o Outro se sente responsavel pela enunciagao de si, do
modo como compreende e faz cultura. Além disso, compreendo que toda tentativa de
fazer representar/reproduzir, por mais colonizadora que possa querer ser, € sempre
ambivalente, marcada pela necessaria presenca do Outro que se quer controlar, por
algo que impede a pura repeticdo e dominio (BHABHA 2013) e, de modo ambivalente,
se torna o espaco de contestacéo e agéncia. Trata-se de um “jogo em que nem a vitoria
nem a derrota jamais serdo completas” (MACEDO, 2006, p. 289). Nesse sentido, talvez
seja conveniente sairmos da fixidez do debate polarizado, inscritos nos termos ciéncia-
académica x ciéncia-escolar e apostarmos em narrativas curriculares de Ciéncias e
Biologia que persigam o diferir nas praticas instituintes de curriculo. Um diferimento cuja
defesa passa pela legitimacao das enunciag¢des a partir dos seus proprios sentidos e
finalidades pedagdgicas, “sem que necessariamente essas novas finalidades possam
ser consideradas negativas ou o conhecimento produzido possa ser considerado
um erro ou uma deturpagado.” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 106). Ao postularem pela
diferenga, as narrativas pos-coloniais e pés-esruturais de curriculo tém permitido
desconstruir o fundamento subjacente as narrativas preocupadas no controle e suas
varias formas de justificativas baseadas em significantes essencialistas — no caso
deste trabalho, o significante natureza da ciéncia. Cabe destacar que tal significante,
por sua vez, tem atuado estrategicamente em cadeia com outros significantes, dentre
eles, qualidade do ensino - formagéo para a cidadania - emancipag¢ao do individuo e
do social, etc., que ainda carecem de analises mais detidas.

As perspectivas aqui assumidas sao a favor de narrativas e significacoes
curriculares que apostam na aceitagdo-convalescencga-distorcdo do fundamento
(VATTIMO, 2007) da imagem da ciéncia como possibilidade de sair do debate
polarizado. Apostam no enfraquecimento — e nao desfazimento — ontoldgico do
fundamento subjacente aimagem da ciéncia nessas narrativas como forma de defender
o ensino destas disciplinas enquanto enunciagdes da cultura e nado uma deturpacao da
ciéncia-referéncia. Sao precisamente as clausuras identitarias de fundo essencialista
que essas perspectivas permitem questionar, deslocando fronteiras simbdlicas




tradicionalmente controladas que, em alguma medida, estdo implicadas em “produzir
um discurso do Outro que reforga sua préopria equagao conhecimento-poder
(BHABHA, 2013, p. 49). Por fim, em nossas discussdes, a aposta no enfraquecimento
ontoldgico do fundamento da imagem da ciéncia tem significado investir na dispersao
das bases culturais tradicionais e do pensamento colecionista (GARCIA CANCLINI,
2008) da identidade da ciéncia. Trata-se de problematizar justamente a prépria ideia
de base tradicional, sobretudo porque fundada em uma tentativa essencialista de fazer
convergir, por meio de amplos acordos consensuais, uma série de praticas cientificas
como forma de presentificar a natureza da ciéncia e garantir a emancipacao plena
do individuo e do social. O que os autores aqui trabalhados permitem concluir é
que a tentativa de definir plenamente este lugar essencial (CERTEAU, 2009), essa
identidade-mestre (PETERS, 2002) da ciéncia por meio de formas colecionistas de
pensamento (GARCIA CANCLINI, 2008), € uma operagao de poder que nao ocorre
sem deixar transparecer a contingéncia que a de-limita, sem langar sombra sobre esta
propria colegao-esséncia e tornar aparente a sua instabilidade; uma instabilidade que
a priva “da certeza e estabilidade do centro ou do fechamento” (BHABHA, 2013).

Deslocando essas analises de notavel cunho estruturalistas, tenho defendido
que as questdes em torno das subjetivagdes e tradugdes da ciéncia no curriculo ndo
serao resolvidas “pela epistemologia da aparéncia/realidade” (BHABHA, 2013, p. 80)
gue permanece atribuindo a aparéncia um status de simulacro degradado (DELEUZE,
2006), com forte culpabilizacdo da formacéo e das acdes dos professores. E preciso
avancar na libertacdo das aparéncias da ciéncia escolar como forma de fazer a
diferenga emergir no curriculo, 0 que, a nosso ver, pode ser pensado na assungao
do curriculo e das praticas de sentido como enunciagdo da cultura, isto é, como
movimento de significagcdo que institui — nao reflete — a ciéncia no cotidiano escolar.
(BHABHA, 2013; MACEDO, 2006).
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INTRODUGAO: O ADVENTO DE UMA EDUCAGCAO CONTEXTUALIZADA

A escola contemporanea ressurge no cenario mundial como importante
instrumento de socializagédo e construgdo do conhecimento pensada, refletida e
sistematizada por meio de processos dialégicos onde o curriculo se apresenta como
instrumento potencializador dos sujeitos aprendentes em seus contextos sociais e
histéricos e culturais especificos.

Em meados da década de 70, perpassando a década 80 do século XX ja
prenunciavam o advento de novos cenarios na organizagao social, politica e
consequentemente da educagao no Brasil. Apds um longo periodo de ditadura o pais
comecgava a vivenciar um momento novo, representando um ganho significativo para
a democracia nacional, tendo por ponto de efervescéncia a articulagdo de setores
sociais organizados e a consolidagcado de perspectivas pedagogicas que ganhariam
forca na década seguinte, a formacgao docente centrado nos principios da pedagogia
freiriana (1986), de emancipacao e autonomia dos sujeitos.

Contudo, é no final da década de 1990 comeca a nascer no interior do Nordeste
Brasileiro um movimento em defesa de uma educacgao contextualizada. Movimentos
sociais, organizagdes ndo governamentais, universidades, secretarias de educagao e
escolas publicas, que atuam no Semiarido Brasileiro, tém desenvolvido pesquisas e
estudos voltados para as praticas educativas contextualizadas, o que tem demonstrado
o rompimento de uma educacgao linear que, “sob a capa da neutralidade”, perpetuam
conteudos “sem contexto”, “descontextualizados” e aparentemente “sem propésitos”
(MARTINS, 2004).

Assim, o vislumbrar trilhos de uma educacéao diferenciada, que no Semiarido
Brasileiro se apresenta como uma educagao contextualizada, ndo se limita ao
espaco fisico e a dimensao da objetividade. Ela envolve regimes de signos, fluidos
e componentes de subjetividades. A sua composi¢cao apresenta-se sobre multiplas
tessituras que se entrelagcam e se ramificam nas camadas do pensamento, das ideias,
dos valores, dos signos que se entrecruzam nas praticas curriculares, nas vivéncias e
discussao de género, etnia, raca e geragao pertinentes a sociedade contemporanea.

Foi driblando as mazelas dos interesses politiqueiros do capital, o clima hostil,




a relegacao a pobreza extrema, a invisibilidade social, 0 menosprezo ao saberes e a
cultura, ao estigma de atrasado e trazendo em seu bojo questdes a serem sanadas que
o Semiarido adentrou a cena contemporanea. Contemporaneo aqui se apresenta no
sentido de atual, aquele que vive no mesmo periodo (HOUAISS, 2001). Apresentando
como principais caracteristicas a globalizagao, a racionalidade, a revolugao cientifica
e a mudanga nos comportamentos humanos e a relagdo desses com o tempo,
questionando a legitimidade um modelo curricular hegeménico instituindo escola das
certezas (MACEDO, 2002).

Assim, compreendendo o curriculo enquanto ato dindmico e politico-formativo
contemporaneo em sua constituicao e praxis, o presente artigo teve por objetivo
pesquisar os atos de curriculo que perneiam as praticas educativas contextualizadas
no Semiarido Brasileiro, buscando desvelar as transversalidades que permeiam o
fazer pedagogico, tais como: género, etnia/raga, geragao a partir dos sabres, fazeres
e vivéncias do Projeto de Assentamento Nova Canaa.

CURRICULO, DIVERSIDADE E CONTEXTUALIZAGAO

Embora seja evidente o quanto as discussbdes sobre o curriculo podem ser
complexas, a medida que vamos investigando modos de compreender esse conceito,
algo chama atencdo: a suposta existéncia de dois curriculos num mesmo espacgo
de formacéo: “curriculo do papel” e o “curriculo em movimento”, como se houvesse
uma dicotomia entre teoria e pratica, entre o que esta no papel e o movimento
realizado nas atividades formativas, ou como se o curriculo fosse somente aquele que
aparece materializado na matriz curricular. O curriculo esta envolvido na produgéao
de identidades e diferengas, assim “ndo deve ser somente um artefato para tomar
a cabecga das pessoas bem cheias, mas antes de tudo, criar um cenario intercritico”
(MACEDO, 2007, p. 42).

O curriculo escolar sempre esteve implicado na construgdo das identidades
e das diferengas: “desde a sua constituicdo, a escola moderna € marcada por
diferencgas. [...] ela continua sendo, para criangcas e jovens, um local importante
de vivéncias cotidianas especificas e, ao mesmo tempo, plurais” (MEYER, 2003).
Porém, ndo havia a preocupacdo em questiona-la e problematiza-la. Dessa forma,
historicamente, o curriculo escolar legitima as identidades hegemoénicas ocidentais,
brancas, masculinas, heterossexuais e contribui para posicionar as nao hegemonicas
como inferiores, deficitarias, patologicas, desviantes: “as culturas ou vozes dos grupos
sociais minoritarios e/ou marginalizados que nao dispdem de estruturas importantes
de poder costumam ser silenciadas, quando nao estereotipadas e deformadas, para
anular suas possibilidades de reacdo” (SANTOME, 1995, 161).



Seguindo Louro (2010), podemos inferir que essa falta de preocupacado de
questionar quais identidades o curriculo produzia esta ligada ao fato de a escola e,
consequentemente, o curriculo, ter surgido “[...] inicialmente para acolher alguns —
mas nao todos — ela foi, lentamente, sendo requisitada por aqueles/as aos/as quais
havia sido negada. Os novos grupos foram trazendo transformagdes a instituicao”
(LOURO, 2007, p.57).

Os estudos contemporaneos vém questionando o curriculo como um campo de
producao de identidades e diferengas que opera para legitimar e naturalizar hierarquias
e posi¢des de desigualdade, instituindo algumas identidades como normais e outras
como anormais. Dessa forma, a pretensao é “entender o género como constituinte da
identidade dos sujeitos” (LOURO, 2007, p. 24). Nesse sentido, Meyer (2003) vai dizer
da impossibilidade de compreender as relagdes de género ignorando as questdes de
raca, etnia, sexualidade, geracéao, orientacéo sexual.

Analisando as praticas pedagdgicas desenvolvidas no Semiarido Brasileiro,
Martins (2004) ressalta a importancia de se estabelecer conexao com as vivéncias
concretas dos/as alunos/as, enfatizando que o curriculo contextualizado é enriquecido
a medida que rompe os muros da escola e a segregagao do curriculo e discute questdes
que dizem respeito as subjetividade humanas. Corroborando com Martins (2004),
Reis (2011) analisa que a contextualizagcao neste sentido ndo pode ser entendida
apenas como a inversao de uma légica curricular construtora e produtora de novas
excludéncias.

O Nordeste do Brasil ainda esta entre as regides com os maiores indices de
alfabetismo e evasao escolar do pais, segundo dados da Avaliagdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA), divulgado pelo Ministério da Educacao. Ao analisar resultados
de pesquisas educacionais Martins (2004) argumenta que os mesmos nada mais séo
que o reflexo de um modelo educacional universalista, que nivela todas as regides por
um unico angulo, desrespeitando os sabres, a cultura e as especificidades de cada
regiao, instituindo assim, um curriculo descontextualizado.

Nesse sentido, as experiéncias educativas que emergem dos assentamentos se
configuram num espaco fértil e complexo de politicas pedagdgicas para os sujeitos
do campo, ao tempo em que reivindicam praticas de curriculo que considerem os
contextos onde a educacgao acontece (ARROYO, 2014).

O CONTEXTO E METODO DA PESQUISA: TRAGANDO CAMINHOS

Localizado no Semiarido Brasileiro, o Assentamento Nova Canaé fica ha 06 km
da sede do municipio de Pindobagu — Bahia, no territorio de Identidade Piemonte Norte
do Itapicuru. Depois de quase dez anos em acampamento na beira da BA 131, os/as
assentados/as conquistaram a posse da terra em 2006, constituindo o Assentamento




Nova Canaa, com um total de 81 familias assentadas, numa area de 2.668.32,38
hectares. Dessa area 538.13,43 hectares sao de reserva legal, 170.53,91 é area de
preservagcao ambiental.

Pesquisar os atos de curriculo vivenciados na Escola do Assentamento Nova
Canaa, buscando compreender a construcéo das relagdes sociais de género na
perspectiva da educacao contextualizada se configurou no objeto de estudo aqui
apresentado. Para tanto, considera-se que o método e os procedimentos utilizados
em uma pesquisa nao podem ser vistos como escolhas ao acaso e fora do contexto,
ao contrario, métodos e procedimentos precisam necessariamente estar vinculados
ao objeto de estudo em questao e a posicao tedrica do proprio pesquisador (BARROS
e VIEIRA, 2011).

A presente pesquisa foi pautada nos pressupostos das abordagens qualitativas
em pesquisa na educacgao, levando-se em consideragdo o conjunto destas e suas
particularidades. Para Marconi e Lakatos (2004) a metodologia qualitativa “preocupa-
se em analisar e interpretar aspectos mais profundos, descrevendo a complexidade
do comportamento humano. Fornece analise mais detalhada sobre as investigagdes,
habitos, atitudes, tendéncias de comportamento (p. 269). A pesquisa qualitativa,
segundo André (1995) tem suas raizes tedricas na fenomenologia. De acordo a autora

A fenomenologia enfatiza os aspectos subjetivos do
comportamento humano e preconiza que é preciso penetrar
no universo conceitual dos sujeitos para poder entender
como e que tipo de sentido eles dao aos acontecimentos e
as interacdes sociais que ocorrem em sua vida diaria (p. 18).

Considerando estes aspectos e a propria complexidade do trabalho que envolve
comportamentos humanos, optou pelo estudo de caso por considera-lo o método
adequado a complexidade do fenébmeno estudado. Segundo Godoy (1995) o estudo
de caso se caracteriza como um tipo de pesquisa cujo objeto € uma unidade que se
analisa profundamente.

Para uma maior compreensao dos elementos analisados na pesquisa, adotamos
uma postura etnografica de investigacao cientifica, na qual o principal instrumento
utilizado foi a observagao participante. De acordo com Pimentel (2012)

Interessa a etnografia ver, ouvir e compreender as
dimensdes mais profundas da vida comum no interior
das culturas. Aquilo que esta oculto e subentendido nas
relagdes entre as pessoas € matéria-prima para descricdes
que tornam as culturas supostamente desconhecidas mais
visiveis e, pretensamente mais compreensiveis (p. 27).



Ainda segundo o autor,

E através da experiéncia vivida em campo que o etnégrafo
autentica seus conceitos e métodos de trabalho. Costuma-
se dizer que o atestado de qualificacdo das pesquisas
do tipo etnografico se revela a partir da expresséo “eu
estive 1a”. Desde Malinowski e Boas a consolidagcao da
experiéncia vivida em campo se da a partir da construcao
dos vinculos entre investigador, investigados e contextos
das investigacdes. Pode-se dizer que a experiéncia
conduz a entrada em campo e o pertencimento enraiza
o estar no campo, deste ponto de vista a autoridade e o
rigor resultam, sobretudo, da legitimidade do vivido na
construcao do pensado. (PIMENTEL, 2009, p. 132 - 133).

Assim, a etnografia implicou necessariamente no envolvimento intenso entre o
pesquisador e os/as informantes, na cotidianidade dos sujeitos, vivenciando o lugar
onde esses sujeitos estabelecem suas relagdes, vive suas sociabilidades e constituem
outras maneiras de sentir e conceber suas praticas e vivéncia.

Considerando que o presente estudo se propde desvelar o fenbmeno buscando
evidencia-lo, a partir das experiéncias vividas entendemos que a observagao
participante se configurou num método de extrema importancia no percurso deste
estudo. A observacao pode ser classificada em observacédo participante e a nao
participante. Nesse caso, optou-se pela observagao participante, que consiste na
participacado do pesquisador no contexto social em questéo.

Aaplicagéo do questionario fechado de multipla escolha, para todas as docentes,
estudantes, pais/maes, liderancas do assentamento e comissao local de educagao
e da comissao, abordando aspectos relevantes ao estudo, no que diz respeito ao
curriculo, as relagdes de género e educagao no assentamento.

Utilizamos ainda o grupo focal, que auxiliou na coleta de dados. De acordo com
Gaskell (2002)

O objetivo do grupo focal é estimular os participantes a
falar e a reagir aquilo que outras pessoas no grupo dizem
[...], o grupo focal € um ambiente mais natural e holistico
em que os participantes levam em consideragéo os pontos
de vista dos outros na formulagdo de suas respostas e
comentam suas proprias experiéncias e as dos outros (p.
75-76).

No entanto, deve-se tomar cuidado para interpretar de forma correta os resultados,
uma vez que estes nao sao quantificaveis (GASKEL, 2002).

Consideramos ser pertinente fazer a analise das diretrizes curriculares Nacionais,
Estaduais e do municipio de Pindobacu, de documentos do Movimento CETA e do
Projeto de Assentamento Nova Canaé, uma vez que a analise documental constitui




uma técnica importante na pesquisa qualitativa, seja para complementar informacgdes
obtidas por outras técnicas, seja para desvelar aspectos novos de um tema ou
problema (LUDKE; ANDRE, 1986).

Os documentos constituem-se também, segundo Ludke e André (1986), uma
fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacgdes
e declaragbes do/a pesquisador/a. Representam ainda uma fonte “natural’ de
informacéo, ao ser fonte de informacéao contextualizada, que surgem num determinado
contexto e fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto.

Com o propésito de manter o anonimato, dos sujeitos envolvidos na pesquisa,
optamos por utilizar nomes ficticios, ressaltando que os nomes foram escolhidos pelos
préprios sujeitos durante a realizagao de uma oficina. Para tanto selecionamos nomes
de arvores nativas do Semiarido Brasileiro e duante uma dimanica de apresentacao
cada um e cada uma se denominava com a planta nativa a partir de caracterissticas
pessoais, considerando a sua prépria historia de vida. Assim, estabelecemos um
didlogo com com: Catingueira, Jandaira, Jurema, Jitirana, Angico, Gameleira, Aroeira,
Juazeiro, Umbuzeiro, Licuri, Barauna, Imburana, Mandacaru, Macambira e Caroa.

ENSAIOS DE UM CURRICULO CONTEXTUALIZADO

No inicio da década de 1990, os estudos, as pesquisas e produgdes no campo
curricular, caracterizavam-se fortemente pelo enfoque sociologico. As produgdes
buscavam, majoritariamente, a compreensao do curriculo como espaco de relagdes
de poder e fundamentava-se em tedricos ligados a nova sociologia da educacgao,
como Michael Apple (1982) e Henry Giroux (1986). A contribuicao tedrica de Paulo
Freire, agora é retomada e comega a criar uma hegemonia conceitual neste campo.
Ainda nesse periodo, inicia-se outra discussdo no campo curricular: a questao da
multirreferencialidade, que para Burnham (1993),

Tematiza o curriculo e seu significado na sociedade
contemporanea. Remete-nos a aprofundar a questao
curricular como processo social que se realiza no espaco
concreto da escola e que deve garantir, aos sujeitos
envolvidos, acesso a diferentes referenciais de leitura e
relacionamento com o mundo, proporcionando-lhes nao
apenas conhecimento e outras vivéncias, mas também
contribuindo para a sua inser¢ao na instituicao historico-
social. (p.15)

A criagdo da Rede de Educacédo do Semiarido Brasileiro — RESAB, em 2000
foi um importante instrumento de luta e transformacéo social, tornando possivel
estabelecer importantes didlogos com escolas publicas, universidades e movimentos
sociais com o intuito de ampliar a producao de conhecimento acerca das condicoes



socioambientais, econdmicas, politicas, educativas e culturais além de contribuir na
construcdo do processo identitario das pessoas da regidao (LIMA 2001; MARTINS,
2004; REIS, 2011).

Nesse momento os estudos da RESAB tinham como foco a pesquisa em educagao
no contexto Semiarido, praticas pedagoégicas voltadas paraarealidade local dos sujeitos,
formacgao de professores/as, cultura, convivéncia com a seca, e a contextualizagdo do
curriculo. Com a criagdo do Mestrado em Educacéo, Cultura e Territérios Semiaridos —
PPGESA, em 2013, a pesquisa € ampliada abarcando categorias como género, etnia,
tecnologia e adentrando outros campos do conhecimento.

Assim, o curriculo enquanto artefato cultural se constitui em espacgo por exceléncia
para discutir as novas paisagens culturais de classe, género, sexualidade, raca, etnia,
religiosidade, idade e territorialidade, que hoje transformam nossas localizagbes como
pessoas, como individuos sociais, mudando também nossas identidades culturais.
(SILVA, 2007).

Dessa maneira, a proposta de educagdo contextualizada articulada pela
RESAB se constréi num processo dindmico, de maneira participativa, dialégica e
problematizadora, voltada a mobilizagdo e a formagao critica dos sujeitos sociais
instigando-os a refletirem sobre as condi¢des sociohistéricas de opressao e exclusao,
visando a produgdo de conhecimentos comprometidos com a emancipagdo e
transformacao social local sem perder de vista o global, fazendo nascer “solucdes e
propostas interculturalizadas, complexas (MACEDO, 2007, p. 33).

Diante desse contexto, a reelaboracdo do curriculo tornou-se uma das
preocupacdes dos educadores e pesquisadores que atuam na RESAB, tendo em
vista que a construcao do projeto de educacao contextualizada passa pela redefinicao
dos fins e objetivos da proposta educativa, bem como a seleg¢ao e organizagao dos
conhecimentos necessarios a formacgao critica.

Coerente com os principios politicos e pedagdégicos que norteiam a proposta
de contextualizagao do curriculo, esse processo de reorientagao curricular deve ser
construido de forma coletiva e colaborativa com a participacdo dos diversos sujeitos
envolvidos na agao educacgao.

Sendo assim, o esfor¢co de pensar a construgdo do curriculo contextualizado
no Semiarido esta associado a apropriagdo de novas abordagens epistemolégicas
que possibilite a construgao de diferentes formas de olhar e pensar a realidade local,
concebendo-a como histérica, organica e sistémica, reflexo de um contexto social
amplo (MARTINS, 2004; REIS, 2011). A compreensao dessa realidade em sua
totalidade e complexidade requer a adogao de uma olhar dialético e interdisciplinar,
intercultural (MACEDO, 2007).




O CURRICULO EM MOVIMENTO: EDUCAGAO EM NOVA CANAA

A vida social em Nova Canaa gira nos arredores da escola onde fica a sede da
associacao, a secretaria do coletivo, a cooperativa de beneficiamento de frutas, as
assembleias mensais, reunides e momentos de confraternizagao e formagao do dos/
as assentados/as.

Aescola é mantida pela prefeitura, contudo as/os professores/as sao assentados/
as. Ha duas salas de aula com turmas de educacéo infantil e ensino basico até o
quinto ano na modalidade multisseriada, nos turnos matutino e vespertino e Educagao
de Jovens e Adultos — EJA, a noite. Vale ressaltar que a escola, mesmo vinculada a
rede municipal de ensino, tem autonomia pra definir conteudos a partir da proposta de
formagao do préprio movimento social.

O contato com as professoras durante as aulas e fora da sala foi imprescindivel
no sentido de compreender a constituicdo do curriculo. A professora Jitira nos afirma
“A gente aqui na escola tem que ter um jogo de cintura com o curriculo que vem
da secretaria do municipio e do estado [...] nosso curriculo tem que ser para alem
do estabelecido, é curriculo vivido”. A fala da professora um tanto meio emblematica
passa a tomar forma quando passamos a observar o cotidiano da escola numa escuta
atenta as falas das outras professoras e na observagao das praticas pedagdgicas.

Professora Catingueira sinaliza que: “[...] ndo basta vim um curriculo pronto e
la de cima ou de fora da nossa realidade, a gente quer participar do processo de
construgdo”. Ou de acordo com a professora Jandaira “O curriculo ensinado aqui tem
que ter sentido pra nossa pratica, tem que falar do movimento social, das relagées de
género, raga e tantas outras coisas silenciadas nas escolas”.

Contribuindo com essa reflexdo, Saviani (1983) acrescenta que o0 acesso ao
conhecimento cientifico deve ser um direito assegurado pelo curriculo das escolas
as classes populares, tendo em vista que € a apropriagao critica desses conteudos
que permitirdo aos alunos a compreensao critica do contexto sociohistérico e cultural
no qual inserido, viabilizando a produg¢ao de novos conhecimentos e tecnologias que
favorega a emancipacao e a transformacgao social.

Desse modo, o esforgo da RESAB volta-se para a construgdo/implementacao de
propostas curriculares contextualizadas no semiarido que garantam aos sertanejos o
acesso a cultura acumulada historicamente pela humanidade, sem negar a diversidade
de saberes produzidos pelos diferentes grupos responsaveis pela criagao/recriacao
da vida no sertdo (LIMA, 2001).

De modo geral, a escola através de seus agentes e curriculos, negligenciam
questdes que tratam de género, etnia, raga, geragao e sexualidade no que diz respeito
a sua dimenséao sociocultural. O curriculo configura-se portanto em instrumento de
reproducao identitaria com uma perspectiva de masculinidade e feminilidade construida



e atravessada pelos discursos da heteronormatividade (LOURO 2007; MEYER, 2003).

Como argumenta Louro (2007), o curriculo, contém um discurso que constroi
as multiplas identidades dos sujeitos. Silva (1995) afirma que o curriculo pode
contribuir para manter ou para eliminar a dicotomia feminino/masculino, branco/
negro, jovem/idoso ensinando que uma pessoa pode ou nao ter exclusivamente
atributos convencionalmente denominados masculinos e femininos, reduzindo, ou
nao, o masculino a macho e feminino a fémea, restringindo ou ndo os modelos de
feminilidade e masculinidade, podendo perpetuar ou transformar a desigualdade de
género, tipicas das sociedades ocidentais e das culturas androcéntricas.

Ao longo da histéria da educagao brasileira, o pensamento curricular foi
fortemente marcado pela linearidade das teorias sécio filosoficas que fundamentaram
tais concepgdes e construgcdes teoricas a partir do pensamento hegemodnico e
dicotdmico. Nesse sentido, Candau argumenta (2005) que é imprescindivel que os
curriculos potencializem o dialogo entre os diferentes grupos sociais, criem espagos
de trocas de experiéncias e conhecimentos.

O CURRICULO E AS RELAGOES DE GENERO: DA INVISIBILIDADE AO
PROTAGONISMO

As atividades desenvolvidas pelas mulheres muitas vezes sao invisibilizadas,
isso se da em parte porque a divisao tradicional de papéis distintos para mulheres e
homens se sustenta numa rigida divisdo sexual do trabalho que tem, historicamente,
relegado a mulher um papel secundario no trabalho, na vida politica, nas lutas sociais,
responsabilizando-a pelo trabalho nao-visivel.

Inumeras s&o as atividades desenvolvidas pelas mulheres assentadas em Nova
Canaa. Elas sao as unicas responsaveis por toda atividade considerada do ambito
privado, tais como a manuteng¢do da casa, o cuidado com os animais domeésticos,
com os filhos, pelos quintais agroecolégicos e em parte, sdo responsaveis também
pela lavoura junto aos seus companheiros. Contudo essas atividades nem sempre
sao reconhecidas como trabalho, ja que as mesmas nao geram renda. Jandaira conta
que: “Muitos dos companheiros pensam que so eles trabalham, mas ndo sabem o que
€ colocar uma gota de agua em casa’. Jitirana reforga: “Mesmo a gente indo pra roga
com eles (os companheiros) quando a gente chega vai pra cozinha enquanto eles
ficam assistindo TV, ou simplesmente descansando”.

Pensamos que aqui seja pertinente o paradoxo: a invisibilidade € visivel. Para
Caroa eles sabem que as mulheres trabalham duro, mas ndo querem é reconhecer.
Afirma ela: “Os maridos e companheiros sabem da nossa jornada dura de trabalho,
eles s6 ndo querem admitir”. Dessa maneira, todo fazer cotidiano das mulheres
posseiras fica invisibilizado.




As professoras concordam que muitas vezes as praticas da escola e do movimento
muitas vezes reforcam o machismo. Nesse sentido Jitira comenta: “Muitas vezes a
gente fala que é contra e quando menos espera se pega com praticas que reforcam
0 machismo, até parece que o curriculo é masculino”. De acordo com Tomaz Tadeu
da Silva (2007) o curriculo € pensado numa 6tica masculina, forgcando as escolas e as
praticas educativas a se pensarem dentro dessa logica.

