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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo geral compreender a relagéo entre as praticas das professoras
e a construcdo de saberes docentes nas escolas municipais de Teresina-Pl, considerando o
curriculo como espaco de participacdo. Partindo do seguinte questionamento: qual a relacédo
do curriculo enquanto espago de participacdo e a pratica dos professores na construgcdo dos
saberes docente nas escolas municipais de Teresina? Partimos do pressuposto de que nas
escolas a participacdo dos professores na construgdo e operacionalizacdo do curriculo é
imprescindivel para efetivacdo deste instrumento no processo de ensino e aprendizagem no
espaco escolar. Para tanto, focalizamos neste trabalho, os estudos no campo do curriculo, dos
saberes docentes e da formacdo de professores, fundamentados por Silva (2007), Lopes e
Macedo (2011), Tardif, (2002), Giesta (2001), Pacheco (1999), entre outros. A metodologia
estd fundamentada pela Etnometodologia e Etnografia com base em Coulon (1995), Garfinkel
(2006), Geertz (2013), Malinowski (1978), e outros. A construgdo deste estudo parte do
cotidiano de duas professoras, em duas escolas municipais de Teresina-Pl, com suas praticas
nas turmas de 1° ano do Ensino Fundamental. Os instrumentos de coleta de dados foram
construidos pela entrevista narrativa Benjamin (2012); a observacéo participante - Angrosino
(2009); e o diario de campo - Zabalza(1994). Apresentamos os resultados das analises a
descricdo etnografica do campo empirico, as narrativas e praticas desveladas das professoras
em sala de aula na perspectiva da formacdo de professores, saberes e pratica docente
implicados no curriculo e deste como espaco de participacdo na escola considerando a
finalidade de compreender através das praticas das professoras em sala de aula sua
participacdo na construcdo no curriculo e saberes docente tornando a escola um espaco em
que todos devem participar da construgdo do curriculo. A analise dos dados nos revelou que a
participacdo das professoras no curriculo da escola é prejudicada pela operacionalizacdo do
Programa IAB nas turmas do 1° ano do ensino fundamental, pois as professoras ao seguirem o
planejamento do programa abrem