Para Catingueira a escola precisa rever o curriculo, considerando as realidades
especificas e os sujeitos envolvidos nos processos educativos, afirma ela: “[...] ou a
gente rever o curriculo que esta posto como o mais correto ou a gente se ferra [...]
ele ja demostrou que da maneira como esta ndo consegue responder as questdes de
subjetividades e de formas diferentes de se viver que o curriculo exclui”.

Santomé (1998) alerta para o fato dos curriculos constituidos a partir das bases
epistemoldgicas vinculadas a filosofia positivista de assumirem uma postura de
silenciamento e exclusao dos saberes e praticas culturais das classes populares e/
ou determinadas categorias, em detrimento da supervalorizagdo de conhecimento
oriundos de grupos sociais dominantes. Diante do exposto, Saviani (1983) destaca
que o curriculo ndo € um elemento neutro, ele esta implicado em relagdes de poder,
sendo produtor de identidades sociais e individuais.

Nessa perspectiva, as praticas pedagogicas em Nova Canaa aos poucos comega
a romper o siléncio ao ousar ensaios de curriculos diferentes daqueles impostos por
sistema educativo invisibiliza, silencia e exclui. Jandaira nos relata uma experiéncia
nesse sentido: “[...] ndo facil, mas aos poucos a gente tem procurado driblar o curriculo
que impbéem pra gente e temos percebido mudangas [...] ndo s6 nas notas, mas
principalmente na mudancga de postura dos estudantes’.

A fala da professora evidencia que a mudancga precisa ser refletida e pensada
a partir das bases para que o curriculo seja multirreferencial como nos propde
Macedo (2007). Dessa forma a transigdo da invisibilidade ao protagonismo se faz
cotidianamente por meio de um processo continuo e por praticas pedagdgicas que
visam a equidade a partir da diversidade.

A GUISA DA CONCLUSAO: POR UM CURRICULO CONTEXTUALIZADO

As sociedades contemporaneas tém provocado reflexao em torno de problemas
e indaga¢des humana-pedagodgicas que imaginavamos superadas. A saber, a matriz
curricular e as discussdes acerca das questdes da diversidade. De acordo com Louro
(2007), a diversidade, na perspectiva cultural, deve ser compreendida enquanto
construcao histoérica, cultural e social das diferencas. Nessa perspectiva as diferencas
ultrapassam as caracteristicas meramente biolégicas.



Assim, o curriculo qual tal o conhecemos, pode ser o principal empecilho na
efetivacdo de uma educagdo contextualizada. E preciso a elaboracdo de novas
concepgdes de curriculo, e que esse seja um elo entre 0 que se ensina na escola e
a realidade vivenciada pelos/as estudantes. Um curriculo que contemple, segundo
Martins (2004), os conhecimentos universais, mas que também leve os jovens a
conhecerem a vegetagao, afauna, os solos, o clima, o regime de chuvas, como também
0s processos historicos da regido, que influenciaram na formacao da sociedade, das
relagdes sociais, dos padrdes culturais, dos habitos e costumes que séo vivenciados
cotidianamente pelas pessoas. Um curriculo que favorega a construcao coletiva de
conhecimentos e saberes sobre o Semiarido, possibilitando o desenvolvimento de
projetos e agdes de convivéncia com as condi¢gdes ambientais e, também, possibilite
uma mudanga no paradigma que define a relagdo das pessoas com a natureza.

Um curriculo de convivéncia com o Semiarido tem que necessariamente levar
em consideracdo a sua complexidade, uma vez que o Semiarido se apresenta como
uma “colcha de retalhos” e é exatamente nessa diversidade de cores e tons, formas e
formatos que consiste a proposta de um curriculo contextualizado.
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INTRODUCAO

Considerando a premissa de que a relagdo professor/aluno se constitui elemento
significativo para uma aprendizagem efetiva, sdo necessarios diversos mecanismos além
da apropriacao dos conteudos ministrados pelo professor, destacando-se o estabelecimento
de uma relagao de reciprocidade entre alunos e professores, que deveria ser marcada pelo
respeito mutuo e pela busca da construgdo de um ambiente de troca de experiéncias, no qual
nenhuma das partes pode ser relegada.

Este tema nasceu nas reunides do Projeto de Cooperacdo Académica: Metodologia
do Ensino de Lingua Portuguesa: saberes e praticas na formagdo docente, desenvolvido
pelo Grupo de Pesquisa Escola, Curriculo, Formacdo e Trabalho Docente, do Programa de
Pos-Graduacdo em Educacao — PPGE / UFMA, parceria entre as instituicoes UFMA/UERN/
USP, sendo a UFMA a proponente, contando com financiamento pelo PROCAD-NF 2008,
tendo como objetivo investigar as representacdes sobre a formagao do professor de Lingua
Portuguesa e sobre o processo ensino-aprendizagem da lingua, por meio do estudo das
praticas e saberes atualmente mobilizados no ambito das disciplinas ministradas no curso.
Participei desse estudo na condi¢cao de bolsista CNPg/PIBIC, desenvolvendo o trabalho A
relagdo cotidiana professor/aluno no Curso de Licenciatura em Letras da Universidade Federal
do Maranhéo (UFMA).

Os estudos que incluem o eixo de interesse Representagdes nas relacbes Professor
— Aluno sao desenvolvidos pelo Grupo de Pesquisa Escola, Curriculo, Formacdo e Trabalho
Docente, do Programa de Pés-Graduagdo em Educagao — PPGE/UFMA, tendo como objetivo
compreender as relagdes produzidas na escola com os saberes dos sujeitos envolvidos no
processo educativo, saberes esses produzidos no espaco de formacao, propiciando a criagao/
reconstrucao de novas concepcgodes e praticas curriculares.

O estudo propOs-se a analisar como se dava a relagao professor/aluno no Curso de
Licenciatura em Letras da Universidade Federal do Maranhao, ja que é no ambito universitario
que se aprendem teorias para um bom relacionamento, onde também se pressupde que sao

formados sujeitos criticos e reflexivos, no qual se trabalha a praxis para um bom resultado




em termos de ensino e aprendizagem e, também, de afetividade entre alunos e professores.

Ao falarmos dessa relagao, surgem varios questionamentos persistentes no ambito
educacional: Como a relagao professor/aluno afeta o processo de ensino e aprendizagem?
Até que ponto esta relagao pode facilitar ou dificultar esse processo? Como essa relagao se
da em cursos de formagao de professores? Neste estudo procuramos mostrar como se da a
relacao professor/aluno vista por uma 6tica do micro para o macro sistema, ou seja, a relagéao
entre professores e alunos e as consequéncias no ensino e aprendizagem.

Com base nos pressupostos apresentados, entendemos que os questionamentos de
professores, alunos, pesquisadores na area, sao relevantes e merecem ser discutidos, pois
0 ensino e a aprendizagem tém como personagens principais professores e alunos e, se de
algum modo, estes ndo conseguem manter uma boa relagao, pode se tornar inviavel um bom
aproveitamento no estudo.

Este estudo contou com o apoio tedrico da Teoria das Representacdes Sociais — TRS
— inaugurada por Serge Moscovici, por entendermos que essas representagdes vivenciadas
elou construidas no cotidiano da sala de aula ou em fase anterior exercem influéncia na
aprendizagem do aluno, visto que essa relacao €, por natureza, essencialmente, interativa e
dindmica, caracteristicas que encontram respaldo na referida teoria.

A nocao de representacao social proposta por Moscovici corresponde a busca da
elaboragédo de um conceito verdadeiramente psicossocial, pois procura superar a dicotdmica
relacdo entre individuo e sociedade. E, nesse sentido, que a Teoria das Representacdes
Sociais se apresenta como uma opc¢ao pertinente ao nosso estudo, pois a pesquisa em
educacao carece na sua pratica de um olhar mais voltado para os fenbmenos psicossociais
(ALVES-MAZZOTTI, 2008).

Segundo Moscovici (2001, p. 62), “as representacdes sdo, ao mesmo tempo, (des)
construidas e adquiridas”. Desse modo, buscaremos nesta pesquisa compreender os
processos de (des)construgcado dessa relagcao brotada a partir do cotidiano em sala de
aula e como influenciam no processo de ensino e aprendizagem. Nessa perspectiva,
as Representagdes Sociais de professores e alunos foram sendo “construidas” e
“adquiridas”, ou seja, engendradas a partir do senso comum, que, em sua aparente
banalidade, abriga um mundo de conhecimento, um tanto de cultura e de mistério.

Segundo Pais (2003), o cotidiano € a rota do conhecimento “quer isto dizer que
o cotidiano nao é uma parcela isolavel do social” (p. 31). O conhecimento é visto aqui
nao sendo apenas os saberes cientificos acumulados, mas também a vivéncia do
cotidiano em sala de aula, com professores e alunos reais, um “espaco central em
que todos atuamos, o que nos torna, nos diferentes niveis do processo educacional,
responsaveis” (MOREIRA; CANDAU, 2007) pela concretizacao do curriculo.

Este estudo resulta de uma pesquisa concluida na Iniciacdo Cientifica da Graduacao,
com duragao de dois anos e tem como perspectiva investigacoes futuras mais detalhadas
acerca da tematica que consideramos tdo importante para processo de ensino e aprendizagem



dos alunos. Assim, a relevancia desse estudo consistiu em captar as Representagdes Sociais
de professores e alunos do Curso de Licenciatura em Letras da UFMA e verificar como
essas representacdes sao (des)construidas e adquiridas no cotidiano da sala de aula e sua
interferéncia no processo de ensino e aprendizagem.

O COTIDIANO NA RELAGAO PROFESSOR/ALUNO

Entendemos que o fazer pedagdgico lida cotidianamente com relagdes
interpessoais que envolvem caracteristicas peculiares em seus aspectos afetivos,
valorativos e psicoldgicos dos sujeitos (PASSOS, 2004). Nesse sentido, o0 processo
de ensino e aprendizagem envolve dimensdes psicologicas (fendbmenos mentais) e
sociais. E, pois, importante, para a educacdo, que sejam observados e analisados
elementos de ambas as dimensdes.

Ao compreender esse complexo processo na relagao professor/aluno
permeada de encontros e desencontros, entendemos que a TRS transita nos estudos
do cotidiano, propiciando a realizacdo de analises sobre a realidade social. Segundo
Moscovici (1984):

As representagdes em que estou interessado ndo sao as de sociedades
primitivas, nem as reminiscéncias, no subsolo de nossa cultura, de épocas
remotas. Sao aquelas da nossa sociedade presente, do nosso solo politico,
cientifico e humano, que nem sempre tiveram tempo suficiente para permitir
a sedimentagao que as tornassem tradi¢cdes imutaveis (p. 18-19).

Nesse sentido, a operacionalizagdo do conceito da TRS neste estudo
tenta perceber a realidade como uma construgdo social a partir do processo de
interacdo e comunicagcao dos sujeitos, aqui considerados professores e alunos.
Assim, as representagdes sociais constituem elementos essenciais a analise das
relacbes pedagogicas, especialmente da relacdo professor/aluno, que interfere
significativamente no processo educativo.

Ao trabalhar com o senso comum, entendemos que a TRS aponta para
um conhecimento plural e pretensamente livre em relacdo ao pensamento formal.
Sendo assim, o conhecimento comum é um pensamento popular de primeira mao,
que fundamenta o conhecimento na formulagao de imagens e experiéncias praticas.
Segundo Pais (2013, p. 101), “os individuos e o senso comum sao produtores de
conhecimento”, evidenciando um saber que emana do senso comum, ao fazer-se e
refazer-se no cotidiano da sala de aula. Cotidiano no qual o sujeito participa com todos
os aspetos de sua individualidade, de sua personalidade (HELLER, 1970).




O CAMINHO DA PESQUISA
A trajetéria metodolégica

As representagcdes sociais ndo sao apenas “opinides sobre” ou “imagens de”, e sim
teorias sociais que tentam explicar o real, sistemas que possuem uma ldgica e linguagem
particulares, estruturas que implicam valores, ideias praticas e conceitos (ALVES-MAZOTTI,
2008) e que, de acordo com Moscovici (2012), sdo entidades, quase tangiveis, que circulam,
se entrecruzam e se cristalizam por meio da fala, do gesto e da comunicagao no cotidiano.
Motivo esse da utilizacdo no presente estudo da utilizacdo de entrevistas semiestruturadas
realizadas com 15 alunos do Curso de Letras do 8° periodo e com 10 professores do também
referido curso. Aplicamos, também, um questionario de perfil com os mesmos alunos, a fim
de conhecermos melhor os sujeitos envolvidos na pesquisa, de modo a delimitar um contexto
socioecondmico.

Durante a trajetéria, tentamos elucidar as questdes feitas na Introdugéo deste trabalho
e relacionadas ao pensar € agir de professores e alunos sobre sua relagao cotidiana no curso
de Letras. Escolhemos a técnica de Analise de Conteudo para estudar as informacdes, pois
essa técnica propicia o dialogo com os diferentes tipos de discursos e nos faz conhecer o que
esta implicito nas palavras.

Neste estudo, usamos a abordagem qualitativa para a analise dos dados da pesquisa,
entendendo que esse tipo de abordagem “envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos
no contato direto do pesquisador com a situagao estudada, enfatiza mais o processo do que
o produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes” (LUDKE; ANDRE, 1986,
p. 13). O tratamento dos dados coletados foi feito utilizando a técnica de Analise de Conteudo.

Segundo Franco (2005), a Analise de Conteudo

Assenta-se nos pressupostos de uma concepgao critica e dindmica da
linguagem. Linguagem, aqui entendida, como uma construcao real de toda
a sociedade e como expressdo da existéncia humana que, em diferentes
momentos histéricos, elabora e desenvolve representagdes sociais no

dinamismo interacional que se estabelece entre linguagem, pensamento e
acéo (p. 14).

Essa técnica busca compreender os significados dos discursos dos entrevistados. Em
NossoO caso, Nos preocupamos com as descricdes das mensagens, ou seja, 0 que esta por
tras das palavras e, para isso, utilizamos inferéncias que sao procedimentos relevantes que
implicam

[...] pelo menos, uma comparagéo, ja que a informagéo puramente descritiva,
sobre conteudo, mensagem (escrita, falada e/ou figurativa) € sem sentido até
que seja relacionado a outros dados. O vinculo entre toda andlise de conteudo
implica comparagdes; o tipo de comparacao é ditado pela competéncia do

investigador no que diz respeito a seu maior ou menor conhecimento acerca
de diferentes abordagens tedricas (FRANCO, 2005, p. 26).

Interessa-nos deixar claro que, além da atencao dada aos conteudos manifestos nas
informacdes coletadas, tentamos desvendar o conteudo latente dessas informacdes, que nos



encaminha “para além do que pode ser identificado, quantificado e classificado para o que
pode ser decifrado mediante cédigos especiais e simbdlicos” (FRANCO, 2005, p. 24) e que,
muitas vezes, € mais indicativo dos fenbmenos em analise.

No decorrer da investigacéo, utilizamos também a técnica de observacéo participante.
Segundo Minayo (2007), € o momento relacional que, na qualidade de pesquisadores,
mergulhamos na realidade do objeto das nossas indagagdes e interagimos com os sujeitos
ali situados. Na observagao participante, podemos perceber como se da a relagao professor/
aluno e suas repercussdes no ensino e aprendizagem.

Convém deixar claro que as observacbes participantes, assim como o estudo do
material tedrico, foram executados durante todo o percurso da pesquisa. Ainda a respeito da
observacao participante, devemos ressaltar que se deu pelo fato de eu ser sujeito daquela
realidade e conviver com os sujeitos da pesquisa, mantendo nao sé a postura de aluna, mas
também de pesquisadora iniciante.

Dessa forma, primeiramente, procuramos identificar os discursos dos professores e
os dos alunos, da seguinte forma: PL — para os discursos dos professores e AL — para 0s
discursos dos alunos. Tanto o discurso dos professores — PL quanto o discurso dos alunos —
AL estdo acrescidos do numeral cardinal, para melhor caracterizar cada discurso, obedecendo
a uma ordem crescente: PL1, PL2, PL3, PL4, PL5, PL6, PL7... PL10; AL1, AL2, AL3... AL15.

Ap6s leitura atenta e reflexiva dos discursos dos professores e dos alunos, escolhemos como
unidade tematica: O processo de ensino e aprendizagem no cotidiano da sala de aula.

RELAGAO PROFESSOR/ALUNO: O que mostram os dados

Perfil dos atores envolvidos

Conforme explicamos anteriormente, com a aplicagéo de questionarios de perfil junto
aos alunos da amostra desta pesquisa, tivemos o objetivo de compor as caracteristicas e
aspectos identitarios, necessarios ao tentarmos adicionar mais significados nesse estudo.
Sendo assim, aplicamos o questionario de perfil com os alunos, no qual elencamos varios
pontos para serem analisados como: idade, sexo, cor, escolaridade, profissao dos pais, renda
familiar, entre outros.

Segundo Jodelet (2001), as representacoes sdo sempre de alguém, entdo conhecer
o contexto de vida dos sujeitos nos permite conhecer os significados que sio atribuidos
ao objeto situado no seu meio social e material, permite, também, examinar como esses
significados sao articulados a sensibilidade, aos interesses, desejos, emogdes e ao cognitivo
desses sujeitos.

Quanto a idade, a maioria dos alunos entrevistados tem entre 22 e 23 anos, apenas
um aluno tem 28 anos, sendo assim percebemos que os alunos, na sua maioria sao jovens
e ingressaram na universidade logo apds o término no Ensino Médio. A maior parte dos




entrevistados mora na capital espalhados por bairros no entorno da Universidade e também
bem longinquos e de dificil acesso, como o municipio de Raposa, e alguns bairros da capital
como Santa Clara e Vila Luizéo.

A maioria dos entrevistados é do sexo feminino de cor preta conforme autoidentificacao.
A quase totalidade dos alunos € jovem com o estado civil solteiro, pois, segundo eles, buscam
primeiramente se realizar profissionalmente.

No que se refere a profissdo, nao ha grandes diferencas entre os alunos que trabalham
ou nao, ja que a metade dos entrevistados estuda e trabalha, com vinculo empregaticio entre
um a dois anos e afirmam que precisam trabalhar para garantir seu sustento, pagar as dividas
e continuar os estudos.

No que concerne a escolaridade dos pais, a maioria estudou até o Ensino Médio
completo, salvo uma mae e trés pais que tem o Ensino Superior completo. Em relagao a
profissdo das maes, ha varias que sao donas de casas, cabeleireiras, comerciantes e
empregadas domésticas. Ha também méaes que tém o Ensino Superior, trabalhando como
professora e engenheira. Quanto a profissdo dos pais, tem alguns policiais, funcionarios
publicos, mecanico, eletricista, professor, pescador, pedreiro, empresario e desempregado.
Percebemos que a maioria dos alunos constitui a primeira geragao de suas familias a entrar
na universidade, ja que seus pais tém, no maximo, o ensino médio completo.

Por fim, no que se refere a renda familiar, quase todos afirmam que seus pais contribuem
financeiramente para a manutencao dos seus estudos, assim como disseram que nas suas
casas tem computador conectado a internet, a fim de viabilizar e facilitar os seus estudos.

Unidade tematica

A partir dos objetivos propostos, perguntas e respostas nas entrevistas feitas com
professores e alunos e de acordo com as aproximagdes e afastamentos nas perguntas,
distribuimos o conteudo na unidade tematica: O processo de ensino e aprendizagem no
cotidiano da sala de aula, enriquecendo a analise desses dados com a observacao participante
realizada em sala de aula.

O processo de ensino e aprendizagem no cotidiano na sala de aula

Entendemos que € no cotidiano que a relagao professor/aluno se manifesta, € nesse
espaco movedico, sujeito a aproximacgdes e afastamentos que professores e alunos atuam
enquanto atores nessa trama, recheada de cenas inesperadas, decisbes e atitudes a
serem tomadas ou renegadas. Nesta categoria de analise, elencamos temas que tratam do
relacionamento entre alunos e professores no dia a dia da sala de aula, das representacoes
que constroem antes do primeiro contato e como eles a percebem hoje apds a convivéncia
em sala de aula, na tentativa de evidenciar a relevancia de uma boa relagao entre professores
de alunos para que o processo de ensino e aprendizagem, que se da no cotidiano da sala de
aula, seja eficaz.



De acordo com os alunos, o relacionamento com os seus professores era bom e, os
professores também afirmaram que seu relacionamento com os alunos é bom e excelente. Ja
no que se refere a representagdo que professores e alunos fazem antes do primeiro contato,
a maioria dos alunos imaginava seus professores como uma pessoa de carater formador
e compreensivel, uma minoria de alunos, a partir de comentarios de outros alunos pelos
corredores, representavam seus professores como autoritarios e de dificil convivéncia. Em
contrapartida, a maioria dos professores representava seus alunos com expectativas positivas
€ a minoria apenas 0s via como mais uma nova turma.

Bidarra (1985, p.37) se baseia nos estudos de Gilly (1980), que retoma a concepgao de
Moscovici e propde um modelo de analise das representagdes reciprocas entre professores e
alunos, afirmando que estes n&do sao abstragdes e sim individuos concretos, ou seja, “antes
de se encontrarem enquanto sujeitos particulares, professor e aluno dispdem ja de uma ideia
modeladora um do outro, enquanto personagens abstratas”.

Posteriormente, foi questionado como professores e alunos percebem hoje um ao
outro tendo o cotidiano como fator preponderante para essa relagao. A maioria dos alunos
representa hoje seus professores como autoritarios, alguns percebem seus professores como
pessoas agradaveis e boas e a minoria respondeu que os representa a partir das aulas e
comportamento no cotidiano. Bidarra (1985) alerta que a modificagao na representacao pode
produzir uma modificagao na expectativa, ou seja, “as concepgdes educativas do professor
e 0 seu papel, afetam a relagdo entre a representacao que o professor tem do aluno e a

expectativa em relacao ao seu futuro escolar” (p. 73).
Concordando com as afirmacdes da Bidarra, Zuin (2008), complementa

A ambivaléncia de sentimentos do aluno néo é aceita pelo professor como
seu problema. No seu ponto de vista, isso é algo que néo |he diz respeito,
pois seu campo de atuagao se restringe a dimensao racional e as questoes
objetivas. Ja os alunos que, no inicio do curso, identificaram seus professores
como individuos espontaneos, inevitavelmente frustram-se quando se dao
conta de que eles estdo bem distantes daquilo que fora anteriormente
idealizado (p. 47).

Nesse sentido, a relagao professor/aluno que se estabelece em sala de aula é afetada
pelas representacdes antecipadas que um tem do outro, relacdo que tem como base uma
representacao de aluno e professor ideal e isso, muitas vezes, pode concorrer para dificultar
a relacao real.

Percebemos que professores e alunos afirmam ter um bom relacionamento, mas na
observacao participante notamos conflitos em sala de aula, sendo eles por motivos teoricos,
ideoldgicos, assim como o modo de o professor avaliar e a insatisfacdo dos alunos diante
desse processo. Isso fica evidenciado na fala de um professor ao afirmar que os alunos
se “recusam na compreensao acerca de metodologias e/ou processos avaliativos” e sao
“resistentes a novas abordagens quando do processo de avaliagao” (PL-6).

Destacamos que apds o primeiro contato e convivéncia no cotidiano, alunos e




professores modificam algumas representacdes de outrora. Os alunos comegam a perceber
seus professores como pessoas autoritarias e estes tém seus alunos como pessoas boas,
mas “um pouco desmotivados” (PL-1). Segundo Gilly (2001), a relagcao professor/aluno que se
da em sala de aula é afetada pelas representacdes antecipadas que um tem do outro, relacao
essa que tem como foco uma representacao de aluno e de professor ideal, muitas vezes,
concorrendo para dificultar a relacao real.

Assim, cabe dizer que em alguns casos as representagdes de outrora permaneceram
e outras foram sendo alteradas ao longo da relagéao no cotidiano e o quanto essas mudangas
interferem no processo de ensino e aprendizagem, pois, segundo Freire (1996), “a autoridade
docente mandonista, rigida, ndo conta com nenhuma criatividade do educando. Nao faz parte
de sua forma de ser, esperar, sequer, que o educando revele o gosto de aventurar-se” (p. 92).

Percebemos,comisso, que osalunosrepresentavam seus professores, aprincipio,
como pessoas “ideais”, de carater formador, abertos para o dialogo e os professores
0s viam como sujeitos dispostos ao processo de ensino e aprendizagem. Apdés um
tempo de convivéncia, os alunos representam seus professores como autoritarios e
os culpabilizam pelo bom ou mau andamento das aulas, ja os professores veem seus
alunos fechados para novas metodologias e desmotivados. Bidarra (1985) retoma a
discussao acrescentando que alunos ja tem uma imagem de seus professores antes
de entrar na escola, imagem esta construida a partir, principalmente, da influencia
familiar associada ao grupo de pares.

Moscovici (1984) assume que “individuos e grupos sao qualquer coisa, menos
receptores passivos, e que eles pensam de forma autbnoma, constantemente
produzindo e reproduzindo representagdes” (p. 2). Nesse sentido, as representacdes
sociais sdo uma forma de conhecimento pela qual as pessoas, através do cotidiano
compreendem a realidade, tendo como objetivo tornar familiar algo nao familiar ou a
propria ndo familiaridade.

Ao perguntarmos para professores e alunos de que forma o relacionamento
entre eles interfere no ensino e aprendizagem, a maioria dos alunos respondeu
que o bom ou mau relacionamento com os professores influencia no interesse pela
disciplina e futura profissao, e também um numero significativo de alunos afirma que
a boa convivéncia em sala de aula esta diretamente relacionada com a participacao.
A maioria dos professores, assim como a dos alunos, afirmou que o interesse e a
participacdo em sala de aula e futura profissao, sdo fatores evidentes de um bom
relacionamento, ja que alunos afirmam que “se o relacionamento com o professor nao
for bom, fica dificil a aprendizagem, ja que vocé passa a detestar a aula”, diz AL-14.

Os professores afirmaram que o bom relacionamento “garante seguranga aos
alunos a proporcado que eles conhecem o professor, contribuindo para o adequado
aproveitamento da disciplina,” (PL-6). Nesse sentido, professores e alunos séo cientes
de que um bom ou mau relacionamento € um fator importante para o processo de
ensino e aprendizagem.



Como vimos anteriormente, os alunos representam seus professores antes
do primeiro contato e, apds a convivéncia do cotidiano em sala de aula, essas
representagcdes podem ou nao permanecer. Diante disso, os alunos veem seus
professores refletidos no futuro, ou seja, o aluno tende a reproduzir em sua sala de
aula o que vivenciou em anos na graduagao com diversos professores.

Masetto (1998) afirma que:

E o modo de agir do professor em sala de aula, mais do que suas caracteristicas
de personalidade que colabora para uma adequada aprendizagem dos alunos;
[o trabalho do professor] fundamenta-se numa determinada concepgao do
papel do professor, que por sua vez reflete valores e padroes da sociedade.

(p. 67).

Retomando a analise, os dados mostram que a boa relacdo dos alunos com
seus professores influencia no envolvimento da disciplina e na maior participacao,
facilitando questionamentos e discussdes acerca do assunto estudado.

Perguntados sobre quais assuntos conversam, a maior parte dos alunos
respondeu que somente assuntos académicos e, os professores responderam que
s6 conversam com seus alunos sobre assuntos académicos também. Nesse sentido,
Gadotti (1999), diz-nos que “o professor ndo deve preocupar-se somente com o
conhecimento através da absorgao de informagdes, mas também pelo processo de
construcéo da cidadania do aluno” (p. 69).

Nesse sentido, enquanto o professor privilegia, na representacédo que tem do
aluno, os aspectos cognitivos e as atitudes morais face ao trabalho, o aluno da mais
importancia as qualidades humanas e relacionais, na sua representagao de professor.
Segundo Bidarra (1985), ao passo que o professor se situa no quadro da instituicao
para ensinar, o aluno vé-se rejeitado na sua solicitacéo afetiva cuja satisfagéo parece
ser necessaria a sua aprendizagem.

Para Moscovici (2009), o conhecimento nunca é desinteressado. Dessa forma,
as representacdes sao tanto o modo de pensar que resulta do encontro entre
circunstancias, ideias e experiéncias, quanto as ideias ja internalizadas por nés e das
quais utilizamos para construir novas representagdes, ressignificar o mundo e nele
agir. No dialogo do professor com seus alunos, tais elementos s&o fundamentais para
solidificar saberes de diferentes praticas profissionais.

Questionamos se houve desentendimentos e quais as consequéncias. A maioria
dos alunos afirmou ter havido discusséo, tensdo e medo. Uma parcela significativa
afirmou também que houve outras consequéncias como reprovacao e desinteresse
em certas disciplinas. Ao perguntarmos aos professores, a maioria afirmou que
as consequéncias foram boas para o aluno e outros afirmaram que ndo houve
consequéncias.

Diante desses fendmenos, indagamos: A perda de interesse, discussdes e
medos sdo ingredientes aceitaveis para uma boa relagao entre professores e alunos?




Entendemos que o aprender se torna mais interessante quando o aluno se sente
responsavel pelas atitudes e motivacdo em sala de aula. O prazer pelo aprender
nem sempre € uma atividade que surge espontaneamente nos alunos, por isso sao
necessarios meios que estimulem essa busca e curiosidade pelo conhecimento.

Freire (1996, p.96), enfatiza as caracteristicas do professor que envolve
afetivamente seus alunos, afirmando que:

O bom professor € 0 que consegue, enquanto fala trazer o aluno até a
intimidade do movimento do seu pensamento. Sua aula é assim um desafio
e ndo uma cantiga de ninar. Seus alunos cansam, ndo dormem. Cansam
porque acompanham as idas e vindas de seu pensamento, surpreendem
suas pausas, suas duvidas, suas incertezas.

Sendo assim, podemos perceber que esta relacdo se da por caminhos
movedicos, conflituosos, mas que ainda ha espago para o dialogo, a compreenséao e
principalmente, para o respeito as diferencas e hierarquias. E evidente, a partir dessas
analises, o quanto uma boa relagdo entre professores e alunos ajuda no processo
de ensino-aprendizagem e, deste modo, é revelante que possamos refletir sobre
nossas atitudes e nossas posi¢cdes no cotidiano que é o lugar em que esta relacéo se
manifesta.

CONSIDERAGAO FINAIS

Terminada a fase de analise e interpretacdo dos dados da pesquisa, cabe
fazermos algumas consideragdes sobre o estudo realizado.

Acreditamos que a analise a luz da TRS sobre alunos e professores pode
contribuir para dar maior visibilidade aos fenbmenos existentes nessa relagao, visto
gue nos propusemos, com a pesquisa realizada, dar voz aos sujeitos que produzem
essa relagao, trazendo para o conhecimento de todos os saberes que esses sujeitos
constroem no cotidiano.

Analisamos da unidade tematica O processo de ensino e aprendizagem no
cotidiano da sala de aula, a partir dos discursos dos sujeitos da pesquisa, baseados
“[...] nos pressupostos de uma concepgao critica e dinamica da linguagem, [...] que
elabora e desenvolve representacbes sociais no dinamismo interacional que se
estabelece entre linguagem, pensamento e agao” (FRANCO, 2005, p.14).

Procuramos desmistificar a ideia de que a relagao entre professores e alunos
na Universidade € ideal, mostrando a importancia desse trabalho, ao evidenciar o
quanto um bom relacionamento torna-se primordial para a realizacdo de um processo
de ensino e aprendizagem proficuo, independentemente da area de conhecimento.
Paraisso, a pesquisa contou com o apoio da TRS, consubstanciada a partir do dialogo
com os autores que estudaram e estudam as RS, fazendo uma abordagem de seu
conceito e discussao dos processos de sua formacéo.



Desse modo, apontamos alguns caminhos, a partir dos resultados encontrados.

Ao levarmos em consideragao a sala de aula como um espago onde se dao
as relagdes que envolvem professores e alunos, bem como onde se concretiza
sistematicamente o processo de ensino e aprendizagem, evidenciamos que professores
e alunos afirmam ter um bom relacionamento, entretanto ao serem perguntados sobre
suas representacdes, apds a convivéncia no cotidiano da sala de aula, é interessante
observarmos que algumas representagdes de outrora mudam e passam a interferir
diretamente no processo de ensino e aprendizagem, ja que alguns alunos que antes
tinham seus professores como “ideais”, os veem hoje como pessoas autoritarias.

Os resultados apontam para a necessidade de que professores e alunos da
Instituicao investigada procurem cultivar relagbes saudaveis, de respeito mutuo.
Dessa forma, o convivio podera ser pautado em relagcbes com maiores caracteristicas
de reciprocidade, lembrando sempre que “a autoridade docente mandonista, rigida,
nao conta com nenhuma criatividade do educando” (FREIRE, 1996, p.92), dificultando
o processo de ensino e aprendizagem, ja que o aluno se sentira pressionado,
desmotivado como constatamos nos discursos de professores e alunos.

Ao procurarmos entender de que forma o relacionamento entre professores e
alunos interfere no processo de ensino e aprendizagem, concluimos que, de acordo
com os depoimentos, alunos se sentem ou ndo motivados, interessados nas disciplinas
e participantes em sala de aula, dependendo, na maioria das vezes, da forma como se
estabelecem essas relagdes. Dessa forma, a relagédo professor/aluno pode interferir
consideravelmente no processo de ensino e aprendizagem, umavez que a comunicagao
fica prejudicada, pela incompreensao de mensagens e conteudos. Assim, convém que
alunos e professores busquem pelo dialogo, no cotidiano, mecanismos que possam
favorecer essa comunicagao, pautada na transposicao didatica por parte do professor
e na busca por sanar duvidas e questionamentos por parte dos alunos.

Em nosso estudo, procuramos destacar a interlocucéo entre a TRS e a educacao
de modo geral e mais especificamente na relacéo professor/aluno. Deixamos claro
que o nosso intuito aqui ndo é apontar os erros de professores e alunos e, sim, tentar
entender a dinamica dessa relagao, para um melhor aproveitamento do trabalho
desenvolvido pelo Curso de Letras da UFMA, ndo somente na area académica, mas
também na area afetiva, de modo a facilitar que o processo de ensino e aprendizagem,
no Curso, se realize de forma a possibilitar tanto a professores quanto a alunos um
ambiente de respeito mutuo, compreensao e principalmente, aceitacdo das diferencas
e hierarquias a serem seguidas.

A investigacdo confirmou a importancia da tematica para a area educacional,
demonstrando que ndo se pode analisar o ato pedagdgico apenas em termos de




conteudos e métodos (POSTIC, 1990). Apesar do processo de ensino e aprendizagem
ser regido por um programa com objetivos, conteudos e cargas horarias pré-definidas
€ a relacao professor/aluno, predominantemente, que direciona a agao pedagodgica
(SANTOS, 2002) e o processo de ensino e aprendizagem.
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INTRODUCAO

Refletir sobre a proposta curricular para a Educacéao Infantil no atual contexto
nos remete entender a escola como instancia de socializagao de saberes e, a0 mesmo
tempo, de efetivacdo de um proc esso de ensino e de aprendizagem voltado para
formacgao de cidaddaos com capacidade de insercdo e atuagao plena na sociedade
contemporanea.

Atualmente, muitas sdo as preocupagdes voltadas para a construgao de uma
educacao de qualidade para a primeira etapa da Educacao Basica. Qualidade esta
que Nnao vise apenas a acesso e a permanéncia de criangas em creches e preé-escolas,
mas que garanta as criangas seu desenvolvimento integral e acesso aos seus direitos
de cidadaos. Para Oliveira,

A crianga, centro do planejamento curricular, € considerada um sujeito
historico e de direitos. Ela se desenvolve nas interagdes, relagdes e praticas
cotidianas a ela disponibilizadas e por ela estabelecidas com adultos e
criangas de diferentes idades nos grupos e contextos culturais nos quais se
insere (2010, p. 05).

Sob essa perspectiva, a proposta curricular assume um papel relevante na
busca pela qualidade, desde que seja bem elaborada e discutida, ensejando em um
elemento norteador da pratica pedagogica dos professores.

O Brasil dispde de varios documentos legais que fundamentam e orientam a
construcao de propostas curriculares para a Educacéao Infantil, a exemplo das atuais
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI). Segundo este
documento, o curriculo € compreendido como:

Um conjunto de praticas que buscam as experiéncias e os saberes das
criangas como os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural,
artistico, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento
integral de criangas de 0 a 5 anos de idade (BRASIL, 2009, p. 12).

Uma proposta curricular deve servir de orientacdo para os profissionais das
escolas de Educacao Infantil, desde o planejamento, passando pela acdo docente até as
praticas avaliativas. Porém, ainda € comum nas escolas de Educacéo Infantil publicas




praticas de elaboragao, execugao e acompanhamento de propostas curriculares sem
considerar as necessidades das criangas e o contexto em que estao inseridas, sem
profissionais devidamente preparados, além da constatagcdo do desenvolvimento
do curriculo de forma inadequada em relagao, por exemplo, 0 comprometimento do
tempo pedagdgico em detrimento de agdes de carater burocratico, financeiro, juridico
e administrativa da escola.

Esta situacao evidencia a relevancia da discuss&o sobre os elementos que devem
estar presentes em um curriculo para a Educagao Infantil, uma vez que esta etapa
da Educacgao Basica é a base da construgao da vida escolar de sujeitos sociais e do
desenvolvimento de sua cidadania. O presente trabalho, ao partir dessa problematica,
pretende contribuir com a reflexdo sobre a necessidade de uma proposta curricular
para a Educacao Infantil, que enfatize elementos basicos a serem priorizados no
desenvolvimento integral da crianga.

Com este propésito, realizamos um exame tedrico do tema de natureza
qualitativo, recorrendo as ideias e discussdes tedricas de autores que tratam do
assunto, tais como Oliveira (2010), Hernandez e ANGUITA (2010), com énfase nas
ideias de Sacristan (2000), bem como os documentos legais que norteiam o processo
de elaboracgao e efetivagdo de propostas curriculares para a Educacéao Infantil, dentre
eles Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil (1998) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (2010).

O percurso desta analise compreende os elementos basicos a terem prioridades
no processo de elaboragdo e execucado de propostas curriculares para Educagao
Infantil, dentre eles: selecdo de conteudo, praticas pedagdgicas, o contexto social da
crianga, o ambiente escolar e a agéo docente.

A ideia fim deste trabalho € dialogar com esses documentos, tecendo
consideragdes sobre elementos essenciais a elaboragao e execugao de uma proposta
curricular, especialmente na area da Educacao Infantil, bem como sobre as implicagdes
diretas na acao docente dos profissionais que atuam nesse nivel de ensino.

CURRICULO, UM CAMPO DE DISPUTA

Oatual contextosocial, marcado pelodinamismo e transformagao do conhecimento
cientifico, aliado as inovacgdes técnicas e tecnoldgicas, exige a formacgao de cidadaos,
no ambito da escola, pautada e norteada em uma proposta curricular que compreenda
o individuo como um ser social e com caracteristicas especificas. Sendo assim, os
professores precisam ter conhecimento do curriculo como elemento norteador do seu
trabalho, compreendendo sua importancia e a melhor forma de elaboracao e utilizagéao
deste subsidio como possibilidade de formagao cidada dos futuros sujeitos sociais e
humanos.



Nos ultimos anos, a discussao sobre o conceito de curriculo e suas formas de
elaboragao e implementagao tem crescido substancialmente, e muito se tem dito sobre
o tema e da sua importancia para o processo de planejamento da pratica escolar
como elemento iluminador da formagao para a cidadania. Pode ser considerado um
aspecto positivo, do ponto de vista do enriquecimento do campo tedrico, mas, ao
mesmo tempo, tornando o curriculo, um campo de grandes disputas, iniciando pelas
questdes conceituais.

Dentre os autores que participam do debate atual sobre o conceito de curriculo
pode-se citar: Silva (1999), Pacheco (2005), Leitinho (2000), Macedo (2012), porém,
para estas reflexdes optou-se como referéncia a concepgao de curriculo formulada
por Sacristan (2000), um dos motivos desta escolha esta o tratamento das fases ou
processos do curriculo entendidos como praticas realizadas em contexto, deixando
claro seu significado cultural. “A qualidade da educagao e do ensino tem muito a ver
com o tipo de cultura que nela se desenvolve, que obviamente ganha significado
educativo através das praticas e dos codigos que a traduzem em processos de
aprendizagem para os alunos” (SACRISTAN, 2000, p. 09).

Um desafio fundamental, e primeiro, encontra-se na compreensao, por parte do
professorado, do que é curriculo. Como assinalado anteriormente, compreende-se que
este pode ser definido como um conjunto de experiéncias que o aluno adquire na escola,
requerendo desta a responsabilidade necessaria para promover tais experiéncias,
proporcionadoras da construgao critica do conhecimento e transformacdo desse
sujeito social. Sacristan corrobora com esse entendimento ao referir-se ao curriculo
como:

Uma praxis antes que um objeto estatico emanado de um modelo coerente
de pensar a educagao ou as aprendizagens necessarias das criangas e dos
jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do projeto de socializagao
cultural nas escolas. E uma pratica, expressdo, da funcdo socializadora e
cultural que determinada instituigdo tem, que reagrupa em torno dele uma
série de subsistemas ou praticas diversas, entre as quais se encontra a
pratica pedagoégica desenvolvida em instituicbes escolares que comumente
chamamos ensino. E uma pratica que se expressa em comportamentos
praticos diversos (2000, p. 15).

Recorrendo a definigcdo de curriculo proposta por Leitinho e Holanda, este pode
ser entendido como:

Todas as experiéncias ou aprendizagens do aluno planejadas e conduzidas
pela escola. Compreende, por conseguinte, também, o curriculo oculto,
aquele ndo expressamente afirmado nos planos e documentos curriculares.
Assim, o curriculo engloba tanto a planificagdo, quanto o resultado da sua
implementacéo, incluindo o que esta previsto e o que nao esta previsto e o
que nédo é expressamente afirmado ou reconhecido (2011, p. 140).




As concepgdes das autoras supra mencionadas demonstram pontos de
convergéncia sobre o conceito de curriculo, direcionando para o seu entendimento
como experiéncias praticas construidas e adquiridas no exercicio da fungao da
instituicdo escolar, no processo de disseminacgao da cultura historicamente acumulada.
As formulagcbes destes autores reforcam a nocado de curriculo numa perspectiva
ampla e que engloba o conjunto de praticas vividas e experimentas pelo aprendiz, os
quais extrapolam, em geral, o planejado, o previsto. Nestes temos, junto a crianga, o
curriculo deve possibilitar o entendimento da mesma sobre a sociedade como meio
de sua atuagdo ampla e complexa, cabendo-lhe a participacdo de forma autbnoma
e democratica, respeitando regras, costumes e valores como cidadao consciente do
seu papel social, mas também, refletindo e agindo em busca de seus ideais.

Sacristan (2000), ao fazer uma reflexao sobre a pratica do curriculo, descrevendo
0s processos pelos quais o curriculo se transforma em pratica pedagodgica
contextualizada, afirma que:

O curriculo supbde a concretizagao dos fins sociais e culturais, de socializagao,
que se atribui a educacgéo escolarizada, ou de aguda ao desenvolvimento de
estimulo e cenario do mesmo, o reflexo de um modelo educativo determinado,
pelo que necessariamente tem de ser um tema controvertido e ideoldgico, de
dificil concretizagdo num modelo ou proposicdo simples (SACRISTAN, 2000,
p. 15).

Considerando as formulagcbes do Sacristan, percebe-se a importadncia do
curriculo como instrumento fundamental no processo de transformacéo das praticas
no cotidiano da escola. Sendo que este precisa ser analisado, tanto em termos de
conteudos como nas suas formas de realizagao, ensejando o entendimento da misséo
da escola no exercicio da sua fungao.

Visto dessa forma, o curriculo passa a cumprir uma fungdo como expressao de
um projeto de cultura e socializagdo de conteudos postos em agao através do seu
formato e das praticas criadas em torno de si, resultando em praticas pedagogicas
inovadoras e produzindo resultados significativos indispensaveis a formagao cidada.
“O conteudo é condigao légica do ensino, e o curriculo €, antes de mais nada, a selegéo
cultural estruturada sob chaves psicopedagdgicas dessa cultura que se oferece como
projeto para a instituicdo escolar” (SACRISTAN, 2000, p. 19).

Na elaboragdo de uma proposta curricular para a Educagao Infantil, alguns
elementos sdo considerados fundamentais, tais como: conteudos, formas pedagdgicas,
0 que se pondera como transmissao valida do curriculo e as formas de avaliagéo
para a concretude do que se considera como conhecimento valido para garantir o
desenvolvimento integral da criancga.



Assim, o préximo topico apresenta reflexdes de elementos prioritarios, a luz de
documentos legais, a serem consideradas no processo de elaboragao e implementagao
de propostas curriculares para a Educacgao Infantil.

A PROPOSTA CURRICULAR PARA A EDUCAGAO INFANTIL: O QUE DIZEM OS
DOCUMENTOS LEGAIS?

No Brasil, nos ultimos anos, a Educacgao Infantil vem passando por um permanente
processo de transformacgdo. Se antes as escolas responsaveis pela fase inicial de
aprendizagem da crianga adquiriam carater de assisténcia social, atualmente, é
consenso que essas instituicbes sao, sim, um assunto do ambito da educagao em
que, educadores e pesquisadores reconhecem a importancia do desenvolvimento
integral nos primeiros anos de vida e encaram a vivéncia escolar como parte essencial
desse processo.

Diante deste cenario, a partir da lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDB N° 9394/96), a Educacéao Infantil passa a ser reconhecida como etapa da
educacgao basica, delineando uma preocupacao curricular mais nitida. Esse processo
ocorre no seio do movimento da reforma curricular que surge no Brasil a partir desse
momento. Assim , conforme a LDB, na elaboragdo de uma proposta curricular deve-se
ter em mente que € preciso considerar o que ensinar, a quem se destina, seu processo
de efetivagao e os seus principais objetivos.

O curriculo deve sempre incluir definicdes sobre: o tipo de escola que se
deseja. O que se pretende oferecer aos seus participantes, a forma de
administra-la, o detalhamento do contexto histérico, ideoldgico, filosofico,
socioldgico, cultural, politico, econémico e psicolégico em que se insere, as
relagdes da escola e seu curriculo com a sociedade como um todo, as metas,
os conteudos, os recursos, a avaliagao, o desenvolvimento de estratégias e
modos de planejar e implementar o curriculo, se orientando para a resolugao
de problemas, para o desenvolvimento infantii ou para experiéncias
institucionais, nacionais ou domeésticas (BRASIL, 1996, p. 13).

Compreende-se assim que a proposta curricular deve explicitar tudo aquilo
que se deseja realizar no interior da escola, deixando bem claro o que se pretende,
seu publico alvo e suas formas de realizagdo; ndo se configura, por conseguinte,
apenas como um documento registrado no papel.

Consequentemente, a promulgacao da LDB abriu caminhos para realizagao
de pesquisas sobre o tema e criagdo de documentos que visam apontar uma
discussao de carater educativo no sentido de orientar as praticas pedagdgicas, como
o Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil publicado em 1998, que se
propde a tragar propostas e novos caminhos para as praticas educativas, trazendo de
forma explicita o debate dos conteudos curriculares para a Educacgao Infantil.




Outro documento norteador da elaboracao e execugao de propostas curriculares
para a Educacao Infantil trata-se das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacao Infantil (DCNEI) aprovada em 2009 através do parecer CNE/CEB n°
20/09 e resolugado CNE/CEB n° 05/09. Tais diretrizes representam uma oportunidade
para refletir sobre 0 modo como os profissionais da educagao devem atuar junto as
criancas, fundamentando o planejamento e efetivagcdo de sua pratica pedagdgica.
Assim, consta no Art. 3° desta Resolugao que:

O curriculo da Educagéo Infantil € concebido como um conjunto de praticas
que buscam articular as experiéncias e os saberes das criangas com 0s
conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral da
crianga de 0 a 5 anos de idade (BRASIL, 2009, p. 01).

As diretrizes se tornaram motivo de intensas controvérsias no ambito académico,
tanto pelo seu modo de elaboragdo quanto por sua implementacéo, o que repercute
diretamente na discussédo e compreensao do conceito de curriculo para a elaboragao
de politicas publicas curriculares, como a Base Nacional Comum, que estabelece
um conjunto de conhecimentos e habilidades essenciais a estudantes brasileiros
nas diferentes etapas da Educacgao Basica, conhecimentos que estdo previstos na
Constituicdo Federal, na Lei de Diretrizes e Bases, de 1996.

No entanto, as discussdes sobre a Base Nacional Comum ganharam forgas
desde julho de 2015 com diferentes posigdes, isto porque o Ministério da Educagéo
(MEC) retomou o debate para a construgdo dos pilares da aprendizagem para a
Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. O processo conduzido pela
Secretaria de Educagéao Basica do MEC (SEB) deve ser encaminhado ao Conselho
Nacional de Educacédo até junho de 2016, o quem vem gerando tensdes sobre o
assunto quanto ao planejamento das escolas, a formagao inicial dos docentes, o
sistema de avaliagdo, materiais didaticos, conhecimentos comuns, diversificagdo
curricular, cotidiano escolar, autonomia, entre outras.

No caso da Educacao Infantil, em particular, considerando os documentos ja
mencionados, o curriculo deve nortear cada momento vivenciado pela crianga no
espaco educativo. A sala de aula deve ser um espacgo acolhedor, em que as criangas se
sintam bem e que ali tenham a oportunidade de expressar aquilo que pensam, de trocar
suas experiéncias, mesmo que ainda poucas, mas que necessarias para comegarem
a constituir-se como seres sociais e construir uma relacdo de afetividade adequada
entre colegas e professores, no intuito de contribuir com seu desenvolvimento pessoal.

O curriculo ndo € um conjunto de certezas ou lugares pré-determinados que
temos de visitar. E uma viagem que parte da incerteza, que ndo omite o caos



e que nos leva a problematizar a realidade. Que nos permite reinventar as
relacdes e os contextos de aprendizagem (HERNANDEZ; ANGUITA, 2010,

p. 15).

Considerando que o curriculo proposto ndo se trata de uma verdade pronta e
acabada, mas um conjunto de ideias pensadas e desenvolvidas na busca pela melhoria
do processo educacional da crianga, por meio de experiéncias diversificadas, é que
se pode pensar e propor um curriculo voltado para a Educacgao Infantil que enseje o
desenvolvimento integral da crianga.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil foi elaborado em
1998 por um conjunto de professores e diversos profissionais que atuam diretamente
com criangas, alguns com ampla experiéncia na pratica e outros com conhecimentos
académicos e cientificos que Ihes deram legitimidade para a elaboragao do referido
documento. O RCNEI trata-se de:

Um conjunto de referéncias e orientagdes pedagdgicas que visam a contribuir
com a implantagao ou implementagao de praticas educativas de qualidade
que possam promover e ampliar as condigdes necessarias para o exercicio
da cidadania das criancgas brasileiras (BRASIL, 1998, p. 13).

O RCNEI esta dividido em duas partes, uma que trata da “Formagao Pessoal
e Social”, e outra que diz respeito ao “Conhecimento de Mundo”, sendo parte de
uma série de documentos dos Parametros Curriculares Nacionais, elaborado pelo
Ministério da Educacao e do Desporto em 1997. Seu objetivo é:

Contribuir com as politicas de educacao infantil, socializando informacgdes,
discussbes e pesquisas, subsidiando a trabalho educativo de técnicos,
professores e demais profissionais da educacdo infantil e apoiando os
sistemas de ensino estaduais e municipais (BRASIL, 1998, p. 13).

A pesar de multas criticas feitas ao RCNEI por diversos autores estudiosos
da area, por entenderem que este documento traduz a ideologia do sistema politico
do momento, sem considerar verdadeiramente a realidade e as necessidades desse
nivel de ensino, entendem que este ainda pode servir como norte na elaboragao de
propostas curriculares, apontando alternativas para o processo de planejamento,
desenvolvimento e avaliagdo de praticas pedagogicas que atendam as demandas das
criancas e de seus familiares nas diferentes regides do pais. Este documento, também
faz referéncia a elaboragao e implementagao de uma proposta curricular participativa,
flexivel e que seja condizente com a realidade e singularidade da criancga.

Com isto, na elaboragao de propostas curriculares que visem o desenvolvimento
integral da crianca torna-se necessario pensar a pratica pedagoégica dos professores
de forma a propiciar o desenvolvimento de competéncias e habilidades envolvendo




todas as dimensbes “aquelas de ordem fisica, afetiva, emocional, cognitiva, ética,
estética, de relacao interpessoal e inserg¢ao social” (BRASIL, 1998, p. 47).

Compreendendo que nao ha aprendizagem sem conteudo, é preciso que
os conteudos sejam pensados, selecionados e abordados de forma a garantir o
desenvolvimento da crianga em todos os aspectos.

As diferentes aprendizagens se ddo por meio de sucessivas reorganizacoes
do conhecimento, e este processo € protagonizado pelas criangas quando
podem vivenciar experiéncias que lhes fornegcam contetdos apresentados de
forma nao simplificada e associados a praticas sociais reais (BRASIL, 1998,
p. 48).

As criangas se desenvolvem a partir das experiéncias vividas, sejam elas
planejadas com objetivos tragados e conteudos especificos ou vividas em seu
cotidiano. Ou seja, o desenvolvimento das competéncias e habilidades se da por meio
de interagdes sociais nas diversas vivéncias do dia a dia da crianga, mas também,
por experiéncias educativas planejadas com conteudo especifico para este fim. E isto
precisa estar previsto nas propostas curriculares para a Educagao Infantil.

Um outro documento norteador na elaboragdo e execucdo de propostas
curriculares para a Educacado Infantil trata-se das novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI), aprovadas em 2009, através do Parecer
CNE/CEB n° 20/09 e Resolugdo CNE/CEB n° 05/09. Tais diretrizes representam uma
oportunidade para refletir sobre 0 modo como os profissionais da educagcdo devem
atuar junto as criangas, fundamentando o planejamento e efetivagao de sua pratica
pedagdgica. Assim, consta no Art. 3° desta Resolugao que:

O curriculo da Educacgéo Infantil € concebido como um conjunto de praticas
que buscam articular as experiéncias e os saberes das criangas com 0s
conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnolégico, de modo a promover o desenvolvimento integral da
crianga de 0 a 5 anos de idade (BRASIL, 2009, p. 01).

Com este entendimento, nas propostas curriculares, devem ser pensadas
praticas pedagogicas em sala de aula que levem em considerac&o a vivencia de cada
criangca e 0 meio em que vivem, pautando-se no dialogo entre professores e criangas
e entre professores e familia. Pensar ainda, que as criangas sao seres sociais que tém
pensamentos proprios e sdo sujeitos historicos e de direitos.

[...] a sala de aula é um espago acolhedor e propiciador, no qual vai se criando
uma comunidade de aprendizagem, um mundo Unico, tecido nos desejos
de pessoas que querem compreender e compreender-se, onde o dialogo
€ um instrumento que permite compartilhar e (re)construir os saberes e as
identidades pessoais (HERNANDEZ, ANGUITA, 2010, p. 14).



As atividades ludicas e as brincadeiras séo consideradas de suma importancia
para o desenvolvimento da crianga, sendo apontadas pela Resolugédo n® 05/2009 como
um dos eixos norteadores das praticas pedagogicas contido na proposta curricular
para a Educacao Infantil.

Conforme as DCNEI’'s o processo de elaboragao de propostas curriculares
para a Educacao Infantil deve considerar os principios éticos, politicos e estéticos,
assim explicitados:

Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito
ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidade e
singularidade; Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e
do respeito a ordem democratica; Estéticos: da sensibilidade, da criatividade,
da ludicidade e da liberdade de expressao nas diferentes manifestagdes
artisticas e culturais (BRASIL, 2009, p. 16).

Assim, na proposta curricular deve-se definir as metas que se pretende alcangar
no desenvolvimento da crianga, sem perder de vista os principios necessarios a
formacgao destes cidadaos. Uma proposta curricular que se apresenta como orientadora
das praticas educacionais, deve ser planejada a partir do conhecimento da realidade
das criangas, com énfase nas relagdes sociais que acontecem no cotidiano escolar
que tém influéncias diretas na construcao de sua identidade e dos seus saberes.

As DCNEI's apontam para uma visao de curriculo numa perspectiva critica e
mediadora de socializag&o e construgéo de saberes, em que a instituicdo de Educacao
Infantil aperfeicoa sua pratica, sem perder de vista sua organizacdo em termos
de tempo, espacgos, materiais, e acima de tudo, papel do professor, valorizando e
considerando as experiéncias e saberes das criangas, com novos conhecimentos que
despertam a curiosidade e atengdo das mesmas.

Nessa perspectiva, surgiram as Orientagdes Curriculares para a Educacéo Infantil
do Estado do Ceara4, elaboradas a partir das DCNEI’s, em 2011, resultante da parceria
entre a Secretaria de Educacao do Estado do Ceara (SEDUC) e a Coordenadoria de
Educacao Infantil do Ministério da Educacao. Tem como objetivo principal servir de
fonte de consulta e orientagdo no processo de construgao de propostas curriculares
para a Educacao Infantil, que venham ensejar no desenvolvimento integral das
criancas do Estado do Ceara.

Segundo as Orientagdes Curriculares para a Educacao Infantil do Estado do
Ceara, no processo de elaboragdo da proposta curricular os sujeitos envolvidos
devem refletir acerca dos principios que orientam a selegado de conteudos propostos,
0 ambiente escolar, materiais e os instrumentos de mediagao do processo de ensino
e de aprendizagem.

De acordo com essas orientagdes, a rotina escolar deve ser planejada para
favorecer o desenvolvimento integral das criangas. Com previsdao de situagdes




cotidianas elaboradas na instituicdo de educacgao infantil € possivel possibilitar a estas
criangas a oportunidade de realizar movimentos corporais diversos na exploragao dos
objetos e na sua locomocgao. Deve-se pensar para o cotidiano escolar momentos em
grupos que contribua com um melhor convivio em sociedade, na escola e fora dela.
E isto pode ocorrer através de atividades que envolvam leituras diversas, musicas,
desenhos, pinturas, contacao de historias, dramatizagdes e etc.

Nas propostas curriculares, é preciso prever, também, a realizagcao de atividades
pedagdgicas que envolvam o cuidado de si e do meio ambiente como um todo.
Atividades que desenvolvam habitos de higiene pessoal, assim como nogdes e praticas
de cuidado com o colega e pelo o ambiente do contexto em que estao inseridos.

Constata-se que tanto as DCNEI's como as Orientagdes Curriculares para a
Educacao Infantil do Estado do Ceara salientam a importancia dos principios éticos,
politicos e estéticos na selegao de conteudos e organizagéo do processo de ensino e
de aprendizagem desenvolvido nas escolas de Educacao Infantil, de forma a instigar
o professor a pensar uma pratica pedagogica que garanta os direitos das criangas e
seu desenvolvimento integral com qualidade.

As praticas pedagogicas contidas nas propostas curriculares de Educagao
Infantil devem constar as interagdes e as brincadeiras como contributo de seus eixos
norteadores, visando garantir as criangas oportunidades de ampliar suas experiéncias,
comegando pelo processo de conhecimento de si e do mundo.

A proposta pedagoégica da cada Instituigdo da Educacgédo Infantil, de acordo
com suas caracteristicas, identidade institucional, escolhas coletivas e
particulares pedagdgicas, devera integrar essas experiéncias, dimensionando
quais aspectos serdo trabalhados como atividades de aprendizagem das
criangas (CEARA, 2011, p. 37).

Conforme essas orientagbes, cada instituicdo de Educacao Infantil sera
responsavel pela elaboragdo de sua proposta curricular, devendo considerar as
caracteristicas de sua realidade, desde que garantindo a crianga uma educacao de
qualidade, baseado num trabalho desenvolvido com ética e compromisso.

No que se refere as interagdes entre professor e criangas e criangas entre si, as
orientagdes apontam para que estas ocorram em situagdes concretas por meio dos
papeis que os envolvidos vao assumindo em cada situagdo, momentos que ficam
guardados na memoria das criangas e ajudam no seu desenvolvimento, possibilitando
a criacdo de um ambiente em que as pessoas interagem, conversam e criam relagdes.

Essa visdo é muito diferente da que considera que a crianga aprende se ficar
quieta no lugar apenas escutando o professor. Ao criar motivos e desafios as criangas,
as interagdes apoiam o desenvolvimento de habilidades, sentimentos, argumentos e a
construcdo de conhecimentos (CEARA, 2011, p. 37).



A relacao professor-crianga e as interagdes que as criangas estabelecem entre
si sdo extremamente necessarias. Para que isto acontega de forma satisfatoria é
necessario que o professor se aproxime de cada crianca, observando e percebendo
cada uma, tentando conhecé-la e compreender suas movimentagdes e suas falas,
respeitando suas caracteristicas motoras, cognitivas e emocionais.

A promocao da aprendizagem significativa deve se dar a partir das relagdes
interpessoais adequadas, e isto deve ocorrer, em especial nos momentos de
brincadeiras acompanhadas pelos professores, “quando as criangas se imitam,
opbem-se, disputam objetos, combinam o que fazer, criam enredos, improvisam falas
e muito mais” (CEARA, 2011, p. 38).

As orientagdes apontam, ainda, para a importancia de que o professor deve
pensar na construgao do curriculo da crianga através de uma pratica pedagogica
que nao busque disciplina-la pelo castigo, mas que ocorra através do envolvimento
das mesmas em atividades criativas e pessoalmente significativas, orientando e
contribuindo com o desenvolvimento de sua autonomia e constru¢ao da suaidentidade.

E preciso conter, nas propostas curriculares, iniciativas que deem a oportunidade
aos professores de refletirem sobre sua pratica pedagdgica, no intuito de que
possam pensar e criar procedimentos metodologicos diversos, visando a garantia
da aprendizagem duradoura da crianga. E como ja citado, as atividades ludicas sao
apontadas pelas Orientagcdes Curriculares como estratégias valiosas de construgéo e
significado do processo de ensino e de aprendizagem.

Ao brincar, as criangas usam objetos de um modo diferente do seu uso
habitual, produzem sons, conversam, propdem acdes, narram fatos, criam
palavras, escolhnem uma indumentaria, alteram a voz e a postura corporal
conforme representam papeis de chapeuzinho, de lobo, ou outros, imitam

acOes de escrever, brincam de vender frutas e lidam com o troco, ou constroem
espagonaves e partem para a viagem espacial (CEARA, 2011, p. 40).

Com a pratica pedagodgica diversificada, envolvendo o ludico, o professor tem
a oportunidade de trabalhar os trés eixos norteadores da Educacao Infantil, ou seja,
o brincar, o cuidar e o educar, e neste processo pode observar e registrar a maneira
como as criangas interagem entre si, e pode também, observar detalhadamente
aquelas que apresentam maiores dificuldade de interagao, vendo como se organizam
em grupo e suas reacgdes para futuras intervencgdes pedagdgicas.

Assim, conforme os documentos legais apresentados neste trabalho compreende-
se que o intuito é a construgao e efetivagao de uma proposta curricular para a Educacgéao
Infantil que perceba a crianga como ser social e politico que pode se desenvolver de
forma integral, a partir de suas proprias experiéncias. Processo em que deve ser
proposto para o professor planejar e realizar uma pratica pedagogica de forma a
possibilitar a crianga experimentar e vivenciar agdes que favoregcam sua insergcao em
diferentes formas de aprendizagem, ensejadoras de seu desenvolvimento integral.




Portanto, considerando os documentos consultados, e que serviram de suporte
para as reflexdes aqui realizadas, fica o entendimento de uma visdo de proposta
curricular para a educacao infantil desenvolvida através de uma pratica pedagodgica
qgue garanta um processo de ensino e de aprendizagem significativo, resultando no
desenvolvimento integral da crianga.

CONSIDERAGOES FINAIS

Aescola é um espaco em que o professor desenvolve o seu saber e fazer docente
e é nela que ele também busca respostas para os questionamentos que permeiam sua
profissdao. Com isto, € no processo de elaboracédo e execugao da proposta curricular
da escola que se tem a oportunidade de refletir sobre os desafios, agdes e atitudes
colocadas em pratica no exercicio da sua fungao social, e considerando ainda, seu
contexto social, a realidade e necessidades do aluno e do professor.

E consideravel o fato de que pensar o curriculo abrange amplas e diversas
discussdes. Neste sentido, a elaboracdo de uma proposta curricular exige
comprometimento, conhecimento dos aportes tedricos e legais, e dedicagao por
parte dos envolvidos. No caso da proposta curricular para a educacgao infantil, torna-
se necessario a contribuicdo de todos os profissionais da area e, especificamente,
daqueles que diretamente com o fazer pedagdgico neste nivel de ensino.

Assim, ao longo deste texto faz-se uma reflexdo do processo de elaboragao e
efetivagdo da proposta curricular para a Educacéao Infantil como elemento norteador
do trabalho pedagdgico da escola, recorrendo como base de fundamentagao alguns
documentos legais que tratam deste objeto de estudo, enfatizando a presenga marcante
das DCNEI's e o RCNEI, uma vez que se percebe que o processo educacional é
dindmico e precisa, constantemente, de debates e reflexbes amplas sobre suas
diversas formas de realizagdo. E que para Educacéo Infantil, o curriculo precisa ser
pensado dentro dos diversos aspectos e eixos que contemplam a primeira etapa da
educacgao basica.

Em sintese, as reflexdes apontadas neste texto tratam do processo de elaboragao
e efetivacao da proposta curricular para a Educacéao Infantil, dando énfase na sua
conducéao pelos professores. Neste sentido, os documentos consultados propdem
considerar alguns elementos basicos, dentre eles:

- A proposta curricular para Educacéao Infantil, precisa ser pensada de forma a
contribuir com o desenvolvimento integral da crianga, para isto € necessario considerar
os diversos aspectos do seu desenvolvimento, como fisico, psicoldgico, intelectual,
afetivo e social da crianca.

- Aproposta deve possibilitar o entendimento da crianga e sua atuagéo sociedade
de forma ampla, como sujeito participativo e autbnomo, mas sabendo respeitar regras,



costumes e valores como cidadao consciente do seu papel social.

- Deve-se considerar que as criangas desenvolvem suas competéncias e
habilidades a partir das experiéncias vividas, sejam elas planejadas com objetivos
tracados e conteudos especificos ou vividas em seu cotidiano por meio das interagdes
sociais diversa.

- E preciso compreender a importancia do papel do professor, na elaboracéo
e efetivacdo da proposta, como mediador da aprendizagem das criangas, em que
seu trabalho deve ser pautado na visdo de atendimento educacional publico e de
qualidade, direito adquirido pela crianca.

- Na elaboracédo do curriculo, devem ser pensadas praticas pedagodgicas em
sala de aula que levem em consideragao a vivencia e o contexto social das criangas,
pautando-se no dialogo entre professores e criangas e entre professores e familia.

- As atividades ludicas e as brincadeiras precisam ser consideradas como
elementos pedagodgicos de suma importancia para o desenvolvimento da crianga.

- E necessario que a proposta esteja estabelecida dentro dos parametros legais
e dos direitos que as criangas possuem de se desenvolverem de forma integral,
considerando suas especificidades e realidade.

Portanto, com as reflexdes realizadas e com as consideragdoes feitas até aqui,
esperamos que este texto cientifico, académico, desperte no leitor, especificamente
aqueles envolvidos com o trabalho de elaboragao e execugéo de propostas curriculares
para Educacéo Infantil a iniciativa de reflexao e agao coletivas na construgédo deste
documento, de forma eficaz, visando a melhoria do trabalho das escolas de Educacéao
Infantil, que venha favorecer o acesso, permanéncia e qualidade na educagao da
crianca de O a 5 anos de idade, ensejando em seu desenvolvimento integral.
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Introdugao

Atualmente, as rapidas ascensdes cientificas e tecnoldgicas tém acarretado
acentuadas transformacgdes no seio das sociedades contemporaneas, a nivel mundial
e local, ocasionando desestruturagdes e ressignificagdes que se reflete em mudancgas
nos niveis politicos, econbmicos, sociais e culturais das sociedades. Também, em
grande medida, partes destas ressignificagdes sociais e culturais sdo impulsionadas
principalmente por tensdes, reinvindicagbes e conflitos de grupos socioculturais
diversos que outrora estavam, de forma mais intensa, subjugados e excluidos dos
cenarios homogeneizados social e culturalmente das sociedades (CANDAU, 2005,
2012), (MOREIRA e SILVA, 2008).

Assim, debates que se sustentam no reconhecimento do carater heterogéneo
das sociedades se corporificam cada vez mais, o que faz com que as diferentes
culturas, as pluralidades, e as identidades dos grupos socioculturais marquem cada
vez mais presencga nos cenarios globais e nacionais de discusséo.

Estes debates também se inserem na educacgao escolar posto que a escola &
tensionada a reconhecer os contextos de uma sociedade imersa em uma conjuntura
cultural plural, tensionamentos estes que exercem possibilidades de mudangas no
cotidiano da escola e nos curriculos escolares principalmente no que diz respeito a
praticas enraizadas e hierarquizacao de culturas em detrimento de outras culturas que
por muito tempo n&o foram reconhecidas pelos curriculos escolares, pois na atualidade
o pensamento pedagdgico “ndo pode se esvaziar de uma reflexdo sobre a questéao
da cultura e dos elementos culturais, dos diferentes tipos de escolhas educativas [...]”
(FORQUIM, 2000, p. 10).

Nesta conjuntura, a escola é provocada a visibilizar e problematizar as negagdes
e auséncias de reconhecimentos por parte das diferentes culturas dos jovens o que
faz com que estas construam nos seus cotidianos invisibilidades juvenis reforcadas
por cenarios construidos socialmente e culturalmente a partir da ética de identidades
hegemodnicas de sociedades dominantes, que ainda na grande maioria empenham-se
em legitimar culturas dominantes e preservar privilégios e interesses principalmente
através da sedimentagdo de curriculos escolares prescrito sob uma ideologia
dominante (MOREIRA e CANDAU, 2013) (ARROYO, 2011).




No que tange as juventudes que estudam na Educacgao de Jovens e Adultos-
EJA reitera-se de forma mais forte esta invisibilidade, pois ao historicizar a EJA,
compreendemos que as discriminagdes, negacdes e subalternizagdes sociais e
culturais, sdo elementos que ainda em muitos contextos escolares continuam definindo
e norteando a pratica da Educagao de Jovens e Adultos desde o Brasil Colbnia até os
dias atuais, salvo algumas experiéncias a exemplo dos estudos de Paulo Freire (1981,
1996, 2014), precursores e embasadores de varios outros estudiosos neste campo
de pesquisa a exemplo de Moreira e Candau (2013), Arroyo (2011) dentre outros
pesquisadores. Os estudos de Freire (1891, sem paginacado) quando discutia que “os
camponeses desenvolvem sua maneira de pensar e de visualizar o mundo de acordo
com pautas culturais que, obviamente, se encontram marcadas pelas ideologias
dos grupos dominantes da sociedade global de que fazem parte”, ja refutavam os
curriculos prescritos, tradicionais, por compreender a importancia de se interpretar e
reconhecer as pluralidades culturais e os saberes dos estudantes da EJA construidos
a partir das diversas praticas sociais e culturais dos seus contextos sociais de origem.

Este artigo busca refletir sobre o fenébmeno da juvenilizagéo e os desafios no trato
das culturas juvenis na Educagao de Jovens e Adultos. Apresenta uma breve discussao
sobre a juvenilizacdo da Educacéo de Jovens e Adultos, destacando as concepgdes
de juventude a partir de seus contextos historicos, culturais e sociais. A seguir, discute
o fendmeno da juvenilizagao e os desafios para o trato das culturas juvenis no curriculo
da Educacao de Jovens e Adultos. Por fim, apresenta uma pesquisa em andamento
sobre culturais juvenis e curriculo e faz consideragdes preliminares sobre o fendmeno
da juvenilizagcao e os desafios no trato das culturas juvenis na Educacéo de Jovens e
Adultos.

A juvenilizagao da Educacao de Jovens e Adultos

Pesquisas apontam que nos ultimos anos a EJA vem passando por um processo
de juvenilizagdo que vem se intensificando e provocando alteragdes no cotidiano
escolar nas relagbes que se estabelecem entre os sujeitos que ocupam este espago
(PAIVA,1987; DI PIERRO,2011; HADDAD,2000; ZOTTI,2004), conforme Silva (2014,
p. 35), diante do fenédmeno da Juvenilizagdo “surgem novos desafios para educadores
da EJA, [...] que veem o ambiente escolar se modificando com novas formas de
linguagem, aprendizagem, cultura e convivio”. Desta forma, as juventudes e a forma
como eles percebem e se comportam diante do mundo tem suas raizes em contextos
histéricos e socioculturais.

Nesse viés, a juventude deve ser vista como uma ‘categoria social’ Groppo
(2000), heterogénea, configurada por multiplos aspectos, a saber: contexto histérico,
social (classes sociais), cultural (etnias, identidades religiosas, valores etc.), género,



geografico, entre outros aspectos (ARROYO, 2013; ABRAMO, 2011; CATANI, 2008;
DAYRELL, 2011; PAIS, 2006). Ainda, conforme Groppo (2000, p. 19) “a multiplicidade
das juventudes nado se funda num vazio social ou num nada cultural, ndo emerge
de uma realidade meramente diversa, ininteligivel e esvanecida”’. Neste sentido,
pelas suas diferencas e complexidade (ABRAMOVAY, 2006), (ABRAMO, 2011),
(CATANI, 2008), (DAYRELL, 2011), (SPOSITO, 2011) o conceito e a compreensao
das juventudes, palavra escrita no plural propositadamente para representar toda
diversidade que constitui a juventude, ndo pode ser descolada e investigada fora dos
seus contextos historicos, sociais e culturais.

Destarte, os estudos dos autores acima mencionados, convergem no sentido da
compreensao sobre as pluralidades juvenis construidas a partir dos seus meios sociais
de origem. A partir desta conjunta os jovens estudantes da Educac¢ao de Jovens e
Adultos necessitam ser compreendidos e interpretados pela escola e principalmente
pelos professores sob a 6tica da diferenga, nas suas mais variadas formas de ver e
viver no mundo, o que necessariamente forja um discurso e construgdes curriculares
e estratégias didaticas mais préoximas da realidade do universo juvenil, ou seja, mais
proximo dos estudantes da EJA, conforme Arroyo (2004, p. 11), “redefinir imaginarios
dos alunos exige redefinir imaginarios da docéncia e da pedagdgica”.

Assim, nesta perspectiva, de redefinir os imaginarios dos estudantes o que
consequentemente exige uma redefinicdo da pratica do professor, Arroyo (2004),
abre-se um leque de desafios para a escola no sentido de reconhecer, interpretar e
visibilizar as diferentes identidades culturais corporificadas pelos jovens no espaco
escolar Hall (2015), advindas dos seus pertencimentos linguisticos, de género,
religiosos, de nacionalidade, étnicos dentre outros o que consequentemente exige
uma redefinicdo nos curriculos escolares da educacgao de jovens e adultos.

O Fenémeno da juvenilizagao e os desafios para o trato das culturas juvenis no
curriculo da Educagao de Jovens e Adultos

As discussbes sobre as concepcdes de curriculo e de seus processos de
elaboragcdo ndo podem estar desvinculadas dos contextos do qual a escola faz
parte, (SACRISTAN, 2000), (ARROYO, 2013), (MOREIRA e CANDAU, 2014) sendo
fundamental olharmos para cada escola de forma particular, unica, em relacéo a outras
instituicdes, pois cada escola além de suas estruturas fisicas é constituida de historias,
contextos, valores, crencas, dindmicas e representagdes proprias, construidas por
sujeitos historicos e socioculturais que vivenciam praticas culturais proprias das
realidades vividas. Assim sendo, seria contraditério pensar em um curriculo unico, com
conhecimentos semelhantes e praticas dissociadas de contextos e dindmicas sociais
e culturais, pois “ndo ha educagao que nao esteja imersa nos processos culturais do
contexto em que se situa” (MOREIRA e CANDAU, 2013, p. 13).




Neste sentido, um curriculo monocultural € cada vez mais questionado,
investigado e tencionado, trazendo para o campo das discussdes sobre a complexidade
escolar, a urgéncia de praticas curriculares que forjem o reconhecimento do “outro”
€ Nao a sua negagao, ou seja, praticas curriculares que reverenciem e cultivem a
interculturalidade entre os diferentes grupos sociais e culturais, mesmo entendendo
que estas relagdes culturais ndo vao se consubstanciar, de forma roméantica e serena,
no cotidiano escolar, pois, por envolver mecanismos de poder, hierarquizagdes
acentuadas por intensas inferiorizagdes, estas relagbes, necessariamente, serao
marcadas por embates e conflitos entre os diferentes grupos socioculturais.

Assim, a escola, pela propria natureza diversa, € essencial para promover
reconhecimento do “outro” através de relagbes dialdgicas e igualitarias entre os
diversos sujeitos constituidos em universos culturais diferenciados. Forquin (2000),
nos fala que eleger e desenvolver curriculos e praticas pedagodgicas voltadas para
os dialogos interculturais demanda, da escola e mais precisamente do professor,
escolhas pedagogicas de natureza politica e ética.

A partir do posicionamento de Forquin (2000) nos faz retomar novamente as
reflexdes de Apple (2008), de que discutir o que vai ser dado em sala de aula nao
€ a mesma coisa que “conversar” sobre o tempo, exige decisdes e escolhas. Neste
contexto, ao discutirmos a necessidade de uma reorganizacgéo curricular tendo como
premissa os sujeitos e suas relagdes culturais, faz-se necessario apresentarmos aqui
algumas discussdes sobre cultura, dada a amplitude e complexidade que envolve
esta discussao.

Inicialmente, apresentaremos algumas compreensdes sobre cultura, no campo
antropoldégico, para interpretar os diferentes fendmenos culturais e que certamente
nos ajudaréo a compreender os imbricamentos do curriculo com as culturas juvenis
presentes nas salas de aula da Educagao de Jovens e Adultos, pois “nao ha apenas
uma juventude e uma cultura juvenil, mas varias, que diferem segundo condigbes
sociais e historias especificas” (CATANI, 2008, p. 11). Essas diferentes expressdes
culturas dos jovens se corporificam nas preferencias por estilos musicais, na forma
de falar e interpretar o mundo, nas roupas e aderegos usados como complementacgao
e/ou identificacdo dos grupos sociais ao qual nutrem pertencimentos, pois os estilos
de vida incorporados pelos jovens sao formas que 0s jovens encontram para “se
diferenciar dos outros e afirmar certos valores sociais e culturais” (CATANI, 2008, p.
25), dos contextos por eles vividos.

Neste sentido, é imprescindivel a escola reconhecer as diferentes expressbes
culturais dos jovens, 0 que perpassa pela discussao sobre cultura. Essa contribuigao
nos € dada por Laraia (1986), que nos explicita que as diferengas genéticas nao
sao condicionantes e nem determinantes das diferengas culturais, e neste sentido,
nao existe uma correlacéo passiva, natural entre as caracteristicas genéticas de um



individuo e seus comportamentos culturais, assim, “os antropologos estao totalmente
convencidos de que as diferengcas genéticas ndo sdo determinantes das diferengas
culturais” (LARAIA, 1986, p.17).

Além do determinismo bioldgico, Laraia (1986) se posiciona contra o determinismo
geografico que considera que a “agdo mecanica das forgas naturais sobre uma
humanidade é puramente receptiva” (LARAIA, 1986, p.24). Neste sentido, os diferentes
meios culturais demandam valores e crengas, atitudes, comportamentos diferentes
por parte dos individuos, Laraia (1986) nos chama a atengao para os conflitos entre
os individuos que podem advir destas diferengas. Estas diferengas, muitas vezes,
podem construir componentes depreciativos, preconceituosos em relagao a cultura do
“outro”, que age de modo diferente dos padrdes da sua cultura.

O antropdlogo Geertz (2008), defende um conceito de cultura essencialmente
semidtico, se utilizando de simbolos e significados para estudar e interpretar os
fendbmenos culturais, conforme Geertz (2008, p. 4), acreditando que “0 homem € um
animal amarrado em teia de significados que ele mesmo teceu, assume a cultura como
sendo essas teias e a sua analise, portanto, ndo como uma ciéncia experimental, mas
como uma ciéncia interpretativa, a procura de significados”. Assim, a cultura, aos olhos
do autor, sao teias de significados tecidas pelo proprio individuo através de interagdes
consigo mesmo e com os diversos contextos. O conhecimento desta cultura demanda,
um olhar etnografico para que seja analisada ndao de forma meramente descritiva,
mas interpretada de forma densa e mais préxima do real.

A manifestacédo destes principios e conceitos no curriculo escolar resultara em
um trabalho no &mbito escolar de reconhecimentos as diferentes culturas, nesse viés,
o curriculo n&o se constitui num mero condutor que carrega algo a ser transmitido e
absorvido, mas um /6cus ao qual, ativamente, e em meio a tensdes, se reproduz/produz
a cultura. (MOREIRA E CANDAU,2014; GEERTZ,2008; CHAUI ,1995; LARAIA,1986).

Nesta perspectiva, a realidade no cotidiano escolar percebida e vista, a partir
de uma lente maior sobre a sala de aula assentada em olhares mais sensiveis,
comprova que estes estudantes, ao contrario da uniformidade, revelam modos de
ver e estar no mundo diferenciadamente no que diz respeito as suas etnias, religides,
crengas e valores. Estas diferencas, principalmente nos jovens, fazem com que os
estudantes sejam vistos por muitos professores de forma negativa, o que faz com
que a escola insista em padronizagdes dos estudantes, pois a cultura dominante nas
escolas, “construida fundamentalmente pela matriz politico-social e epistemoldgica da
modernidade, prioriza o comum, o uniforme [...] considerados elementos constitutivos
do universal” (CANDAU, 2012, p.83). Nesta perspectiva, as culturas que se diferenciam
das culturas dominantes sao subjugadas, excluidas, sendo, para a escola e, mais
particularmente, para o professor, um problema a resolver.

Partindo deste principio, atualmente, nas escolas, os curriculos homogeneizantes




evidenciam as inadequag¢des no trato com as praticas pedagdgicas, e diante destas
inadequacgdes a escola deve favorecer a abertura de espagos que percebam as novas
configuragdes indenitarias, plurais e fluidas, que estdo presentes no contexto social e
consequentemente nas escolas.

Nesta conjuntura de abrir espagos para configurar as diferengas culturais dos
estudantes da EJA no curriculo, apontamos, no ambito do trabalho dos professores, as
estratégias didaticas como um grande desafio a ser vencido na perspectiva de trazer
para as praticas pedagogicas as discussdes sobre os universos culturais dos jovens
estudantes, conforme Rajadell (2012, p. 105), “ndo podemos esquecer a importancia
das estratégias didaticas como coluna vertebral de qualquer agao formativa, superando
as fronteiras das caracteristicas pessoais do individuo que deseja ou necessita se
formar, e em qualquer cenario no que se desenvolva esta acao”.

Aimportancia das discussoes das estratégias didaticas nos processos formativos
dos estudantes da EJA embasa-se no argumento de que os professores precisam
pensar e organizar estratégias didaticas que estejam voltadas para os universos
culturais juvenis, uma vez que estes universos sao profundamente constituidos por
teias culturais e ndo podem ser interpretados a margem destas relagdes culturais.

Com base neste entendimento, Arroyo (2011), aponta que ainda hoje encontra-
se em muitas escolas um hiato entre o curriculo escolar e as culturas juvenis, o que
gera, para os estudantes, uma dissonancia entre o vivido fora dos muros da escola e o
vivido dentro do cotidiano escolar. Neste sentido, Arroyo (2011, p.22) ainda acrescenta
que “o sistema escolar continua a pensar em sua logica e estrutura interna e nem
sempre tem facilidade para abrir-se, e essa pluralidade de indicadores é que vem
da sociedade”. Aspecto também sinalizado por Costa (2012, p. 133-134) quando
aponta que “a construcdo de uma pratica pedagodgica, fundada no reconhecimento
dos diferentes grupos sociais e étnicos, € uma necessidade e urgéncia para fomentar
e melhorar a convivéncia no entorno educativo”.

Culturas juvenis e curriculo: Um Estudo de Caso

As recentes discussdes que giram em torno dos curriculos escolares apontam
a necessidades de estes curriculos serem reveladores das diversidades contidas na
escola, o que certamente indicaria a escola, equivocos em relagdo a concepgdes
homogéneas em relacao a juventude. Estes estudos também focalizam a necessidade
de o curriculo contemplar novas estratégias didaticas coerentes com as especificidades
dos jovens, o que € possivel quando compreendemos que o curriculo € um artefato
social e cultural.

Abrindo os cenarios inicias da pesquisa ...
Esta pesquisa reflete sobre o fenébmeno da juvenilizagao e os desafios para o



trato das culturas juvenis no curriculo da Educacéao de Jovens e Adultos. Vale destacar,
que este trabalho se constitui em reflexdes preliminares da pesquisa de mestrado'?,
sao achados iniciais coletados na pesquisa exploratéria, importantes para subsidiar
tanto o arcabouco tedrico quanto os encaminhamentos metodologico da investigagao.

Esta investigacado é ancorada em uma abordagem qualitativa “[...] trabalha com
o universo dos significados, dos motivos, das aspiragdes, das crengas, dos valores
e das atitudes” (SOUZA e MINAYO, 2013, p. 21). Utilizamos o método o Estudo de
Caso, por compreender que este método possibilitara um estudo mais aprofundado,
recortado e, portanto delimitado de uma unidade de estudo rica em diversidades que
necessitam ser apreendidas e interpretadas para compor o corpo desta investigagao.
Como dispositivos de recolha de informagdes, utilizamos as técnicas de analise
documental, entrevista semiestruturada e grupo focal. Os sujeitos da pesquisa foram
estudantes Modalidade da Educacao de Jovens e Adultos, do Eixo VI e VIl em uma
escola publica estadual da Bahia. Por conseguinte, as informag¢des demandadas pelas
investigacoes serdo analisadas com base na Analise de Conteudos.

Comrelacao a escola, a partir da leitura do Projeto Politico Pedagdgico, verificou-
se que a escola possui além das salas de aula, varios espagos de aprendizagens que
podem possibilitar ao docente diversificar a sua pratica junto aos estudantes, a saber:
biblioteca, sala de video, laboratério de ciéncias, laboratério de informatica e quadra
de esporte. Além da estrutura fisica, verificamos através dos dados quantitativos de
matriculas fornecidos pela secretaria a seguinte configuragao em relagao a distribuigao
da matricula por turno na unidade escolar representada no grafico abaixo:

Grafico'3- Numero de Estudantes matriculados por Turno/2015
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Fonte — Dados fornecidos pela secretaria da unidade escolar.

112 |ldentificado na versdo DOC.

113 Este grafico compde parte da pesquisa intitulada Curriculo e Culturas Juvenis: Um Estudo de
Caso sobre as Estratégias Didaticas para Trabalhar com a Juventude no Municipio de Conceigéo
da Feira-BA.




O grafico acima nos mostra que no ano de 2015 houve uma procura maior de matricula
do que o ensino diurno no vespertino o que possivelmente indica uma migragao
dos jovens que outrora estudavam no diurno para o noturno em decorréncia de
diversas questdes associadas aos contextos econdmicos e sociais ao qual o Brasil se
encontra na atualidade. O grafico também pode indicar caminhos para uma suposta
Juvenilizacdo da EJA tendo em vista que muitos destes estudantes sdo jovens. A
partir desta constatacdo buscamos configurar os estudantes da EJA do noturno a
partir dos dados de matricula do periodo referente a 2014 a 2016, fornecidos pela
secretaria da escola.

Tabela'- Relagao entre quantidade de estudantes e as décadas de nascimentos

_matriculados na EJA- Eixo VI e VIl no turno noturno em 2014, 2015 ¢ 2016,

Década Quantidade Quantidade Quantidade de

deEstudante deEstudante Estudantes em
2016
2014 2015

Década 50 02 01 1

Década 60 08 6 1

Década 70 19 17 13

Década 80 41 35 36

Década 90 100 129 150

Total de estudantes 170 188 201

matriculados

Percentual de Jovens 58.82% 68.61% 74.62%
matriculados na década de 90.

Fonte: Elaboracédo propria a partir dos dados de matricula/2014, 2015 e 2016.

Ao analisarmos a tabela acima percebemos que em 2015 em relacdo a 2014
teve um aumento de 9.78% em relacédo aos estudantes nascidos na década de 90. Ja
no ano de 2016 em relagdo a 2015 houve um aumento de 6.01%. No que se refere
a 2016 em relagdo a 2014 houve um aumento de 15.8%. A partir da analise das
informacdes comprovamos neste /ocus de pesquisa o fenbmeno da Juvenilizacdo da
EJA considerado como um aumento consideravel de jovens que outrora estudavam
no diurno e que agora buscam a EJA para concluirem a Educagao Basica.

Além destas informacdes foi constatado, a partir dos dados de matriculas que 94
estudantes eram do sexo masculinos e 94 do sexo feminino perfazendo no ano de 2015
um total de 188 estudantes, o que comprova uma paridade no numero de mulheres e



homens que estudam no noturno indicando que n&o ha neste ano uma hierarquizagao
de um sexo em relagdo ao outro, ou seja mulheres e homens igualmente buscam
a EJA para concluirem seus estudos. Destes estudantes 110 estudantes moram na
zona urbana e 78 na zona rural.

Também, a partir dos dados de matriculas, foi possivel levantar informacgdes
acerca de como estes estudantes se percebem enquanto etnia:

Tabela 12"4- Relagao da quantidade de estudantes por etnia na EJA, noturno no Eixo VI
e VI, no ano de 2015.

EJA Branco Pardo Preto Nao
Declarado

Eixo VI e VI

Eixo VIA 4 16 16 4
Eixo VI B 2 14 15 11
Eixo VI C 2 18 18 3
Eixo VII A (Zero) 6 17 9
Eixo VII B 1 11 8 12
Total 9 65 74 39

Fonte: Elaboracao prépria a partir dos dados de matricula

Apartir das informagdes acima mencionadas podemos ter como resultados que os
estudantes da EJA deste I6cus de pesquisa na sua grande maioria sdo jovens moram
na zona urbana e rural, existe uma quantidade equilibrada de homens e mulheres
que estudam e também em grande parte s&o afrodescendentes. Este cenario nos dar
resultados e indicativos no sentido da escola construir um curriculo voltado para o
reconhecimento da cultura dos jovens presentes no cotidiano escolar da EJAno sentido
de reconhecer os diferentes grupos sociais e éticos o que corrobora para fomentar
as discussdes em torno de um curriculo escolar composto de heterogeneidades,
pluralidades o que certamente indicaria a escola, possiveis equivocos em relagao a
concepgdes homogéneas em relagdo a juventude.

A diversidade do cotidiano da juventude presente na EJA também & comprovada
na fala dos estudantes durante a realizagdo do grupo focal, previsto na pesquisa como
um procedimento de recolha de informagbes. Ao ser questionado sobre o jovem, o
estudante 01 aponta que ser jovem é ter “varios estilos, varias culturas, varias religides”
0 que também é sinalizado pela estudante 02 quando indica que ser jovem “é ter visuais
diferentes, modos diferentes de se vestir’. Ao interpretar estas respostas, compreendemos
que os estudantes demarcam que os jovens da EJA n&o podem ser visibilizados de forma

114  Dados retirados da pasta individual dos estudantes matricula dos na EJA, Eixo VI e VII, noturno
em 2015 a partir dos registros das informagées prestadas pelos estudantes na ficha de matricula.




homogénea pela escola e particularmente ndo podem ser contemplados no curriculo
escolar a partir de uma concepg¢ao singular, despidos de pluralidades e praticas culturais

enraizadas nos diferentes contextos histéricos, culturais e sociais.

Neste sentido, o reconhecimento destas diversidades pode ser a chave de
compreensao para a escola perceber o curriculo como um artefato social e cultural e
tornar possivel a construgao de estratégias didaticas coerentes com as especificidades

dos jovens da EJA.
CONSIDERAGOES PRELIMINARES...

E cada vez mais recorrente nos cenarios globais e locais os discursos e
tencionamentos pelo reconhecimento das heterogeneidades e pluralidades decorrentes
das diferentes etnias, religidao, género, culturas, valores, crencas dentre outras
questdes dos grupos que compde as sociedades. No cotidiano escolar, principalmente
no que concerne a EJA, estes tencionamentos também se fazem presentes sendo o
curriculo escolar como ja foi discutido anteriormente um dos principais espacgos de
lutas, conflitos para apreensao e reconhecimento dos contextos plurais dos sujeitos
da EJA.

Nesta perspectiva, este trabalho buscou refletir sobreo fenédmeno da juvenilizagao
e os desafios para o trato das culturas juvenis no curriculo da Educagao de Jovens
e Adultos. Para tal, enfoca parte de um estudo mais amplo, capturado a partir da
pesquisa exploratoria o cenario escolar inicial no que diz respeito aos jovens, aos
professores, ao curriculo da EJA na escola lécus de pesquisa. E importante reforcar
que estes resultados sao preliminares e iniciais de pesquisa.

No que se refere a juvenilizagdo da EJA, as informacdes recolhidas através das
fichas de matriculas dos estudantes comprovam que a cada ano o numero de jovens
vem crescendo no ensino noturno na modalidade Educacédo de Jovens e Adultos,
tendo em vista 0 aumento de jovens matriculados entre os anos de 2014 a 2016, o
que faz com que a escola seja cada dia mais tensionada a reconhecer principalmente
no curriculo escolar as heterogeneidades sociais e culturais presentes nos jovens
no espago escolar. A partir do olhar plural, a escola deve ter como principio o
reconhecimento dos saberes dos estudantes, suas identidades, suas diversas praticas
culturais, as vivéncias, valores e cotidianos especificos dos estudantes da EJA o que
deve ser fomentado nas discussodes e vivencias no espaco escolar através do curriculo
que instiga e favorece a articulagao e o dialogo entre as diferentes culturas presentes
no cotidiano escolar. Para a implementagao deste curriculo assim como para toda a
configuragcéo do trabalho com a Educacgéo de Jovens e Adultos € importante que os
professores que exercem sua docéncia no noturno tenham formagdes que atendam
as especificidades no que diz respeito a Educagao de Jovens e Adultos, ao curriculo
e a cultura dos jovens.



Assim, as necessidades de formacdes especificam para os professores que
atuam na EJA, nos leva a pensar sobre as investigagdes que vem sendo produzidas
nos meios académicos sobre juventude, tendo em vista 0 numero crescente de jovens
presentes nas salas de aula da EJA e suas especificidades e pluralidades. A partir do
olhar plural, do olhar das especificidades, a pesquisa do Estado da Arte vem indicando
que sao poucos estudos que relacionam investigam a educagao de jovens e adultos,
as estratégias didaticas e a cultura dos jovens.

Neste sentido, percebemos algumas lacunas entre esses campos de estudos no
sentido de encontrar respostas para as complexas questdes que permeiam os jovens
e o curriculo da educacéo de jovens e adultos o que nos faz perceber a urgéncia de se
promover estudos nas graduagdes sobre a EJAnos programas de pdés-graduagao, mas
principalmente formagdes continuadas no espaco escolar, pois faz-se necessario o
professor revisitar suas representagdes sociais em relagao aos jovens e compreender
guem sao estes jovens, quais sao as suas diferencas culturais e sociais e como estas
diferencas se reverberam no espaco escolar.

Além da necessidade de um investimento maior na formacéao de professores
no que diz respeito a EJA, vale salientar que sao grandes os desafios curriculares
no reconhecimento destas diferentes expressdes e manifestagdes culturais. Estes
desafios envolvem praticas que contemple dialogos interculturais, reconhecimentos
identitarios dos estudantes construidos nas diversas praticas sociais e culturais e de
forma particular a necessidade da escola discutir, planejar suas estratégias didaticas
assim como potencializar seus diversos espacos de aprendizagem tendo em vista os
jovens que se integram cada vez mais na EJA.
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INTRODUGAO

A Educacao de Jovens e Adultos (EJA) tem sido alvo de discussdes no espago
académico e em instituicdes responsaveis por sua oferta, visando ndo somente dar
visibilidade para que seja considerada em suas mais diversas formas, mas também
para provocar profundas reflexdes acerca da sua importancia na garantia do direito
aos jovens e adultos que tiveram que deixar a escola por condigbes adversas. No
Brasil, enquanto modalidade de ensino nos niveis fundamental e médio, a EJA é
marcada por a¢gdes descontinuas e politicas publicas incipientes que ndo déo conta da
demanda potencial e do cumprimento do direito, conforme prescreve a Constituigao
Federal de 1988 (BRASIL, 2007).

Em vista disso e dos desdobramentos da politica educacional de nosso pais,
especificamente no que tange a Educagao Basica, bem como a EJA, ao Ensino Médio
e a Educacao Profissional de nivel médio, olhados a partir de uma visdo inovadora e
desafiadora, vislumbra-se no cenario brasileiro a integragdo entre esses trés campos,
em prol da melhoria da formagao humana.

No contexto da educacdo brasileira, a definicdo por uma identidade do
ensino meédio implica na superagdo do dualismo entre o ensino propedéutico e o
profissionalizante. Importando, pois, que se configure a identidade unitaria da presente
etapa de ensino como formagéao geral que visa preparar o individuo para o trabalho
e insergao social cidada, como sujeitos capazes de intervir na sociedade (RAMOS,
2007).

Destarte, a pretendida superacao da dicotomia entre formacéao geral e profissional,
com a efetiva garantia da oferta do ensino médio integrado a educacgéo profissional na
modalidade EJA, implica pensar a educacao basica com qualidade social ofertada aos
jovens e adultos como cidad&os de direitos e deveres no exercicio pleno da cidadania
ativa e consciente. Implica ainda conceber o ensino médio com base nos principios
pedagogicos e axiolégicos, nas suas finalidades e diretrizes curriculares, de modo a
garantir aos jovens e adultos da escola média o conhecimento e aprendizagens sobre
a cultura, a historia, a identidade, a diversidade, a sociedade, a ciéncia e o trabalho;
isto é, uma educacdo que, ao propiciar aos sujeitos o acesso aos conhecimentos
e a cultura construidos pela humanidade, assegure a realizagdo de escolhas e a
construcao de caminhos para a producao da vida.




O CURRICULO INTEGRADO NA PERSPECTIVA DO PROEJA

Nos ultimos anos, debates sobre o curriculo integrado tém ganhado destaque
nos meios académicos com a promulgacdo do Decreto n° 5.154/04. Esse decreto
consubstanciaa concepg¢aode umaeducagaointegrada. Tal concepgéo, proporcionada
de forma publica, gratuita e de qualidade, devera atender aos jovens egressos do
Ensino Fundamental, bem como aos jovens e adultos que n&o tiveram oportunidade
de acesso a escola ou que dela foram expulsos por varios motivos, dentre os quais
destacamos os socioecondmicos (DANTE, 2006). Ante o exposto, revela-se de forma
inquestionavel que as politicas publicas voltadas para a EJA devam contemplar a
elevacdo da escolaridade com a profissionalizacdo, no sentido de contribuir para
a integracéo sociolaboral desse contingente de cidadaos, cerceados do direito de
concluir a Educacgao Basica e ter acesso a uma formacao profissional de qualidade.

A politica de integragdo da educacgao profissional técnica de nivel médio e o
ensino médio na modalidade EJAfundamentou-se no Decreto n®5.478/05 denominado
PROEJA. Posteriormente em resposta a alguns questionamentos, inclusive a
necessidade de ampliar seus limites, tendo como horizonte a universalizacio
da educacao basica, aliada ao mundo do trabalho, com acolhimento especifico a
jovens e adultos com trajetorias escolares descontinuas, foi promulgado o Decreto
n° 5.840/06 (revogando o anterior), passando a denominar-se Programa Nacional
de Integracédo da Educacao Profissional com a Educagao Basica na Modalidade de
Educacéo de Jovens e Adultos — PROEJA (BRASIL, 2007).

O documento revela nas concepgdes do programa a garantia de direitos de
todos os cidadaos ao acesso a educacgao publica, gratuita e de qualidade. Desta
forma o que se busca é a necessidade do Estado enquanto poder politico assumir
a responsabilidade desse processo em favor de uma politica publica de educagao
profissional e tecnoldgica articulada e comprometida com a formagao de um sujeito
com autonomia intelectual, ética, politica e humana; que esteja voltada para a
perspectiva de processos de vivéncia critica, emancipatoria e fertilizadora de outro
mundo possivel contrario a uma adaptagao do trabalhador e sua passividade e
subordinac&o ao mecanismo de acumulagéo da economia capitalista (BRASIL, 2007).

Diante disso € mister que num modelo de sociedade, no qual o sistema
educacional proporcione as condi¢des para que todos os cidadaos, sem distingdo de
origem socioeconémica, tenham acesso, permanéncia e éxito na educagao basica
publica, gratuita e de qualidade, e ainda uma formagéo que possa contribuir para a
integragao sociolaboral e a efetivacdo desse direito aos jovens, homens e mulheres
independente dos niveis conquistados de escolaridade.

Nesse sentido, o que esta proposto para a educacgao integrada na modalidade
EJA é a concepgao de uma politica de formacédo sedimentada na integragao das



categorias: trabalho, ciéncia, tecnologia, humanismo e cultura geral, contribuindo
para o enriquecimento cientifico, cultural, politico e profissional das populagdes e
para seu efetivo exercicio da cidadania (BRASIL, 2007).

Assim, no ambito da politica de integracédo do PROEJA, a finalidade principal
€ a capacidade de proporcionar a formacgao integral do educando, tornando-o capaz
de compreender a realidade social com todas as suas nuances e nela inserir-se
de forma ética e competente, técnica e politicamente, visando a transformagao da
sociedade em fungao dos interesses sociais e coletivos, especialmente os da classe
trabalhadora. Isso implica assumir a EJAcomo um campo de conhecimento especifico
que exige investigar as necessidades de aprendizagem desses sujeitos, suas logicas
e estratégias para a resolucao de situagdes e desafios, articulando os conhecimentos
prévios das experiéncias e saberes, situando-os como sujeitos do conhecimento. Esse
processo também exige a formulagdo da proposta politico-pedagodgica especifica
que possa atender as suas reais necessidades de vida e do campo de atuagao
profissional. Nao obstante, é preciso também exigir a correspondente formagao de
professores para atuar nessa modalidade, investigando seus modos de aprender e
favorecer essas logicas de aprendizagem no ambiente escolar (BRASIL, 2007).

No documento-base sao definidos alguns principios que fundamentam a politica
no campo da EJAnos cursos e naformagao da Rede Federal de Educacgao Profissional
e Tecnoldgica. O primeiro principio confere as entidades publicas o compromisso da
inclusao da populagcdo em suas ofertas educacionais. O segundo principio consiste na
insercao organica da modalidade EJA integrada a educacéo profissional nos sistemas
educacionais publicos, nesse principio se assume a educagao como direito; o terceiro
principio trata da ampliagdo do direito a educacao basica, pela universalizagado do
ensino meédio como horizonte proximo; o quarto principio compreende o trabalho
como principio educativo, ou seja, o trabalho como agao transformadora no mundo
de si, para si e para outrem. O trabalho como condicado humana; a pesquisa como
fundamento da formagao do sujeito designa o quinto principio, uma vez que esse
sujeito sera capaz de produzir conhecimento e fazer avancgar arealidade na construgao
da sua autonomia intelectual. O sexto e ultimo principio faz referéncia as condi¢des
geracionais, de género, de relagbes étnico-raciais como fundantes da formacéao
humana e dos modos como se produzem as identidades sociais. (BRASIL, 2007).

E com base nesses principios que estdo fundamentadas as concepcdes e
orientagdes sobre o curriculo integrado no programa PROEJA, a ser objetivado nos
planos curriculares.




PERCURSO METODOLOGICO - algumas indicacdes

A presente pesquisa fundamenta-se numa abordagem qualitativa. A escolha
dessa abordagem deve-se ao carater de proximidade de uma investigagao centrada
na construgdo de sentido que permeia informagdes sobre determinado objeto e a
necessidade que pde em evidéncia o significado que é o produto de um processo de
interpretacdo que remete a uma dimensao social (LESSARD-HEBERTH et al, 1990).

Gautier apud Lessard-Héberth et al (1990, p. 47) adota a definicdo “qualitativo”,
dada por Kirk e Miller (1986), que consiste essencialmente em estudar e interagir com
as pessoas do seu terreno, através da sua linguagem, sem recorrer a um distanciamento
que levaria ao emprego de formas simbdlicas estranhas ao seu meio.

A pesquisa propde-se a investigar o curriculo integrado, analisando a sua
constituicdo em nivel de discurso oficial e a compreensao desse modelo na perspectiva
dos professores, gestores, e alunos do PROEJA dos cursos técnicos do Instituto
Federal do Maranhdo —IFMA, Campus Santa Inés. Para tanto, faz-se premente
compreender as teorias do curriculo, situando o modelo de curriculo integrado; discutir
o curriculo integrado proposto, identificando as suas implicagées para as praticas
pedagogicas nesse modelo curricular; analisar a estrutura dos curriculos dos cursos
técnicos na modalidade EJA do IFMA, Campus Santa Inés; analisar qual a concepcao
de curriculo integrado na percepgéao e experiéncia dos gestores, alunos e professores
que atuam no PROEJA.

Nesse percurso, algumas questdes norteiam a pesquisa, a saber: o curriculo
do PROEJA proporciona uma educacao basica soélida articulada com a formacao
profissional? Qual a concepgao de curriculo integrado proposto pelo PROEJA? Até
que ponto o curriculo responde aos fundamentos teérico-metodoldgicos de um modelo
de curriculo integrado? Os professores estdo preparados para atender o universo de
questdes que compdem a realidade desse publico?

No atual estagio da pesquisa, os estudos focam as concepgdes de curriculo
integrado do PROEJA e suas orientagdes para a formulagéo deste curriculo, a partir de
seus principios, visando subsidiar a analise do curriculo desenvolvido nesse programa,
naquele campus. Com esta pesquisa pretende-se contribuir com as discussdes acerca
da formacéo de jovens e adultos, na perspectiva da ligacédo entre a escolarizagao e
profissionalizagcdo, em um unico curriculo.

CONSIDERAGOES FINAIS

Refletir sobre o processo da EJA, focalizando o papel constituinte do curriculo
integrado do PROEJA e suas concepgdes e orientagdes curriculares no contexto de
escolarizagdo da Rede Federal, exige entender seus fundamentos, bem como o projeto
de formacao em EJA defendido pelo Campus Santa Inés, explicitado nos planos de curso.



O texto em questao possibilita a compreensao da concepgao sobre o curriculo
integrado no contexto do PROEJA como politica voltada para a formagao em EJA
de forma integrada, analisando a sua constituicdo em nivel de discurso oficial e a
compreensao desse modelo na perspectiva da integracéo curricular pelos gestores,
professores e alunos.

As contribui¢cdes dessa pesquisa tencionam revelar as concepgdes e orientagdes
do curriculo integrado no ambito da politica de integracdo do PROEJA cuja principal
finalidade é proporcionar a formacgao integral do educando.
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INTRODUGAO

A Educacao de Jovens e Adultos - EJA como modalidade de educacao basica
adquire legitimidade enquanto politica publica a partir da insercdo do direito de
todos a educacado na Constituicdo de 1988, quando ela se insere no processo de
escolarizagao dos sistemas de ensino para atender a jovens e adultos representantes
legitimos de histoéricos de excluséo e fracassos sociais, pedagégicos e econdmicos,
conforme Haddad e Di Pierro (2000, p. 108) a EJA “sempre compreendeu um conjunto
muito diverso de processos e praticas formais e informais relacionadas a aquisicéo ou
ampliagdo de conhecimentos basicos, de competéncias técnicas e profissionais ou de
habilidades socioculturais”.

Essa discussdo de conhecimentos basicos, de competéncias técnicas e
habilidades socioculturais esta intrinsecamente ligada ao curriculo escolar que no caso
da EJA, representa em grande parte as lutas politicas, econdmicas e ideoldgicas de
determinada sociedade em determinada época, longe de ser apenas um agrupamento
de conteudos e atividades escolares neutras e desinteressadas. Arroyo (2013, p. 17)
reconhece o curriculo como “um campo politico de disputas quanto as suas estruturas
e seus ordenamentos mais que objetos de indagacdes e mais do que veiculo em
movimento”.

Dessa forma, o curriculo historicamente assume um papel imprescindivel no
contexto das indagagdes sobre o que € importante se formar e ensinar nas escolas.
A atuacéao do professor é fundamental na implementagao desse curriculo a partir de
suas concepgoes, valores e representacdes. No que se refere a EJA esse debate se
potencializa diante da complexidade e especificidades que demanda essa modalidade
de educacdo, pois um curriculo para atender a estas especificidades deve ser
entendido segundo Sacristan (2000) como “uma construgao cultural’” que transcende
as salas de aula e nesse entendimento, reconhece os “professores como elementos
de primeira ordem na concretizacdo do curriculo” (SACRISTAN, 2000, p.165).

Na Bahia, a partir de 2009, através da Portaria de n° 13.664/08 publicada em
D.O. em 19 de novembro de 2008, o governo estadual apresenta uma nova politica




curricular para a EJA, intitulada Politica de Educacao de Jovens e Adultos da Bahia —
Aprendizagem ao Longo da Vida, foi construida por ampla representatividade social e
institucional e organizada em tempos formativos e temas geradores em aproximagao
com os estudos de Paulo Freire. Esta politica evidencia ainda o direito de aprender ao
longo da vida, para dar conta das especificidades curriculares das escolas estaduais
que ofertam a Educacgao de Jovens e Adultos.

Nesse contexto, o curriculo da EJA da Rede Estadual da Bahia € mais que
uma proposta de curriculo implantada nas escolas a fim de atender a diversidade da
EJA, entretanto qualquer que seja a proposta curricular, ela perpassa pela tradugao
e compreensao dos professores sobre ela, seja ela no ambito formativo externo ou
nas suas praticas de sala de aula. Dessa forma, os saberes e fazeres dos docentes
sédo primordiais na implementagdo de um curriculo tdo diverso voltado ao dialogo, a
humanizacgéo da relagado pedagogica na construgao de conhecimentos dos jovens e
adultos com todas as suas especificidades.

A partir desse contexto, esse artigo representa um recorte de um estudo de
pesquisa de mestrado'® em andamento, intitulada Tecendo saberes e fazeres no
Curriculo da EJA: um estudo de caso sobre o curriculo prescrito, o implementado e o
realizado em uma escola polo no interior da Bahia, que visa apresentar os resultados
preliminares desse estudo que tem por objetivo levantar e analisar as representagdes
sociais dos professores e coordenadores acerca do curriculo prescrito da Educagao
de Jovens e Adultos, para identificar as tensdes, distanciamentos e aproximacoes
entre essas representacdes sociais.

O estudo dessa tematica se faz relevante diante do processo historico de
negacao de direitos da Educacgao de Jovens e Adultos, da insuficiéncia de estudos do
curriculo em EJA e da necessidade de se compreender como essas representacoes
influenciam o processo de implementagao do curriculo prescrito.

Este artigo apresenta no tdpico Curriculo da Educagao de Jovens e Adultos: campo
de tensdes e desafios da formacgao teceremos breves notas sobre o curriculo da EJA e
formacao de professores. Posteriormente no tépico Curriculo da EJA - Bahia: desafios e
possibilidades apresentamos de forma breve os desafios apontados pela politica curricular
Aprendizagem ao longo da vida. Em seguida no tépico Saberes e fazeres dos professores
sobre o curriculo da EJA: um estudo de caso evidenciamos as escolhas metodoldgicas do
estudo. No tépico Primeiros resultados: desafios da pratica docente apresentamos alguns
resultados preliminares das oficinas formativas investigativas.
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Curriculo da educagéao de jovens e adultos: campo de tensdes e desafios da formagao

O campo do curriculo, nas ultimas décadas, tem conquistado um lugar central
nos debates académicos, nos estudos pedagodgicos e formagado docente (FREIRE,
2014, SILVA, 2013, MACEDO, 2013, NOVOA, 2009, ARROYO, 2007, TARDIFF, 2002,
SACRISTAN, 2000, GIROUX, 1997, MOREIRA, 1993).

Curriculo que representa sempre um campo de tensdes entre o curriculo
normativo, intitulado Politica de Educacdo de Jovens e Adultos da Bahia — BA,
Aprendizagem ao longo da vida enquanto modelo curricular organizado em Tempos
Formativos e o curriculo vivido, representado pelos curriculos desenvolvidos nas
salas de aula pelos professores que atuam na EJA, imersos por processos histéricos,
epistemoldgicos e formativos.

Apesar dos desafios econdmicos, sociais impostos a escola pela sociedade
contemporanea, pelas politicas governamentais, pelos curriculos prescritos nas
normas e demandados por pressdes sociais, politicas e financeiras internacionais
ou nao, é na escola que o curriculo se corporifica pelas acdes dos professores e
coordenadores pedagogicos, que desenvolvem o processo educativo cotidianamente
nos ambientes escolares.

E tudo isso perpassa pela atuacdo e formacdo dos professores, reais
implementadores de curriculos no espago escolar. Sua agéo pedagogica esta pautada
em distintos e diversos saberes articulados pelas suas vivéncias e experiéncias
construidas ao longo de sua formagao e vivéncias. Em contribui¢do, Tardif (2002, p. 36)
argumenta que “se pode definir o saber docente como um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagéao profissional e
de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”.

Diante do exposto se pensar o papel e a formacdo dos professores para a
concretizacédo do curriculo da EJA é necessidade impar no campo das discussdes
curriculares. Sabemos que a formacao do professor acontece em diversos espacos,
de diversas formas e organizagdes em processos de formacgao inicial, ou continuada
em servigo, entretanto um dos grandes desafios de pensar a formagéo € compreender
como os professores lidam e desenvolvem seus saberes a partir da sua pratica
pedagogica e quais saberes curriculares dos professores podem favorecer ou ndo a
implementacdo de um curriculo prescrito.

Curriculo da eja - bahia: desafios e possibilidades
No caso do curriculo da EJA da Bahia, nao é diferente. Esse documento

legal construido com legitimagdo de movimentos sociais e institucionais, com um
arcabouco tedrico fundamentado na educacgéo popular a partir de uma Pedagogia




Critica, enfrenta tensdes e desafios no seu processo de implementagdo no campo
escolar. A Educagcdo Popular surge nesse curriculo diante das representacdes
historicas de lutas por conquistas vivenciadas pelos movimentos sociais. Freire ja
afirmava que “A Educacao de Adultos é mais bem percebida quando a situamos hoje
como educacgao Popular” (FREIRE, 2011, p. 21)

Essa politica curricular inclui concepgdes, principios tedrico-metodologicos,
perfil e formagao do educador de EJA, assim como organiza a estrutura curricular, os
desafios a serem enfrentados, dispde ainda de orientagdes para o acompanhamento
da aprendizagem e em seus apéndices, disponibiliza Modelo Curricular pautado em
Tempos Formativos e temas geradores, estrutura didatica, matriz curricular para os
trés tempos formativos'®, quadro de orientagdes para a construcdo do planejamento
coletivo e orientagdes para o plano bimestral.

O documento Politica de EJA — BA afirma que a “Educacao de Jovens e Adultos
deve ser compreendida enquanto processo de formagcao humana plena” (BAHIA,
2009, p. 11) com o curriculo “pautado em uma pedagogia critica” para a “emancipacgao
dos educandos e a formagao da consciéncia critico-reflexiva e autbnoma” (BAHIA,
2009, p. 11).

Esse curriculo referenciado socialmente se traduz no ambiente escolar em
desafios, inquietagdes e possibilidades. O acompanhamento do percurso formativo
dessa proposta curricular se fundamenta com “base no principio da dialogicidade no
processo de construcao e reorientagao do trabalho educativo” (Bahia, 2009, p.15).

Evidenciamos as mudancas significativas que ele propde no planejamento
e processo de avaliacdo do trabalho educativo na EJA. Uma delas, a “construcéo
coletiva do curriculo que contemple a diversidade sexual, cultural, de género, de raca/
etnia, de crencgas, valores e vivéncias especificas aos sujeitos da EJA” (Bahia, 2009,
p.15), valoriza a participagado dos sujeitos, compreendidos aqui como professores,
estudantes, coordenadores, gestores na construgao coletiva do curriculo, considerando
seus valores, suas vivéncias e seus saberes construidos no cotidiano.

Essa proposta aponta também a necessidade da “construcéo e formacgao de
coletivos de educadores (as), com formacao propria para a garantia da especificidade
dodireito a educacao dos jovens e adultos” (Bahia, 2009, p.16). Ressalta a necessidade
da promocao cursos de formacéo inicial e continuada assim como selec¢ao especifica
dos educadores para atuarem na EJA.

Desafia ainda a implementacao do ensino na EJA “ndo mais por disciplinas, mas
sim por areas do conhecimento, as quais devem dar conta de explicar as questdes
sociais” (Bahia, 2009, p.17), diferentemente organizagcao do trabalho pedagdgico
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desenvolvido no ensino seriado referenciado pelo paradigma positivista que ainda
impera nas salas de aula e dos fundamentos da formagao inicial dos professores das
licenciaturas que assumem o processo de ensino da Rede Estadual.

Outro desafio se refere a “aquisi¢gao/construcao e distribuicdo de material didatico
préprio as especificidades do processo de ensinar e de aprender na EJA”. A Rede
Estadual da Bahia, recebeu livro didatico para o tempo formativo correspondente ao
Ensino Fundamenta Il em 2013 e para o Ensino Médio apenas em 2015 (Bahia, 2009,
p.17), entretanto esses livros organizados pelas editoras da Regido Sul/Sudeste nao
atendem especificamente os temas geradores do curriculo da Bahia.

Nesse contexto destacado, o curriculo tenciona as relagdes de poder para ser
realmente efetivado. Ajudando a refletir sobre esta questao Arroyo (2013) nos aponta
o curriculo como “[...] o nucleo e o espago central mais estruturante da fungao da
escola. Por causa disso, € o territorio mais cercado, mais normatizado. Mas também
0 mais politizado, inovado, ressignificado” (ARROYO, 2011, p. 13). Dessa forma, nao
se trata apenas de implantar um curriculo direcionado por agentes governamentais
no ambito da escola, mas um curriculo voltado ao atendimento de uma demanda
historicamente permeada por conflitos, auséncias e segregagcées como a EJA com
especificidades e diretrizes diferenciadas do ensino regular.

Certamente um curriculo voltado a EJA com conhecimentos eleitos como
educativos e fundamentais a garantia do processo de escolarizagao de jovens e
adultos, como qualquer curriculo é permeado por intengdes, valores éticos, politicos
e culturais.

Costa (2001) contribui nessa discussao, a partir de em seus estudos sobre
Curriculo e Multiculturalismo, reafirmando também o curriculo como um territorio
de disputas e resisténcias, apontando a necessidade de um curriculo multicultural
critico “[...] espagco de vivéncia e convivéncia de classes, etnias, géneros e
religides. O curriculo se constréi no seio das relagdes sociais concretas, em lugares
historicamente datados, por autores/atrizes com saberes, desejos, culturas, opgoes e
representacdes”. (COSTA, 2001, p. 146).

Nessa compreenséao epistemoldgica sobre o curriculo da EJA -BA, buscamos
desvelar e analisar as representagdes sociais dos professores sobre o curriculo
prescrito e sobre esse curriculo vivido cotidianamente na escola. Sendo assim
consideramos representacao social como um conceito fundamental para compreender
a corporificagdo do curriculo enquanto saberes mobilizados na agao docente.
Representacédo social fundamentada aqui nesse trabalho a partir dos estudos de
Moscovici (2012) que a conceitua como um




sistema de valores, ideias e praticas, com uma dupla funcdo: primeiro,
estabelecer uma ordem que possibilitara as pessoas orientar-se em seu
mundo material e social e controla-lo; e, em segundo lugar, possibilitar
que a comunicagao seja possivel entre 0s membros de uma comunidade,
fornecendo-lhes um coédigo para nomear e classificar, sem ambuiguidade,
os varios aspectos de seu mundo e da sua histéria individual e social”
(MOSCOVICI, 2012, p. 49).

Para captar as representacdes dos professores sobre o curriculo da educagéao
de jovens e adultos levamos em consideragao as contribuicdes edificadas seja pela
linguagem, por gestos, por falas, por simbolos, por siléncios, etc., que por vezes
demonstravam reconhecimento, aceitagdo, por vezes desconhecimento, apatia,
contestagdes nos encontros formativos investigativos. Esses processos que delineiam
as representacodes sociais estdo imbricados “nas comunicagdes e nas praticas sociais:
didlogo, discurso, rituais padrdoes de trabalho e producgao, arte, em suma, cultura”
(JOVCHELOVITCH, 2012, p. 67). Portanto, tendo como referéncia, a representacao
social dos professores, principais sujeitos implementadores do curriculo, podemos
elucidar as relagdes entre o curriculo prescrito da EJA-BA, o curriculo vivido da escola.

Saberes e fazeres dos professores sobre o curriculo da EJA: um estudo de caso

Entendemos que o investimento na formagao de professores, que exercem sua
docéncia no noturno, € fundamental na compreensao das especificidades da EJA,
principalmente no que diz respeito as questdes curriculares. No curriculo proposto
para a Rede estadual de Educacao da Bahia, essas especificidades sao levadas em
conta a partir da proposigcao de diretrizes e principios que atendem, empiricamente
a formacao do jovem e adulto da EJA. A politica curricular se fundamental em uma
Pedagogia Critica, pratica dialégica e acompanhamento do percurso formativo.

Com a intengado de estabelecer um espacgo de dialogo e colaboragdao com os
sujeitos envolvidos no processo de pesquisa através de investigacdo e formacao,
somente uma metodologia que possibilitasse aos sujeitos pesquisados serem
coparticipes do processo de pesquisa poderia responder a nossa implicagéo social
e profissional nesse estudo. Portanto, para o desenvolvimento dessa pesquisa,
metodologicamente, optamos por uma abordagem qualitativa, que possibilita uma leitura
ampla e significativa a respeito do fenébmeno estudado, pois permite“|...] a obtencao de
dados descritivos, obtidos em contato direto do pesquisador com a situagao estudada,
enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva
dos participantes” (LUDKE E ANDRE, 1986, p. 13)



Como método optamos pelo Estudo de Caso que se configura nessa pesquisa por
considerar as carateristicas inéditas dos l6cus escolhido, uma escola da Rede Estadual
organizada a partir de 2013 como polo educacional que reune professores e alunos
de quatro outras escolas estaduais que tiveram seus turnos noturnos encerrados para
formar esse polo. O Estudo de caso segundo Yin (2010, p.32) se configura como
“‘um estudo empirico que investiga um fenbmeno atual dentro do seu contexto de
realidade, quando as fronteiras entre o fendmeno e o contexto ndo sao claramente
definidas, sendo utilizadas varias fontes de evidéncia”.

Para proceder a recolha de informagbdes foram utilizados os seguintes
instrumentos: entrevista semiestruturada, oficinas investigativas formativas e analise
de documentos. A realizacdo das primeiras oficinas formativas investigativas aponta
analises preliminares dos desafios formativos levantados por meio de um questionario
diagndstico aplicado inicialmente em reunidao com os professores. Oficinas formativas
investigativas adotadas nessa pesquisa como estratégia metodologica que reune
formacgao e investigacdo na mesma agao de pesquisa. Dos Santos Costa (2009, p.
213) a define como:

Estratégia técnica para coletar as informacdes dos sujeitos da
investigagdo através de debate e dialogo entre os participantes,
mediado por um monitor/especialista, assim como um espaco de
aprendizagem por descobrimento, de formacéao tedrica e pratica, que
esta calcado na pedagogia dialdgica, que prima pela horizontalidade
comunicativa (DOS SANTOS COSTA, 2009, p. 213).

Esse artigo faz um recorte, trazendo os resultados preliminares do instrumento oficinas
investigativas, se pauta inicialmente no movimento de percepcgdes iniciais a respeito
do curriculo da EJA e os desafios enfrentados e revelados pelos professores em
exercicio na docéncia. Essas oficinas foram planejadas a partir do enfoque da pesquisa
colaborativa por ela possibilitar “a coconstru¢édo de um objeto de conhecimento entre
pesquisador e docentes” (DESGAGNE, 2007, p. 20).

a) Foram planejados dois encontros formativos investigativos com a
participagéo de 17 professores, 1 coordenador pedagodgico e um gestor.
A diregdo em que organizamos as oficinas levou em conta: a troca de
informagdes sobre a Politica de EJA- BA — Aprendizagem ao longo da
vida e o curriculo da EJA implementado na Rede Estadual da Bahia e
Compreender as representacdes sociais dos professores acerca dessa
politica curricular. Os objetivos desses dois encontros estdo evidenciados
no quadro mencionado abaixo:




Organizacéo do
trabalho didatico.

de curricular da EJA;
Ampliar conhecimentos
sobre a organizagéo do

trabalho didatico na EJA.

sentagdes sociais
dos professores so-
bre o curriculo e EJA
€ a organizagao do
trabalho didatico.

OFICINA | NECESSIDADES OBJETIVOS NECESSIDADES OBJETIVOS
FORMATIVAS FORMATIVOS INVESTIGATIVAS INVESTIGATIVOS
Oficina 1 Compreender a Ampliar os conhecimen- Estabelecer vinculo Estabelecer vinculo
propria Politica da | tos sobre a Politica da com os professores investigativo;
EJA — BA Apren- EJA — BA Aprendizagem | colaboradores.
dizagem ao longo | ao longo da vida; Levantar as repre- Analisar as repre-
da vida. Possibilitar o reconheci- sentagdes sociais sentagdes sociais
mento da EJA enquanto dos professores so- dos professores
Em seus princi- direito legal; bre a Politica da EJA | sobre a Politica da
pios, diretrizes. Possibilitar espago — BA Aprendizagem EJA — BA Aprendi-
de reflexdo sobre ser ao longo da vida. zagem ao longo da
professor da EJA e as vida.
caracteristicas dos estu-
dantes da EJA.
Oficina 2 Curriculo Refletir sobre a proposta | Levantar as repre- Analisar as repre-

sentagdes sociais
dos professores
sobre o curriculo
e EJA e a organi-
zacao do trabalho
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Quadro 1 - Organizagao das oficinas formativo-investigativas
Fonte: Elaboragao prépria pela pesquisadora.

Planejamos esses encontros de formacado e investigacdo a partir de uma
necessidade mediada pela escola, inicialmente percebida nas falas dos gestores e
coordenador pedagdgico sobre a dificuldade de compreenséao do trabalho com a EJA,
validada pela fala de professores em reuniao de Atividade Complementar (AC), que
reconheceram a necessidade de estudo e compreensao do “programa” da EJA no que
diz respeito a suas diretrizes, planejamento e avaliagao.

A analise inicial nos permitiu observar que 12 professores responderam conhecer
a proposta da Bahia, 10 afirmam nao a conhecer. Do universo de respondentes 7
professores atuam na EJA ha mais de 12 anos e 9 professores ha menos de 7 anos,
ou seja, esses ja entraram na EJA com a politica atual vigente, entretanto demonstram
pouco conhecer de suas orientagdes e diretrizes. Apenas 2 afirmaram terem buscado
uma formacao complementar em EJA.

Primeiros resultados: desafios a pratica docente.

A partir da pesquisa realizada com os professores da EJA esse estudo apresenta
um recorte de cinco desafios que serdo apresentados a seguir. Os professores
apontaram enquanto desafios: a questao do tempo didatico, tempo de escolarizacao,
o desenvolvimento do “processo de formagao humana plena”, o curriculo pautado em
uma “pedagogia critica” para a “emancipag¢ao dos educandos” e a “juvenilizagao”.



Os professores expdem como desafio a questao do tempo didatico, pois relatam
que a organizagao das aulas em 4 dias semanais na Educacao de Jovens e Adultos,
diferentemente de 3 aulas semanais do ensino diurno seriado amplia a quantidade de
turmas e planejamentos a serem realizados. Isso acontece por causa da organizagao
da matriz curricular que determina 4 aulas noturnas na EJA, diferentemente do ensino
seriado organizado em 5 aulas diarias, entdo para completar a carga horaria devida,
o professor que atua na EJA precisa dar 4 dias de aula, o que muitas vezes consegue
cumprir em 3 dias no ensino seriado.

Fazem referéncia também ao tempo de escolarizagao do Tempo Formativo
[l em relagcdo ao Ensino Médio seriado. A fala de um professor quando aponta que
“‘mas € para dar o 1°, 2° e 3° ano juntos” revela o entendimento de que o curriculo das
disciplinas desenvolvido em 3 anos do Ensino Médio, deve ser desenvolvido em um ano
letivo na EJA. Isso evidencia esse desconhecimento da proposta e da matriz curricular
que determina conteudos prioritarios para o desenvolvimento dessa modalidade de
ensino, ndo a compilagao dos conteudos de 3 anos em 1 ano. Desconhecimento esse
confirmado por outro professor, quando diz “primeiro, a gente ndo conhece bem os
principios norteadores, a grande verdade é essa [...] a0 mesmo tempo que eu nao
entendo os principios, eu tenho que adaptar um curriculo que seja compativel com
esses principios” (Registro de professores respondentes).

Dentre os principios que a politica curricular coloca como fundamentais a EJA e
que os professores apontam como desafios estdo o desenvolvimento do “processo
de formagao humana plena”, “ o curriculo pautado em uma pedagogia critica”
para a “emancipag¢ao dos educandos”. Deixam claro que a maioria deles sequer
sabem o que significam esses conceitos ao falarem “sera que existe mesmo essa
formagdo humana plena que esta exposta ai? Os professores conseguem fazer com
esse educando tenha realmente essa formacao da consciéncia critica, reflexiva e
autébnoma? "ou “[...] eu n&o entendo como a escola sozinha ela consegue fazer com
que haja esse desenvolvimento humano pleno [...]" “Falta claro chegar para nossa
formac&o enquanto escola a apropriagao dessa formacao emancipatéria dos alunos”
(Registro de professores respondentes).

A Pedagogia Critica enquanto filosofia educacional que fundamenta a proposta
de ensino da EJA, néo faz parte do curriculo dos cursos especificos de licenciaturas
das diversas formacdes dos professores que atuam na EJA representa mais um
desafio ao curriculo. Uma professora reconhece que “E necessario que um curso
inclusive preparatério para a gente saber o que é essa pedagogia critica”. Apesar do
desafio, uma professora reconhece que “oficialmente quando o estado se posiciona
na escrita de um posicionamento critico defendendo uma concepgao politica € um




grande avango, embora eu nunca tenha discutido o que é concepgao critica no estado”
(Registro de professores respondentes).

O movimento de juvenilizagao da EJA até entido revelado como desafio, visto a
convivéncia intergeracional interferir diretamente na pratica pedagogica do professor,
também é apontado nessa escola como estimulo, porque os jovens estudantes
apresentam melhor “capacidade cognitiva de assimilagdo” do que os estudantes mais
velhos. Entretanto a lotacao das salas de aula em sua capacidade maxima, é apontada
como dificuldade visto a proposta curricular da EJA propor o acompanhamento de
percurso, porque, segundo um professor, “diria que a EJA precisa de uma visdao mais
pessoal do aluno. Quando dei aula no ano passado eram poucos alunos eu tinha uma
visdo mais individualizada, agora nao, eu estou sentindo mais dificuldades porque as
turmas estao cheias”. Ou outro que coloca como desafio nesse inicio de ano letivo
se familiarizar com os alunos porque “primeiro tenho que identificar até os nomes
desses alunos. Ainda tem sido uma certa dificuldade, ndo consegui ainda” (Registro
de professores respondentes).

Essa juvenilizagdo para os professores requer um investimento maior no
planejamento dos estudantes jovens do que dos estudantes adultos. A fala de um
professor quando diz, “agora a gente percebe que a EJA esta remogada, digamos
assim [...] isso faz com que a gente reflita sobre o nosso planejamento, o que ja seria
errado pensar vamos planejar por baixo, agora mais ainda, que a expectativa agora
€ outra”, reafirma a concepgédo de que o estudante jovem tem melhor “capacidade
cognitiva de assimilagdo” (Registro de professores respondentes), logo se precisa
investir mais na aula para esse grupo de estudantes.

Conclusao

A pesquisa em andamento que busca identificar e analisar as representacoes
sociais dos professores e coordenadores acerca do curriculo prescrito da Educacgéao
de Jovens e Adultos, para identificar as tensdes, distanciamentos e aproximacgdes
entre essas representagdes sociais. E certo que o curriculo se corporifica nas escolas
a partir da mobilizacédo dos diversos saberes dos professores, reais implementadores
de qualquer curriculo prescrito. Curriculo compreendido como campo de tensdes e
relagcdes de poderes, mas também de possibilidades.

Baseado nesses elementos empiricos, a partir dos resultados preliminares
das oficinas formativas investigativas é certo supor que os professores apesar de
desenvolverem seus saberes e fazeres tentando respeitar a proposta oficial, faltam
conhecimentos formativos que promovam a materializagéo do curriculo da EJA — BA



nas salas de aula do ensino da Educacgao de Jovens e Adultos. Esse fato é comprovado
pela auséncia de formacao em EJA na quase totalidade dos professores, visto apenas
dois professores ter buscado alguma formacédo em EJA.

A nossa analise do campo de pesquisa confirma que o curriculo da EJA inserido
no Documento da Politica de EJA — BA — Aprendizagem ao longo da vida ainda
representa mais um documento legal do que uma politica de atendimento ao jovem
e adultos que orienta a pratica educativa nas escolas estaduais. De certo, para que
esse curriculo possa ser conhecido, debatido e ressignificado nas salas de aula das
escolas estaduais da Bahia sdo necessarios investimentos em formagao especifica
sobre a EJA, o curriculo da Bahia e suas especificidades.
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INTRODUCAO

Este ensaio apresenta debates, sociais e epistemoldgicos sobre as concepgdes
curriculares e culturais que circundam as concepg¢des curriculares para a formagao do
Curso de Educacgao Intercultural e a formagao do Professor Indigena no Brasil, e em
especial, no Estado de Pernambuco.

As sociedades vivem inevitaveis relacdes pluriculturais e multiculturais. Dentro
dos processos ha que se entender os sentidos das diferengas dos sujeitos e das
suas respectivas culturas. O humano é feito de uma diferenga radical que permite
que se pense a cultura como processo feito de convencdes nas diferengas. Outro
fator importante a ser considerado e o conflito que emerge nos processos sociais e
culturais na diferenca.

O eixo fundamental das concepgdes sobre a interculturalidade é o dialogo. A
dialogicidade é o modo de ser da relagao na diferenga, da constru¢gao permanente da
identidade e da possibilidade reconhecimento do outro como valor. O didlogo ndo € a
base da igualdade e de direitos iguais, mas a possibilidade de conquistas de direitos
de ser, de pensar e agir de acordo com a sua identidade cultural e social.

A adocgao da interculturalidade como visao norteadora dos projetos da Educagao
Basica e Superior no Brasil € uma conquista significativa, tanto na instrumentacgéao legal
quanto organizacional. Foi o desafio e, sobretudo a conquista das escolas indigenas,
quilombolas e ciganas que abriu brechas de cursos de Ensino Superior Intercultural
(no Brasil) e Universidades Interculturais.

O Centro Académico do Agreste - CAA, atendendo aos apelos das comunidades
indigenas de Pernambuco, esta proporcionando o dialogo entre saberes tidos como
tradicionais da academia com os saberes dos povos indigenas. Essa relagao tem sido
fundamental para se desenvolver concep¢des de escola, de curriculo, de gestao, de
formacado docente e de principios norteadores da educacao intercultural na escola
indigena.

No contexto educacional atual, a formacao de professores e a concepcao de
curriculo sao vistos como instrumentos do trabalho docente. Entre as muitas questbes



que compdem as preocupacdes e discussdes da formacado de professores, uma
se destaca e aponta para a busca de respostas em torno do preparo, atuagao e a
multiculturalidade do trabalho docente do Professor Intercultural.

Diversos temas evidenciam-se e abrem novos horizontes para discussodes e
analises dos contextos e concepgdes acerca daformacéao de professores na perspectiva
da multiculturalidade do curriculo como instrumento do trabalho docente. O presente
estudo almeja repensar o lugar da universidade, dos professores formadores e do
curriculo do curso, bem como a construcdo de uma Educacéao Intercultural para os
povos Indigenas de Pernambuco.

Partimos da premissa de que a universidade seja um importante meio para o
aperfeicoamento das compreensdes ideoldgicas e legislativas que circundam a
formacgado de professores. Neste sentido, no presente estudo nos aprofundaremos
na concepg¢ao de curriculo e nos pressupostos legislativos que influenciam no
desenvolvimento de competéncias que permitem aos professores configurar e
desenvolver especificidades locais e globais que influenciam no modo como vivemos
e que dao significado os conhecimentos e culturas envolvidas no processo educativo.

A problematizacdo das questdes ligadas as praticas pedagogicas inseridas no
contexto social e fomenta uma intensa reflexdo acerca do papel do Professor como
formador atuante no contexto educacional, bem como o papel de ser social que reflete
seus tragos identitarios em suas praticas educativas.

Procuraremos neste trabalho dialogar a formacao e as particularidades da
formacgao proposta pelo curso de licenciatura em Educacéao Intercultural.

Neste sentido, a cultura se trata de uma concepgao que deve ser apropriada em
favor do progresso social e da liberdade, em favor da luta contra a exploragao de uma
parte da sociedade por outra, em favor da superagao da opressao e da desigualdade.
Percebemos que mais do que uma simples descrigao tedrica de significados, cultura
pode ter uma significagdo bem maior e mais relevante na historia, praticas e relagoes
de nossa sociedade.

Diante desta realidade, este ensaio tem como problema: Quais as relagbes entre
asconcepgéescurriculareseas influéncias dos estudos culturais na concepgéao
de identidade e formagédo do(a) professor(a) indigena ? O problema em
questao parte das necessidades de conhecer os possiveis dialogos pedagdgicos,
epistemologicos e politicos entre as diretrizes nacionais e qual a influéncias desta
recontextualizagdo nos perfis dos professores formadores do Curso Licenciatura em
Educacgao Intercultural.

Nesta perspectiva, a relevancia académica deste estudo se da pela necessaria
reflexdo acerca das perspectivas de formacao e as implicagdes das politicas nacionais
na trajetoria de formacéao identitaria e profissional do professor Indigena atuante na
Educagao Basica.




Partimos do pressuposto de que ndao ha educagdo que nao esteja imersa
nos processos culturais (CANDAU, 2005), entende-se que ha a necessidade de se
reinventar a educagao para que possamos oferecer espagcos e tempos de ensino-
aprendizagem significativos e desafiantes para os contextos socio-politicos e culturais
atuais e a repercussao destes nos processos de construgéo das politicas curriculares,
principalmente no que corresponde ao movimento de recontextualizagdo destas
politicas de curriculo.

A CONTRIBUI(}AO DOS ESTUDOS CULTURAIS PARA OS DEBATES
SOBRE CURRICULO E CULTURA NO BRASIL

Neste comeco de século, a democratizacdo dos contextos educacionais remete,
porum lado, ao questionamento dos curriculos em vigor em grande parcela das escolas,
dado seu tratamento privilegiado aos elementos provenientes da cultura dominante e,
por outro, a necessaria insergao e problematizagao daqueles conhecimentos advindos
das culturas subordinadas (HALL, 2003).

A identificacdo da intencionalidade do trabalho docente permeia a trajetéria do
Professor desde o cerne de sua vida académica. A universidade, enquanto formadora
de conceitos e perspectivas de formagédo, ao mesmo tempo em que produz suas
proprias expectativas acerca do perfil de formacéo, traz importantes contribuicées das
instancias legislativas nacionais para seu contexto de atuagao.

Para uma analise deste contexto, pretendem os nos aprofundar nas politicas
nacionais para a formacgéao do professor, a fim de compreender as aproximacgoes e
distanciamentos entre as politicas nacionais e as concepgdes locais de formagao na
perspectiva dos Estudos Culturais - EC.

Partimos da ideia de que a IES é um campo de formagao que possui loégicas
institucionais préprias que possibilitam um processo de refragao-retradugao
(BOURDIEU, 2004) dos modelos de formacédo e das politicas nacionais para a
formacgao de professores. A partir da possibilidade de insergao na discussao nacional
e regional sobre as politicas curriculares para a formagao de professores.

Esse movimento favorece a construcdo dos pressupostos em relacdo as
duvidas que gestamos. Isto €, suspeitamos que as politicas internas das IES véao
além dos condicionantes externos (globalidade-globalizagdo) ao recepcionarem e
ressignificarem os Modelos e as politicas de formagao, ou seja, estas instituicbes
produzem politicas préprias e agdes (localidade-localizagao) resistentes e propositivas
através do processo refragdo-retradugéo.

As historias dos sujeitos e da IES a ser investigadas né&o significa apenas a
passagem do tempo e o registro dos fatos, € o chdo em que se processou, a partir



da reflexdo e da mobilizagao, a desconstrucéo e a reconstrugcado de suas identidades
e culturas pessoais e institucionais e das politicas internas e externas de formacéao
dos(as) profissionais da educacéo.

Nesta perspectiva, nos propomos enfocar a nova concepg¢ao curricular a favor da
construcao do conhecimento, da reflexao critica, e da formacgao global do ser humano. A
fim de subsidiar essa compreensao, nos aprofundamos na literatura sobre as politicas,
sentidos e significados que refletem diretamente no processo de recontextualizagao
do curriculo do curso de Educacéo Intercultural do Centro Académico do Agreste.

E da nossa intencionalidade, conhecer como o curriculo da IES é construido,
bem como examinar se existe 0 movimento de ressignificacdo dos modelos e das
politicas nacionais para a formacado de professores E como se da o processo de
materializagao deste curriculo no cotidiano escolar. Para tanto, faz-se necessaria a
discusséao sobre curriculo que de acordo com Macedo, o curriculo faz parte de uma
das pautas importantes para se inserir de forma competente nas tensas discussdes
sobre as politicas e opgdes de formagao discutidas na nossa critica sociedade
contemporanea. (2007, p. 17)

Nesta discussao sobre o curriculo € importante também, um aprofundamento
sobre as concepgoes, pressupostos e principios, a fim de que se possa conhecer os
desdobramentos, caracteristicas e consequéncias que cada perspectiva tedrica pode
trazer para a formacéo e atuagao deste profissional. O Curriculo é parte fundamental do
projeto institucional e vai além da concepcao de estrutura fragmentaria de conteudos
da aprendizagem, de métodos didaticos e de avaliagdes fixados.

Em tal perspectiva, a concepcao de curriculo, como conteudo especifico, s6
tem sentido dentro da relagao profunda de saberes, pois a agado educativa permite
a relacédo de vivéncias e conhecimentos. A transversalidade abre possibilidade para
a complexidade, ampliando a forma de organizagao do pensamento e das vivéncias
atitudinais e sociais.

A construgdo da identidade profissional sé pode acontecer através de uma
relacao direta entre as situagdes didaticas e os desafios que dinamizam os cotidianos
escolares e ndo-escolares. Portanto, é na relagao dialégica entre o espago de formacéao
e 0 espaco de atuacado que pode se dar a formagao docente. O curriculo vivido é o
espaco de integragao nao-linear entre o l6cus de formacéao e o de atuagao profissional.

O curriculo ndo € um objeto estatico, mas dindmico. Pode-se dizer que trata-
se da fungao socializadora e cultural da educacao. Suas fungdes sdo concretizadas
por meio de seus conteudos, de seu formato e das praticas que sao geradas em seu
entorno. Desse modo, analisar os curriculos pode significar estuda-los no contexto em
qgue se configuram e no qual se expressam em praticas educativas.

A relevancia de tratar da tematica de curriculo emerge do histérico e dos focos
que os estudos entornam deste campo vem apresentando nas ultimas décadas.




Nossa intencéo € tracar uma linha de desenvolvimento da teoria curricular, para que
possamos compreender os limites e possibilidades que se inserem nas discussdes
que circundam as concepg¢des de curriculo, interculturalidade e os Estudos Culturais
e suas influéncias na formacéao de professores.

Os Estudos Culturais - EC surgem enquanto um movimento paradigmatico que
revolucionou a teoria cultural no pés-guerra, em meados do século XX. Seu surgimento
arregimentou toda uma transformacao nas abordagens acerca do conceito de cultura
produzindo alargamento dos sentidos e maior versatilidade no seu emprego abarcando
tematicas e preocupacgoes oriundas de formagdes sociais tradicionalmente deixadas a
margem e aglutinadas sob o termo “popular”.

Tal perspectiva teve como suporte inicial uma conduta que buscava valorizar
e incorporar os saberes e interesses do povo enquanto projeto emancipatorio de
democratizagado em favor desses coletivos excluidos. Este movimento procurou borrar
as fronteiras entre erudito e popular ressaltando os pontos de contato entre estes
dois campos trazendo a tona aquilo que os aproxima. Também foi mérito dos EC a
ampliagao do significado da palavra texto que deixou de ter um sentido restrito podendo
referir-se a diversas produgdes culturais impregnadas de sentido e significado.

Além disso, foi com o advento dos EC que a cultura passou a ser encara enquanto
um campo politico de disputa dos significados. Com isso ha um deslocamento do
discurso sobre o poder a partir do entendimento de que ele ndo se localizava nas
estruturas capitalistas, mas estavaimerso nalinguagem, no simbdlico e noinconsciente.

As investigagdes sobre o curriculo inspirados nos EC retificam seu papel decisivo
na constituicdo de identidades. O acesso a certos conhecimentos e nao outros,
fazendo uso de certas atividades e nao outras, termina por posicionar o aluno de
uma determinada forma diante das “coisas” do mundo, influenciando fortemente as
representagcdes construidas. Nessa vertente, o curriculo € concebido como campo de
lutas para validagao de modos de ser, o curriculo forja identidades (SILVA, 2007).

Nessa perspectiva, Moreira (2001) aponta a investigacdo da pratica curricular
como maneira de promover o dialogo entre os curriculistas e as produgdes sobre
o campo do curriculo, com o objetivo de enfraquecer a crise que a teoria critica
deste campo apresenta em estudos recentes. Para a discussdo sobre curriculo
abordaremos as seguintes teorias curriculares: a Tradicional, Critica (Movimento de
Reconceptualizagao, Nova Sociologia) e a Teoria Pés-Critica.

Segundo Moreira & Silva (2004), as teorias do curriculo buscam justificar por
gue ‘esses conhecimentos’ e ndo ‘aqueles’ devem ser selecionados. Essa selecao de
conhecimentos induziu o surgimento das Teorias do Curriculo as quais sao divididas
em categorias de acordo com os saberes que elas priorizam. Na trajetéria do curriculo
sao observadas e destacadas trés tendéncias: as tradicionais, a critica e a pos-critica.



As teorias tradicionais do curriculo caracterizam-se por dar énfase a elementos
curriculares como: ensino, aprendizagem, avaliagdo, metodologia, didatica,
planejamento, eficiéncia, objetivos, organizagcao e método. Porém, a partir da década
de 70, esses modelos comegcaram a ser questionados pelo movimento chamado
Reconceptualizagdo do curriculo.

Segundo Silva (2002), o Movimento de Reconceptualizagdo do curriculo
pretende superar o carater de ordem, de racionalidade e de eficiéncia do curriculo
burocratizante. Nessa vertente, o curriculo passa a ser entendido a partir do olhar da
Sociologia da Educacdo. O movimento de Reconceptualizagdo segundo os autores
passa pelos elementos de questionamento e problematizagao das relagdes de poder;
um movimento que questiona e descentra o sujeito soberano, autbnomo, racional
e unitario. A linguagem, o discurso e o texto ganham uma importancia central na
problematizacao das relagbes de poder.

Este exercicio de questionamento pressupde, para Silva (2002), a superagao
das grandes meta-narrativas e acena para o que ele chama de contestacédo pos-
moderna. Curriculo, por esta via, passa a ser entendido como forma de contestacao
de poder. Para efeitos de analise ganham espaco privilegiado as categorias: cultura-
poder, educagao e ideologia.

A cultura é vista menos como uma coisa e mais como um campo €
terreno de luta[...] a cultura é o terreno em que se enfrentam diferentes
e conflitantes concepgdes de vida social, € aquilo pelo qual se luta e
nao aquilo que recebemos. [..] O curriculo ndo é o veiculo de algo
a ser transmitido e passivamente absorvido mas o terreno em que
ativamente se criara e produzira cultura [ ...] € um terreno de producao
e de politica cultural. (SILVA, 2002, p.27 e 28).

Silva (2002) ao considerar curriculo como construg¢do de identidade coloca
essa categoria em duas dimensdes: curriculo numa abordagem ontoldgica (o “ser”
do curriculo) e numa abordagem historica (teorias que explicam como tem sido
definido). Em outras palavras é possivel também definir que essas duas abordagens
representam respectivamente duas dimensdes diferentes: de um lado uma perspectiva
mais objetiva (qual € o caminho que se quer percorrer) e de outro lado uma dimensao
mais subjetiva: (nds nos construimos enquanto construimos o caminho).

Estas perguntas provocam o delineamento da recente Teoria Pds-Critica do
Curriculo onde a énfase posta é no conceito de discurso e nas representacdes como
determinantes do processo curricular: expressdées que traduzem um pouco desta
concepgao € a identidade, alteridade, diferenca, subjetividade, imaginario, significagéo
e discurso, representacgao, cultura, género, raga e etnia, multiculturalismo.

A emergéncia dos EC surge em meio as movimentagdes de grupos sociais que
buscam se apropriar de instrumentos e ferramentas conceituais, de saberes que




emergem de suas leituras do mundo, repudiando aqueles que se interpbéem, ao longo
dos séculos, aos anseios por uma cultura pautada por oportunidades democraticas,
assentada na educacéo libertaria. Uma educacaéo em que as pessoas comuns, 0 povo,
possam ter seus saberes valorizados e seus interesses contemplados.

Pretende-se neste ensaio, pensar o lugar da universidade, dos seus professores
e do curriculo na construcdo de uma educacao intercultural, sdo nele focados os
seguintes aspectos: relagdes entre as culturas e a cultura escolar; respostas que
a escola tem dado as culturas diversas presentes nas sociedades; evolugao das
concepgdes educativas que vao desde o mero contato entre culturas a interagao
cultural; papéis que os professores podem ter no desenvolvimento do curriculo, e
especificamente quando ele pretende atender a diversidade e a diferenga no cotidiano
nas aldeias.

A fim de compreender os perfis das diretrizes nacionais de formagao docente,
dos (as) professores (as) do Curso de Licenciatura em Educacgao Intercultural do CAA-
UFPE, nos aprofundaremos no estudo do curriculo na perspectiva dos EC. . E nessa
problematica que se percebe a necessidade de coesas reflexdes na perspectiva de um
multiculturalismo. Com isso demonstra-se a preocupacao de proporcionar aos alunos
uma formacgao profissional voltada para a as discussdes tedrico-conceituais para
lidarem, de forma mais consistente, com a pluralidade cultural no cotidiano académico.

Bhabha (2005) e Hall (2003) apresentam a relagao estreita entre educacgao e
direitos humanos e as “tensdes” entre igualdade e diferenca e a pedagogia “decolonial”
a qual esta para modificar a l6gica eurocéntrica e hegemdnica de cultura de valores
que a sociedade esta firmada. Na qual internaliza esses valores nos outros, de forma
colonizadora, onde esse outro precisa negar sua cultura a deixando na invisibilidade.
Neste sentido, Candau (2010) afirma que se faz necessario uma abordagem intercultural
critica, a fim de construir outros caminhos epistemoldgicos, onde os conhecimentos
subalternizados possam estar numa relagdo de igualdade com os conhecimentos
ocidentais.

O multiculturalismo baseia-se no respeito ao ponto de vista, as interpretacdes e
atitudes do outro, constituindo-se numa fonte de possibilidades de transformacéao e
de criacao cultural. O termo multiculturalismo é polissémico, tem varios significados
e entendimentos. Além dos entendimentos apresentados, podemos encontrar outras
expressdes acompanhando o termo, como: conservador, liberal, critico, emancipador,
revolucionario, interativo. Essas expressdes, entendimentos e compreensdes podem
variar de acordo com autores, correntes literarias, entre outros. Para Moreira (2008,
p. 166):

O termo multiculturalismo, todavia, pode indicar diversas énfases: a)
atitude a ser desenvolvida em relagao a pluralidade cultural; b) meta



a ser alcangada em um determinado espaco social; c) estratégia
politica referente ao reconhecimento da pluralidade cultural; d) corpo
tedrico de conhecimento que buscam entender a realidade cultural
contemporanea; e) carater atual das sociedades ocidentais.

Em uma aproximagdo com as diferentes dimensées do multiculturalismo,
analisamos 0 nosso campo de pesquisa. E nele procuramos compreender e dar
significado as discussoes e relagdes humanas estabelecidas. Pensar esse processo
divergente e suas inter-relagbes. Experiéncias estas que estdo intimamente
entrelagadas. A cultura pode ser entendida no seu conceito mais amplo que engloba
os modos de vida em varios segmentos de nossa sociedade, religido, politica, raga,
etnia, economia, entre outros, tras a cultura como uma consequéncia ou produto de
agao humana na vida em sociedade.

As concepgdes e vertentes diversificadas do multiculturalismo trazem
compreensdes de um multiculturalismo que traz duas perspectivas. A primeira
a perspectiva descritiva, enfatiza a descrigdo e a compreensédo da construgcao da
configuracdo multicultural de cada contexto especifico. A segunda, a perspectiva
propositiva, entende o multiculturalismo ndo simplesmente como um dado da
realidade, mas como uma maneira de atuar, de intervir, de transformar a dindmica
social.

Na busca por uma pedagogia cultural critica, ha a necessidade de se reinventar
a educacgao escolar para que possamos oferecer espagos e tempos de ensino-
aprendizagem significativos e desafiantes para os contextos sécio-politicos e culturais
atuais. (MOREIRA, 2008).

ComoafirmaCandau(2008),Naohaeducagaoquenaoestejaimersanosprocessos
culturais. Nao se pode conceber uma experiéncia pedagogica “desculturizada”. Isto
€, desvinculada totalmente das questdes culturais da sociedade. O que se pretende é
propiciar elementos para aprofundar na compreensao das relagdes entre educagao e
cultura(s). Pensar esse processo divergente e suas interrelagdes. Experiéncias estas
que estdo intimamente entrelagadas.

As relagdes entre o curriculo e cultura(s) ainda constitui uma perspectiva somente
anunciada em alguns cursos de formacéo inicial e /ou continuada de educadores/as
e pouco trabalhada nas nossas escolas.

Uma abordagem que se proxima desta proposta € a do educador Peter McLaren,
que trata do multiculturalismo critico. Segundo Silva (2003), a partir da perspectiva
norte-americana, ele vem defendendo a proposicdo de um multiculturalismo critico
que consiga diferenciar-se de outros enfoques de tendéncia humanista liberal,
conservadora e empresarial. Na sua concepgao, o multiculturalismo critico e de
resisténcia deve trabalhar na perspectiva de construgao da democracia, estabelecida
como meta, inserida em uma politica critica e de compromisso com a justiga social.




A outra nomenclatura que se aproxima do multiculturalismo critico € o
multiculturalismo interativo ou o termo interculturalidade, que propde aberturas e
interacao entre as diversas culturas. Caracteriza-se principalmente pela valorizagao
das culturas e promocéo das relagdes dessas culturas, todas presentes numa mesma
sociedade. Nao concebe a cultura como acabada, mas sim como dindmica, tendo
sua base, sua matriz, mas sempre em processo. Inclusive porque os seres humanos
que fazem a cultura, que séo a cultura, sdo seres inconclusos (FREIRE, 2003) e
sempre estdo em transformagao, em processo de mudanca. De acordo com Candau,
esta perspectiva,

quer promover uma educagao para o reconhecimento do “outro”, para
o dialogo entre os diferentes grupos sociais e culturais. Uma educacéo
para a negociagao cultural, que enfrenta os conflitos provocados
pela assimetria de poder entre os diferentes grupos socioculturais
nas nossas sociedades e é capaz de favorecer a construcdo de
um projeto comum, pelo qual as diferencas sejam dialeticamente
incluidas (2008, p. 23).

Em face a discussao existente dentro do multiculturalismo, algumas caracte-
risticas especificam a perspectiva intercultural. A primeira € a promoc¢ao deliberada
da inter-relagéo entre diferentes grupos culturais presentes em uma determinada so-
ciedade. Os discursos sobre interculturalidade ja sdo historicamente consolidados,
revelando uma pluralidade significativa de referenciais teéricos. (FLEURI, 2003, p.
64). Entende-se interculturalidade para além das concepgdes de multiculturalidade.

As sociedades vivem inevitaveis relacdes pluriculturais e multiculturais. Dentro
dos processos ha que se entender os sentidos das diferengas dos sujeitos e das
suas respectivas culturas. O humano é feito de uma diferenga radical que permite
que se pense a cultura como processo feito de convencdes nas diferencas. Outro
fator importante a ser considerado e o conflito que emerge nos processos sociais e
culturais na diferenca. Por fim, o terceiro aspecto, eixo fundamental das concepcdes
sobre a interculturalidade é o dialogo. A dialogicidade € o modo de ser da relagéo na
diferenca, da construgao permanente da identidade e da possibilidade reconhecimento
do outro como valor. O didlogo n&o € a base da igualdade e de direitos iguais, mas a
possibilidade de conquistas de direitos de ser, de pensar e agir de acordo com a sua
identidade cultural e social. (FLEURI, 2003)

A formacéao de professores indigenas € um desafio pautado pelos principios da
diferenca, da especificidade e da interculturalidade. Em um consenso estabelecido
que dialoga com a tarefa complexa que reflete a diversidade das relagdes e situagdes
culturais, historicas e de formacéo vividas pelos professores indios.

Reconhecendo que o mundo n&o € homogéneo estanque, ao contrario € multavel
e multifacetado. Para a compreensdo do campo em que se inscreve deste trabalho,



se faz necessario um aprofundamento tedrico e histérico acerca das discussdes que
culminaram no Curso de Licenciatura em Educacéo intercultural,

A legislacédo educacional brasileira, publicada pds Constituicao de 1988, afirma
que as escolas indigenas tém normas e ordenamentos juridicos préprios. Nesse
sentido, devem valorizar as culturas dos povos indigenas. Além disso, os professores
devem ser prioritariamente oriundos da propria etnia e seus processos formativos
devem ser realizados em cursos especificos, cujo principio epistemolégico basico
sera o da interculturalidade.

O programa de formacao de professores indigenas “pressupde a observancia de
um curriculo diferenciado que |he permita atender as novas diretrizes para a escola
indigena” possibilitando que ele desenvolva competéncias para pesquisar e elaborar
material didatico e curriculos préprios (Parecer 14/99: 15)

Para que a Educacéo Escolar Indigena seja realmente especifica, diferenciada
e adequada as peculiaridades culturais das comunidades indigenas (ALMEIDA,
2001), é necessario que os profissionais que atuam nas escolas pertencam as
sociedades envolvidas no processo escolar. E consenso que a clientela educacional
indigena é melhor atendida por professores indios, que deveréao ter acesso a cursos
de formacgéo inicial e continuada, especialmente planejados para o trato com as
pedagogias indigenas.

Essa formacao deve levar em conta o fato de que o professor indio se constitui
num novo ator nas comunidades indigenas e tera de lidar com varios desafios e
tensdes que surgem com a introdugao do conhecimento academicista e criara pontes
epistemoldgicas. Assim, sua formacéao devera propiciar-lhe instrumentos para tornar-
se um agente ativo na transformacdo da escola num espago verdadeiro para o
exercicio da interculturalidade.

A formacao do professor indio pressupde a observancia de um curriculo
diferenciado que lhe permita atender as novas diretrizes para a escola indigena,
devendo contemplar aspectos especificos, como a capacitacdo para elaborar
curriculos e programas de ensino especificos para as escolas indigenas;

A mudancga na concepgao do curriculo intercultural indigena reflete, como nao
poderia deixar de ser, nos procedimentos avaliativos que rompem com a estrutura
funcionalista, quantitativa e reducionista, limitada, muitas vezes, a mensuragao de
resultados a partir de um padrao prefixado de comportamentos, tendo como uma das
consequéncias a seletividade, a exclusdo e a segregacgao social, tipica do carater
fragmentador e estratificado da organizagao cartesiana do conhecimento.

O enfoque dessa nova concepgao curricular desloca o centro do processo
avaliativo, que antes se situava na verificagao quantitativa do conteudo programatico
aprendido e na habilidade reproduzida pelo aluno/professor para colocar a avaliacéao
como um instrumento a favor da construcdo do conhecimento, da reflexao critica, do
sucesso escolar e da formacgao global do ser humano.




Os curriculos das escolas indigenas, construidos por seus professores em
articulagdo com as comunidades indigenas, deverao ser aprovados pelos respectivos
orgaos normativos dos sistemas de ensino. Entende-se que eles sejam o resultado
de uma pratica pedagogica auténtica, articulada com o projeto de escola de cada
comunidade indigena particular.

A partir desta reflexdo compreendemos a Universidade como espaco de
diversidade cultural, sendo assim esta precisa proporcionar ou criar mecanismo que
garanta uma educacgao para essa pluralidade, a educagao nesta concepg¢ao vai além
da interpretacao da diferencga e diversidade encontrada na escola como uma politica
compensatoéria, mas uma dimensao que respeita o outro, sua identidade, sua cultura.

E atravésdoolhardalnterculturalidade que compomos este ensaio. Procuraremos
compreender as aproximacdes e distanciamentos, limites e possibilidades entre as
politicas curriculares nacionais e as influéncias dos Estudos Culturais — ECs na
concepgao de identidade e formacgao do(a) professor(a) indigena, bem como os
conhecimentos sobre as diferengas culturais.

OS ESTUDOS CULTURAIS E O CONCEITO DE IDENTIDADE

As modificagdes culturais desestabilizam as estruturas sociais que ancoram
os sujeitos, causando mudangas nos modos de ser, sentir e pensar. Na visao de Hall
(1997), a linguagem assume fungao primordial quanto a estrutura e organizacao das
sociedades, dada a intensificacdo do fluxo de producéo, circulagao e trocas culturais.
A cultura, por sua vez, exerce um papel constitutivo em todos os aspectos da vida
social, pois todas as praticas sociais comunicam um significado.

Hall enfatiza que a centralidade da cultura € um fator constituinte do sujeito,
pois a identidade é resultado do processo de identificagdo que os discursos culturais
fornecem, posicionando os sujeitos nos sistemas simbdlicos, ou seja, no interior de
cada cultura. O autor assevera que a centralidade da cultura dissolveu a fronteira
entre a subjetividade e a identidade, entre o psiquico e o social. Qualquer artefato
cultural, portanto, implica processos de representacdo, identidade, producéo,
consumo e regulagao.

Diante desses argumentos, a questao da identidade e das formas como elas
sao representadas tornam-se fundamentais para os ECs. O que interessa saber é
como as identidades foram produzidas e como as representagdes que se fazem
delas as afetam e imobilizam. O importante € compreender como os discursos e
praticas atuam de modo a levar os sujeitos a assumirem certas posi¢des no sistema
social e como os sujeitos sao construidos por esses mesmos discursos e praticas.
Em outras palavras, é preciso conhecer o processo de identificacao.



Em se tratando dos Estudos Culturais, o que importa saber € como o curriculo,
suas praticas e sistemas simbdlicos, instam os sujeitos a assumirem determinadas
posicoes, afirmando as identidades projetadas como as ideais para compor o
quadro social e enunciando a diferenga, para aqueles que precisam ser corrigidos,
transformados ou, caso resistam ou ndo consigam adaptar-se, marginalizados.

Os ECs promovem um olhar diferenciado, critico em relagdo ao contexto em
que a educacdo se concretiza, em que ndo somente a escola e o professor sao
responsaveis pela educag¢ao, uma vez que podem ser considerados, nesse processo,
outros mecanismos que estdo presentes no nosso cotidiano e que contribuem para
a nossa formacao.

Uma leitura critica da organizagdo escolar nos possibilita perceber o
envolvimento histérico entre aescola e o curriculo como instrumentos de materializagao
das ideologias hegemoénicas. Para os ECs, tanto aquela quanto este curriculo séo
elementos indispensaveis para a analise dos processos de formagao dos sujeitos e
dos fenbmenos culturais.

As reflexdes propostas pelos ECs em relagao a produg¢ao do conhecimento nas
universidades e o papel da escola na formacéao dos individuos sdo fundamentais para
se questionar como a dindmica do poder etnocéntrico e a monocultura se legitimam
na sociedade. Diante disso, Giroux (2003) apresenta algumas consideragdes a
respeito do trabalho que pode ser desenvolvido pelas faculdades de educacéo e
pelas escolas, segundo a abordagem tedrica dos ECs.

Essas consideragcdes possibilitam uma nova perspectiva cultural para a
educacao, particularmente na formacao de professores. Por meio do curriculo, esse
campo se fundamenta numa pratica educativa democratica e social, valorizando as
diferencas e as novas possibilidades de construgao de conhecimento através delas,
ressignificando o papel da educagao e, consequentemente, o da atividade docente
(este ultimo como mediador entre o aluno e a sociedade), direcionando para que se
coloque a prova as relagdes entre cultura e poder, assim como os discursos presentes
nos artefatos culturais. Nessa dire¢cdo, a educacao € um ato politico, em que as
diferencas culturais sao ressaltadas na formacao das identidades dos professores e
dos educandos, modificando o estar deles no mundo e na sociedade.

No entanto, centrar as questbes de formacdo educativa nos fenbmenos
culturais nao implica reduzir tudo a cultura, mas assumir que “a cultura € uma das
condicdes constitutivas de existéncias de toda pratica social, que toda pratica social
tem uma dimensao cultural. Nao que haja nada além do discurso, mas que toda pratica
social tem seu carater discursivo”. (HALL, 1997, p.33). Discursos séo manifestacdes
que estruturam a maneira como uma coisa € pensada e a maneira como atuamos
baseados no que pensamos, sendo um conhecimento particular sobre o0 mundo de
acordo com a compreensao do mundo e com a forma como as coisas sao feitas nele.




Os estudos sobre curriculo tém indicado a necessidade premente de se repensar
a formacao dos professores no sentido de possibilitar-lhes maior contato com os
subsidios que movimentam o debate curricular atual. Entende-se que os professores
nao apenas aplicam, mas reinterpretam as diretrizes curriculares que lhes sao
apresentadas a partir de suas proprias leituras de mundo e que, por isso, precisam
refletir coletivamente sobre sua pratica, de forma a desenvolverem consistentemente
tanto o ensino como a si mesmos como profissionais.

Podemos, diante deste estudo, afirmar que o CAA caminha na busca de uma
formacgao baseada em estudo complexos que circundam o curriculo, dentre eles os
Estudos Culturais, o que torna o curso de formagao de professores do CAAdiferenciado
em seus aspectos formativos e identitarios. Formagao esta, mais completa que
permite ao professor o alcance de conhecimentos, habilidades e competéncias para
uma compreensao das relagdes entre a educacgao e a cultura, tendo como finalidade
o desenvolvimento escolar, social e cultural dos seus alunos/professores.

O curriculo intercultural materializado no CAA propde uma formagao capaz
de promover uma pratica educativa preocupada com a formagao do profissional da
educacao intercultural indigena e que o direciona para o compromisso de formar
professores investigadores, pesquisadores, ativos, principalmente, na construgao
e reconstrucdo tanto dos projetos institucionais, quanto na reformulagcédo diaria
dos curriculos escolares e nao escolares, que apontam uma educagao realmente
especifica, diferenciada e adequada as peculiaridades culturais das comunidades
indigenas.

Os saberes, competéncias e habilidades servem de base para o ensino, tais
como sao vistos pelos professores, ndo se limitam a conteudos bem circunscritos
que dependem de um conhecimento especializado. Eles abrangem uma grande
diversidade de objetos, de questdes, de problemas que estao relacionados com seu
trabalho. Faz-se necessario uma formacao mais completa que permita ao professor
o alcance de conhecimentos, habilidades e competéncias para uma compreensao
das relagdes que a educagao e a cultura, tendo como finalidade o desenvolvimento
escolar e social dos seus alunos.

Esse debate é pertinente a formagao do professor, pois, a forma como ele se
posiciona, atinge diretamente a formagao dos educandos. Caso se assuma critico em
relagao a esses conceitos aqui discutidos, pode instituir discursivamente a vontade de
um grupo social. Mobilizar uma ag¢ao contra os padrdes e 0s processos de exclusao
instituidos, pois a diferenga cultural é socialmente construida e esta envolvida com
as relacgdes de poder, representadas pelas dimensdes elencadas no nosso trabalho
e por outras que n&o contemplamos neste estudo.

Entendemos que diferenca cultural tratada de forma negativa, € uma construgao



social que tem como capacidade distinguir, inferiorizando, um individuo do outro,
devido a sua raga, etnia, género ou sexualidade. Tratar a diferenga numa perspectiva
critica e positiva, seria a pratica da valorizagao das diferengas, sejam elas de que
dimenséao for, e do dialogo entre elas.

Podemos dizer que o curriculo contempla discussdes sobre o hibridismo'” e a
mistura de culturas, preferindo o subjetivismo das interpretagdes, tornando-as como
parciais e locais, relativizando a totalidade e a globalidade. Seria um curriculo em
que nao haveria distingdes entre alta e baixa cultura, as discussdes existentes se
voltariam apenas para cultura.

Para Moreira (2007), a ideia € tornar o curriculo um espaco de critica cultural,
que significa abrir as portas para diferentes manifestacdes da cultura popular, nao
sé para as que compdem a chamada cultura erudita. E esse o sentido que esta
pesquisa adota, pois compreendemos que os curriculos de formagao de professores,
especificamente do pedagogo enquanto professor dos anos iniciais da Educagao
Basica, devem estar abertos a essa critica cultural, evidenciando o tratamento da
diferenca enquanto uma construgao historica e social.

CONSIDERAGOES FINAIS

Entendemos que o curriculo € uma das maneiras de a pratica pedagogica
promover mudangas na pratica social. Para isso, julgamos ser importante rever
também os curriculos dos cursos de graduacéo. E preciso que os curriculos dos cursos
de formacéao docente reflitam sobre os condicionamentos produzidos historicamente,
que apresentem, de forma equilibrada, questdes e discussdes, dando aos graduandos
oportunidade de conhecer os problemas oriundos da diferenga cultural, para que eles
mesmos escolham a forma como desejam vivenciar sua pratica.

Entendemos ainda que os curriculos de formacédo de professores, numa
perspectiva emancipadora, devem ser multiculturalmente orientados para uma
formagao que permita ao aluno compreender a constru¢ao da diferenga e desigualdade.
Em outras palavras, o curriculo de formagao docente deve viabilizar a compreenséao
de que a diferenca e a desigualdade nao sao naturais, mas, ao contrario, sao
invencdes e construgdes histéricas passiveis inclusive de serem transformadas e
desestabilizadas.

Defendemos que, pela via da educacao, abrem-se possibilidades, ainda que
limitados, de alteracéo da realidade. A medida que cabe a comunidade escolar a tarefa
insubstituivel de veicular, para todos, formas mais elaboradas da cultura, permite-se
a nutricdo das multiplas manifestagdes sociais e culturais, originadas das condicdes
concretas de vida da populagao.

117  Segundo Canclini, hibridismos s&o “processos socioculturais nos quais estruturas ou praticas
discretas, que existiam de forma separada, se combinam para gerar novas estruturas, objetos e
praticas” (1997, p.19).




A transformacgao, mais do que acarretar modificacbes na estrutura educativo-
social parece ter como horizonte a construgdo de uma sociedade menos desigual,
na qual e para qual o acesso a cultura e a educacéao seja realidade e pratica, e ndo
apenas direito formal.

Nao se trata de esperar da educacdo o desencadeamento de acgdes
transformadoras por si mesmas e diretamente. O ambito da atuacdo do pedagogo
pode ir a perspectiva de proporcionar uma visao critica da realidade. Pode-se dizer
da mesma forma ser esta acado educativa insuficiente para a transformacéao social,
mas ela € indispensavel, porque atua com os sujeitos responsaveis pelas mudangas
almejadas.

De maneira geral, a formacdo em Educagao Intercultural UFPE — CAA aponta
para essa perspectiva de mudancga, de criticidade, em que se busca reconhecer a
realidade educacional e social, com todas as suas implicagdes. Vislumbra-se um
profissional que contribua como agente transformador, mediando a formacéao de outros
agentes transformadores que sejam capazes de provocar as mudangas necessarias
para a consolidagdo de um mundo melhor.

Por fim, compreendemos que, diante das dificuldades praticas da construcao de
um curriculo ou de uma reforma curricular, assim como, em face das dificuldades de
formar devido ao desafio de mudar um cenario cristalizado durante anos, é preciso
romper com o paradigma da reprodugdo ao qual a educacédo tem se vinculado,
deixar tudo isso para tras e priorizar a educagao multiculturalmente critica, através
de curriculos orientados nessa perspectiva. Isso, contudo, é objeto de uma outra
pesquisa a ser desenvolvida futuramente em estudos posteriores.
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INTRODUCAO

Este artigo € parte da dissertagdo de Mestrado em Educagao que se propde
analisar de que forma o pensamento de Michael Apple tem se constituido como
aporte tedrico nos estudos curriculares no Brasil. Para tanto recortamos como objeto
de analise os trabalhos apresentados no GT de Curriculo do Encontro de Pesquisa
Educacional do Norte e Nordeste (EPENN)"8, no ano de 2005. Nosso objetivo foi
identificar como os conceitos e categorias de Apple sao apropriadas, e em quais
tematicas e analises eles s&o recorrentes.

A escolha deste autor deveu-se ao fato de entendermos que Michael Apple trouxe
contribui¢gdes fundamentais para o campo curricular brasileiro e seu pensamento baliza
muitas pesquisas produzidas no campo da educagao no Brasil, bem como em outros
paises. Michael Apple € um autor significativo nos principais debates da teoria critica,
engajado politicamente. Seu pensamento contribui para uma reflexao sobre nosso
sistema educacional, ao passo que propde questionamentos sobre o conhecimento
considerado como legitimo, busca identificar por que este e ndao outro conhecimento
deve ser ensinado. Foi a partir de suas contribui¢cdes tedricas que o curriculo passou
a ser visto ndo como um amontoado de conceitos que deveriam ser transmitidos em
sala de aula, propondo uma analise da escola e da sociedade de forma relacional.

O presente trabalho esta estruturado da seguinte forma: Primeiramente
apresentamos uma breve biografia e trajetéria do pensamento curricular do autor,
contextualizando o seu pensamento e desenvolvimento da teoria curricular critica.
Em seguida, faremos breves consideragdes sobre as teorias criticas e poés-criticas,
identificando suas principais caracteristicas e abordagens de estudo. Por ultimo
analisaremos os trabalhos apresentados no Gt de curriculo do EPENN em 2005,
identificando as apropriagcbes e leituras feitas com base na produgdo de Michael
Apple, fazendo em seguida as consideracgdes finais.

118 Utilizaremos a sigla EPENN, tendo em vista que a cisédo ocorreu somente no ano de 2014.




MICHAEL APPLE: UMA VIDA EM TORNO DE UMA PRODUGAO RELACIONADA
A LUTA POLITICA

Michael Whitman Apple € um intelectual destacado no campo das ciéncias
sociais e da educacdo em particular. E professor e ativista politico pedagdgico que
luta por uma sociedade mais democratica e pela justica social. E descendente de
imigrantes da polbnia e da Russia, tendo se tornado conhecido mundialmente por
sua trajetoria politica e académica, militante da esquerda radical dos Estados Unidos.
Tem contribuido para uma analise mais concreta da educagao e para praticas de
intervencao social. (Gandin, 2011).

Apple nasceu em 20 de Agosto de 1942, em Paterson, New Jersey, uma
cidade pobre industrial, no nordeste dos Estados Unidos, uma das cidades de maior
concentragao de industrias na época, recebendo varios imigrantes europeus. Licenciado
em formacéao de professores nesta mesma cidade onde nasceu e que também iniciou
sua carreira como professor, lecionando em escolas de ensino fundamental e médio.
Cursou mestrado e doutorado na Universidade de Columbia, Nova York. (Gandin,
2011).

Em 1970, Apple comecou a trabalhar na area do curriculo na universidade de
Wisconsin, Madison. Foi nomeado como catedratico pela reitoria desta universidade
para a catedra de Jhon Bascom. Atualmente, Michael Apple mora em Winsconsin,
Madison com sua esposa e seus dois filhos. é professor na Universidade de Wisconsin,
Madison, dos departamentos de Curriculo e Instrugao e Estudos de Politica Educativa.
Apple atua como professor convidado por varios paises, inclusive pelo Brasil para
assessorar os movimentos sociais organizados nestes paises. (Paraskeva, 2002).

Compreendemos a partir do estudo da vida de Michael Apple, que sua trajetéria é
marcada pela critica as condi¢cdes avassaladoras da classe trabalhadora no contexto do
capitalismo. Por isso, destacou e defendeu a perspectiva de uma escola democratica.
De acordo com Paraskeva(2002), a trajetéria intelectual de Apple foi influenciada por
varios movimentos sociais, por lutas de determinados partidos da esfera politica em
meados da década de 1960. Alguns grupos da sociedade norte-americana comegaram
a criticar as politicas e a propria sociedade, clamando por mudangas.

Dentre os movimentos sociais ocorridos neste periodo histérico, destacam-se:
movimento de libertagdo de antigas colbnias, movimentos contra a segregacao de
negros e em favor de direitos civis, protestos estudantis em varios paises do mundo,
protestos contra a guerra do Vietna, os movimentos feministas e de contracultura, a
liberagao sexual, entre outros. Paraskeva(2002). Foi neste periodo que Apple aprofunda
os seus estudos, buscando apoio em teorias criticas curriculares desenvolvidas na
Europa, para elaborar seu pensamento. Foi influenciado por autores como: Gramsci,
Wiliams, Bernstein, Young, Bourdieu, entre outros, nos quais fundamenta a perspectiva



de uma teoria critica capaz de propiciar uma compreensao no que diz respeito a
escolarizagao, denunciando as desigualdades sociais.

De acordo com Paraskeva (2002), Michael Apple foi o primeiro intelectual a
despertar em suas obras, o cunho politico da escolarizagdo e do curriculo, trazendo
essa visao logo nos seus primeiros trabalhos no fim da década de 1960 e inicio da
seguinte. Segundo o mesmo autor, Michael Apple é parte integrante de determinado
momento histérico. Desta forma é necessario identificar as influéncias e o contexto em
que surgiram as suas ideias e os elementos centrais que propiciaram a constru¢ao de
uma teoria curricular. Neste sentido, destacamos que o0 pensamento curricular do autor
se situa na chamada pedagogia critica juntamente com outros autores que elaboraram
teorias no campo da educagao e do curriculo, como alternativa as concepg¢des
conservadoras e tecnicistas presentes a partir da década de 1970.

O campo do curriculo neste periodo possuia um carater critico, desenvolvidos
em paises de primeiro mundo como os Estados Unidos e a Inglaterra. Porém no Brasil
este campo limitava-se a aspectos pedagogicos e técnicos. Foi a partir da década de
1980, que o pensamento pedagogico brasileiro se voltou para a critica ao tecnicismo,
influenciado pelas ideias de Marx e Gramsci. O paradigma curricular critico brasileiro,
teve como marco a tradugao de obras classicas, de Michael Apple e Henry Giroux,
trazendo inumeras contribuigdes para os estudos curriculares no pais. Os estudos de
Michael Apple identificam-se com o inicio da critica Neomarxista as teorias tradicionais
de Curriculo e seu papel ideoldgico. A base de analise de seus trabalhos é a critica
marxista da sociedade, traz para o centro de suas analises aspectos da cultura de
classes. Apple através desta vertente, contribui para politizar a teoria curricular.

Cabe ressaltar que, o discurso educacional no campo do curriculo, a partir da
décadade 1970, estava centrado em como transmitir conhecimentos para o ajustamento
da sociedade. Michael Apple, neste contexto, propde questdes no campo da educagao
e do curriculo, contrapondo ao discurso anterior e rompendo com aquela concepgao
dominante. Ao propor questdes que enfatizam o “porque” e o “para quem” é transmitido
determinado conhecimento, enfatiza os aspectos ideoldgicos, as relagdes de poder,
também relagdes entre cultura, producéo e educacédo. Embora tenha incorporado uma
analise marxista da sociedade, apoiando-se nas correntes criticas, nos alerta para os
perigos das analises reducionistas economicistas da corrente Marxista. Preocupa-se
em evitar uma abordagem reducionista que estabelece uma relagao determinista de
que a cultura é determinada pela economia.

Concordamos com Gandin (2011), quando destaca que Michael Apple trouxe
inumeras contribuigdes no campo da educacédo e que € necessario destaca-lo em
relagao ao seu ativismo politico e seu engajamento em lutas e movimentos sociais para
uma educagao e uma sociedade mais justas, elaborando estratégias de transformagao
da sociedade e também da educacéao. Assim Apple tem contribuido para uma analise




mais critica da educacéo, levando-nos a pensar e a refletir criticamente a respeito das
relagdes sociais e do papel da educagao na sociedade mais ampla. Destaca o autor,

A tarefa que me coloquei é vislumbrar entender essas relagoes,
mas nao apenas para olhar para elas de uma forma critica, mas também
para atuar como uma espécie de secretario dos povos que tem lutado
contra esses poderes em todo mundo. Parte da tarefa de qualquer
educador critico é ndo apenas fazer a analise critica, mas, atuar como a
voz das pessoas que foram silenciadas. (SILVA; MARQUES; GANDIN,
2012, p. 176)

ABORDAGENS DAS TEORIAS CRITICAS E POS-CRITICAS NOS ESTUDOS
CURRICULARES

O pensamento curricular no Brasil foi marcado por construcdes tedricas
embasadas em teorias e tendéncias diversas, que influenciaram a produgao
educacional curricular até a década de 1980. No final desta década e na primeira
metade de 1990, ganha for¢a a ideia de que a compreensdo do curriculo somente
seria possivel, quando contextualizado politica, econémica e socialmente.

Desta forma entendemos o curriculo através de uma perspectiva histérica. E seu
estudo constitui-se uma tarefa muito importante e necessaria pois, “existem problemas
relativos a esse estudo por se tratar de um conceito multifacetado, construido,
negociado e renegociado em varios campos e niveis”.(GOODSOON, 1995, p. 67)

As teorias curriculares orientam as produgdes educacionais sobre curriculo. E
sao através delas que os especialistas se embasam para a construcio da literatura
curricular, marcada por contextos histéricos especificos. Ao longo do tempo, varias
foram as perspectivas de ler o curriculo. Discorremos brevemente a respeito dessas
teorias que permeiam os estudos sobre curriculo, para fundamentar a analise que esta
pesquisa se propde.

Entendemos que é necessario identificar alguns aspectos que marcam as duas
vertentes critica e pos-critica, para uma melhor compreensédo de suas abordagens.
As duas teorias destacam a necessidade de repensar o curriculo, criticando o modelo
tradicional anterior.

A teoria tradicional refere-se a um contexto em que a visdo que se tinha sobre
o curriculo, resumia-se na técnica, organizagéo e eficiéncia. A escola e o curriculo
eram considerados como neutros e o objetivo da educagdo era a formagdo de um
trabalhador especializado e o desenvolvimento de requisitos da personalidade adulta
aspirada pela sociedade americana em um contexto pés revolucao industrial, onde o
curriculo foi direcionado ao ensino de acordo com o modelo de administragao cientifica
de Bobbit, no qual a educacgao era vista como uma fabrica. Essas ideias influenciaram
a educacao nos Estados Unidos e outros paises, até a década de 1980, inclusive o
Brasil.



De acordo com Silva (2003), a teoria critica do curriculo baseia-se nas concepgdes
marxistas, nas ideias de autores da teoria critica da Escola de Frankfurt, bem como
de autores da Nova Sociologia da Educagao (NSE) na Inglaterra. A partir da década
de 1960, estes autores passaram a questionar o curriculo mecanicista, voltado para
a transmissao de conhecimento de modo que os professores seguiam instrucoes de
coisas que deveriam ser ensinadas aos alunos e estes apenas 0os memorizavam. A
escola, nessa perspectiva, possuia a fungao de reproduzir e legitimar os interesses das
classes dominantes. Sendo necessaria uma perspectiva voltada para o favorecimento
das classes dominadas, estes autores problematizam as praticas curriculares como
um campo de lutas sociais, em defesa dos menos favorecidos.

Segundo Lopes (2013), a teoria pos- critica encontra destaque aqui no Brasil, a
partir da década de 1990, com tradugdes desenvolvidas por Tomaz Tadeu da Silva de
estudos Foulcaultianos e também de estudos culturais, pdés-modernos, pds- estruturais
e pos-coloniais. Esta vertente tedrica compreende que nao existe um conhecimento
unico e verdadeiro. E que a fungao do curriculo é de adaptar ao contexto do individuo,
com seus costumes, praticas, culturas, respeitando a diversidade. Os autores pos-
criticos, voltam-se ndo somente para a realidade social, mas para questdes de género,
etnia, raga, orientacdo sexual, entre outros elementos. Elevando suas preocupagodes
para além das classes social, focalizando o sujeito. “O desafio consiste em pensar
um curriculo que respeite a singularidade das diferengas, sem transforma-las em
desigualdade”. (MACEDO, 2004, p.127).

Destacamos os conceitos abordados pelos autores criticos e pos-criticos do
curriculo elencados por Silva (2003), como a finalidade de compreendermos as
abordagens e categorias utilizadas pelas duas vertentes: 1) teoria critica: ideologia,
reprodugao cultural e social, poder, classe social, capitalismo, relagdes sociais de
produgao, conscientizagao, emancipagao e libertagdo, curriculo oculto e resisténcia.
2) teoria pos-critica: identidade, alteridade, diferenca, subjetividade, significacéo e
discurso, saber- poder, representagado, cultura, género, raca, etnia, sexualidade e
multiculturalismo.

Assim, podemos apreender que os dois paradigmas, embora possuam pontos
de convergéncia e divergéncia, trazem contribuicdes para a reflexdo sobre curriculo,
pois destacam a necessidade de se repensar este campo, bem como repensar as
praticas escolares, questionando as relagcdes de poder existentes.

Cabe ressaltar que Michael Apple, embora seja um tedrico critico do curriculo,
defende algumas das categorias elencadas por Silva (2003), das teorias pés-criticas.
E aponta a necessidade de compreender como os interesses ideoldgicos operam nao
somente nas dinamicas de classe, mas também nas de género, de raca, de etnia.
Propondo possibilidades de luta contra hegemonicas.




APROPRIAGAO DE APPLE NA PRODUGAO DO EPENN

Como parte das primeiras analises da dissertacdo de mestrado, nos propomos
a analisar os trabalhos apresentados no GT de Curriculo do EPENN, no ano de 2005.
Recorremos a analise de conteudo, dest acando nos trabalhos, as citacdes e obras
de Apple. No total de 36 artigos separamos quatro, que dialogavam com o autor. A
analise buscou identificar a utilizagao da abordagem da teoria critica do curriculo,
bem como compreender como 0s conceitos, categorias e tematicas de Michael
Apple foram utilizados na analise, identificando aproximacgdes e distanciamentos do
pensamento do autor.

O trabalho intitulado “ldentidade e diferenca: A pratica curricular em questéao, das
autoras Sueli Borges Pereira e lima Vieira do Nascimento, da Universidade Federal
do Maranhao- (UFMA), refere-se a uma dissertacao de mestrado em andamento e
tem como problematica, investigar como a identidade e a diferenca sdo produzidas
no contexto escolar, particularmente, de que modo a identidade negra esta sendo
tratada no curriculo. A pratica curricular em torno de uma educag¢ao multicultural é
colocada em questéo.

Os conceitos principais de analise sao voltados para identidade e diferenca
étnico racial, multiculturalismo, pluralidade cultural, curriculo e relagbes de poder.
Percebemos que estes conceitos se localizam tanto nas correntes criticas, como
nas pos-criticas, visto que as duas correntes se preocupam em investigar a
homogenizagdo do conhecimento corporificado no curriculo, desconsiderando a
pluralidade cultural existente. Para sustentar suas analises as autoras utilizam autores
ligados aos estudos culturais de corte pds-critico, como, Silva (2001), Hall (2001),
pos-estruturalistas como Certeau (1994), Lopes (1999), etc. E também autores da
corrente critica como Apple (1989), Giroux (1999), Young (1999), entre outros.

Podemos apreender que mesmo utilizando linhas de pensamento distintas,
o trabalho em questdo localiza-se também na corrente critica curricular, pois o
objetivo da pesquisa visa a investigagao de praticas curriculares e as relagcbes de
poder presentes no conteudo curricular, impondo uma cultura hegemoénica, frente
a uma pluralidade cultural que deve ser respeitada. A escola neste processo atua
construindo, através do curriculo, uma imagem negativa de culturas vistas como
inferiores, relacionadas a raga e etnia, legitimando um tipo de cultura considerada
como legitima, apropriando-se da perspectiva curricular critica do autor Michael
Apple.

As autoras afirmam que a preocupacado em torno do curriculo multicultural se
torna, de fato, uma preocupacao também de tedricos criticos. E que estes tedricos
dirigem criticas ao curriculo nacional em relagéo a pluralidade cultural. O que de



fato é verdadeiro e constitui-se uma questdo amplamente discutida por Apple.
Entretanto, as autoras nao trouxeram o pensamento deste autor, especificamente
para a investigagao da problematica.

A preocupagao em relagdo ao multiculturalismo de Apple, ndo apontado pelas
autoras, reside nas condi¢cbes reais que esses movimentos tém transformado as
praticas curriculares, uma vez que a classe dominante age de forma a organiza-la
com formas mais moderadas e conservadoras, apresentando nos materiais didaticos
questbes de raga, etnia de forma superficial, apenas como “mencgdes”. Para o
autor “o multiculturalismo foi um ganho parcial uma vez que os movimentos sociais
abrangentes obrigaram os grupos dominantes a reagir’ (APPLE, 2001, p. 10). O autor
aponta que é necessario um multiculturalismo critico e cita um exemplo de uma escola
verdadeiramente multicultural localizada aqui no Brasil, no estado de Porto Alegre. Para
ele este projeto contribuiu para o sucesso de alunos que tradicionalmente sao rotulados
de desajustados no ambiente escolar. E afirma que “multicultural é algo que é formado
em conjunto e nao vindo exclusivamente do Estado”. (APPLE, 2012, p. 181)

Outro conceito apontado como sendo dos tedricos criticos € o de resisténcia.
As autoras propdem a identificar as estratégias de resisténcia dos sujeitos envolvidos
no processo educativo, no que se refere ao reconhecimento e valorizagao da cultura.
Apple afirma que a reproducdo social, ndo é o unico viés para uma ordem social,
visdo demasiadamente simplista. Aponta que as lutas de resisténcia existem tanto
no campo da escola, quanto no campo do trabalho, que sé&o explicitas ou ocultas,
podendo causar mudangas estruturais, visto que os estudantes ndo sao seres
passivos. (APPLE, 1989)

Dando prosseguimento as anadlises, o trabalho “A Gestdo educacional e o
curriculo: projetos em tensdo em nome da qualidade de ensino”, da autora Ney
Cristina Monteiro de Oliveira, da Universidade Federal do Para (UFPA), tem como
problematica, as concepgdes de qualidade, suas formas de estruturagdo e impactos
dos projetos vinculados ao FUNDESCOLA, enquanto politica publica, pautada na
melhoria de qualidade do ensino das escolas publicas, bem como, analisar um
programa educativo adotado em Belém- PA, projeto Escola Cabana, pautado em
principios de qualidade social da educagao.

Percebemos que este trabalho se localiza na perspectiva critica do curriculo,
pois concebe que as propostas das politicas publicas implementadas pelo estado,
para serem aplicadas nas escolas, possuem uma linguagem que expressam
uma ideologia, estratégias de controle da pratica pedagogica, com vistas a uma
qualidade na educag¢ao. Em contrapartida, estes programas geram uma aceleragao
de aprendizagem, impactando de tal forma o processo educativo, que conduzem
aqueles estudantes que possuem mais dificuldade de aprendizagem a segregagao.
Consequentemente estes estudantes recebem um tratamento diferenciado. Isso




porque as politicas que sao elaboradas para a escola ndo consideram a pluralidade
cultural, mas sao estruturadas a partir da homogeneidade de um discurso oficializado
como conhecimento oficial.

Neste trabalho, localizamos nas referéncias bibliograficas autores criticos do
curriculo, como, Apple (1989;1996;1997), Moreira (1996), Giroux (1992), entre outros.
No entanto, percebemos que a autora n&o os utilizaram, dentro do corpo do texto
para sustentar a problematica, com excec¢ao de Sacristan (1995), do qual se apropria
do conceito de curriculo como pratica. Entendemos que mesmo nao sendo citado, a
perspectiva critica de Michael Apple é apropriada no texto. Para este autor, o curriculo
€ o resultado de um processo que reflete os interesses particulares das classes e dos
grupos dominantes. A analise de Apple (1989) consiste no questionamento de qual
conhecimento € considerado verdadeiro, analisando os pressupostos ideoldgicos do
curriculo oficial. Michael Apple traz contribuicbes para a analise de politicas publicas
e para a discussdo educacional, pois ele trata de questdes sociais, econémicas,
culturais e ideoldgicas que mediam a escola. Apple (2006) defende a ideia de que a
educacgao nao é uma atividade neutra, sem intencao, e que o educador esta envolvido
em um ato politico. Nesta perspectiva a autora desta comunicagao dialoga com a
teoria critica do curriculo de forma consistente.

O trabalho intitulado: “A transformagao do conhecimento cientifico em saberes
escolares: Principios recontextualizadores”, das autoras Débora Maria do Nascimento
e Marcia Maria de Oliveira Melo, da Universidade Federal de Pernambuco- UFPE, tem
como problematica, compreender como os professores selecionam e transformam os
conteudos em aula, através de estudos do processo de construgédo do saber escolar,
nos ciclos iniciais do ensino fundamental da escola publica do municipio de Pau dos
Ferros- RN. As categorias, curriculo e saber escolar s&o centrais para a compreensao
do processo de transformagao dos conhecimentos escolares.

Além destas categorias, sao utilizados conceitos como: pratica docente,
conhecimento escolar, conhecimento cientifico, além de conceitos centrais de Basil
Bernstein (1996), para explicar as relagdes sociais e pedagogicas e as relagbes de
poder que se manifestam na pratica docente. As autoras realizam uma analise dos
estudos de tedricos criticos sobre o campo curricular e sua relagcdo com o saber
escolar, bem como do conhecimento escolar, como aportes iniciais, recorrendo as
abordagens de Bernstein (1996) para subsidiar as analises da pesquisa. Desta forma,
compreendemos que pelalinha de pensamento a qual Bernstein pertence, este estudo
localiza-se na vertente critica, com corte estruturalista. “A sociologia de Bernstein
€ considerada estruturalista, com fortes raizes durkheimianas. Possui, também,
influéncias das tendéncias weberiana, marxista e interacionista”. (MAINARDES,;
STREMEL, 2010, p. 33)



Segundo estes mesmos autores, por realizar uma analise critica do processo
de escolarizagao e do curriculo, Bernstein € geralmente incluido entre os autores que
fazem este tipo de analise, tais como Michael Apple, que foi citado apenas como um dos
autores que fizeram uma analise do pensamento de Bernstein. Contudo, Apple critica
seus trabalhos, inclusive no que se refere aos efeitos da classe social na educagao,
considerando uma teoria consistente, porém obscura e que ndo apresenta processos
de consciéncia de classe nas lutas pela educagao e ndo incorpora a atuagao dos
conflitos de classe social. Mainardes e Stremel (2010). Entretanto, embora critique
os trabalhos de Bernstein, Apple (2001) aponta que este autor realiza uma analise
nao-romantica das relagdes de poder, reconhecendo que estamos inseridos em uma
sociedade capitalista.

O ultimo trabalho analisado “A escolarizagdo como pratica produtiva:
implicagcbes para o curriculo”, da autora Josenilda Maués, da Universidade Federal
do Para- UFPA, problematiza o papel da escola, colocando sob suspeita sua fungao
unicamente mediadora das relagbes dos sujeitos, estabelecendo uma visdo produtiva
na fabricacao de sujeitos e subjetividades.

Os argumentos sustentados localizam-se na corrente pés-critica do curriculo de
perspectivas pos-estruturalistas e apontam conceitos como sujeito, subjetividades,
curriculo e poder e linguagem. Esta abordagem implica uma visao da escolarizagao
como pratica, nega a visado reprodutivista, assumindo o curriculo como pratica e
campo de conhecimento. O curriculo, nesta perspectiva € visto como um elemento
envolvido da produgao das subjetividades e que se transforma nos diferentes tempos
e lugares, sendo uma questao de perspectiva historica.

Ao afirmar que a reproducéo cultural e social vem sendo problematizada pelos
tedricos criticos, a autora cita Apple (1989), como um autor que critica a concepgéao de
escola como uma mera reprodutora, interpretando-a como um sistema de reprodugao
como de producao. No que se refere ao viés reprodutivista, podemos apreender que
Apple ndo nega tal carater, mas afirma que as escolas sdo reprodutoras somente
quando auxiliam na selec¢ao da forga de trabalho. “Sao agentes que criam e recriam
a cultura dominante, que contribuem para a hegemonia ideolégica desses grupos”.
(APPLE, 1989, p. 58).

Apple (1989) aponta, porém, que nao € somente isso que as escolas fazem.
Confere aescolarizagdoumafungao complexa e contraditéria, afirmando que asescolas
atuam como um aparelho ideoldgico do Estado, contribuindo para a acumulagao,
producao e controle do conhecimento técnico/administrativo na sociedade capitalista.
E aponta que as escolas sao instituicdbes de preservagao e distribuicdo cultural,
“‘que produzem e reproduzem formas de consciéncia que permitem a manutengao
do controle social sem que os grupos dominantes tenham de recorrer a mecanismo
abertos de dominacgao”. (APPLE, 2006, p.12).




Desta forma, o autor concebe a escola como tendo um papel dual: na
producao de agentes ou pessoas “apropriados “para atender as necessidades da
divisdo social do trabalho, com valores, disposi¢gdes e normas; como também na
producao de tipos particulares de formas de conhecimento exigido pela sociedade
capitalista, chamado pelo autor de conhecimento técnico/administrativo. Desta
forma, a apropriacao da visdo de Apple no que se refere a atribuicdo da escola como
produtora, ndo corresponde corretamente a seu pensamento, visto que o autor nao
corrobora com a visao de escola na produgao de subjetividades distanciando-se da
abordagem tratada no trabalho.

CONSIDERAGOES FINAIS

Apos analise dos trabalhos, percebemos que a maioria dos artigos abordam
o tema curriculo, voltado para temas como género, raga, etnia, multiculturalismo,
identidade, diferenca, entre outros, temas esses mais recorrentes nos estudos
embasados na teoria pés critica. Apesar desse emergente discurso pdés-critico,
notamos uma permanéncia de analises mais gerais referenciada nos estudos
criticos, na medida em que os autores concebem o curriculo como um espacgo de
conflitos, permeado por relagdes de poder, problematizando questdes em relagao
ao conhecimento, a lutas, aspectos culturais, politicos, ideoldgicos e econémicos.
Observamos que Apple nao é utilizado como referéncia central, mas sim pontualmente
em partes dos textos quando os autores utilizavam referéncias a conceitos e analises
criticas do curriculo.

Nesse sentido, reforcamos o que (NEGRI, 2010, p.289) aponta: “a busca
pela elaboragado e concretizagdo de um curriculo mais democratico deve, portanto
preservar importantes elementos da tradigao critica, sem desconsiderar parte das
propostas pos-criticas que permitem aprofundar as reflexées sobre o curriculo
escolar”. Assim, o estudo sobre curriculo perpassa e se sustenta em perspectivas
tedricas diferenciadas, portanto longe de uma hegemonizacgao tedrica neste campo.

Concluimos que apesar da presenca marcante de temas e conceitos dos estudos
pos criticos, a teoria critica € recorrente nas analises, situando e contextualizando as
questdes de pesquisa. A amostra € apenas inicial, mas acreditamos que visualizar
um percurso de produgao do campo curricular brasileiro nos permite compreender
as preocupacgdes e objetos até entdo investigados e quais dialogos tedricos tém
sido recorrentes e predominantes, bem como os autores referenciais. O EPEN é um
espago consolidado de produgao e circulagdo das pesquisas educacionais, o que
permite um olhar ampliado para o campo curricular brasileiro.
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A totalidade dos textos que compdem o Volume V da Colecao “CAMINHOS
DA POS-GRADUACAO EM EDUCACAO NO NORDESTE DO BRASIL” constitui-
se em mediagdes tedrico-metodologicas que possibilitam ao leitor compreender
que, embora as questdes em torno da articulagdo Educacao e Diversidade tenham
ganhado visibilidade nos ultimos anos, ainda sao preocupagéo central no campo das
Ciéncias da Educacgao, devido a necessidade de se reconfigurar o entendimento de
sua concepgao pela sociedade como construgao social, cuja origem se encontra nos
processos historicos, culturais, politicos, econémicos e educacionais. Dessa forma,
o0 debate sobre Educacao e Diversidade traduz expectativas e anseios complexos
de grupos sociais mais abrangentes, considerando-se a existéncia da diversidade
de culturas que exprimem, levando a novas formas de entendimento dos espacos
sociais, e, consequentemente, das complexas e multiplas formas de participagao.
Os textos que aqui se apresentam, do XXIll Encontro de Pesquisa Educacional do
Nordeste (EPEN), mergulham nessa problematica contemporanea e perpassam
espacos culturais diferenciados que nos fazem refletir sobre a centralidade de e nas
instituicoes formadoras: se estdo a fornecer elementos para consolidacdo de uma
formacéo que permita articular campos tedrico-conceituais, e, principalmente, campos
de saberes especificos. Certamente esta € uma das maiores contribuicdes desses

estudos.
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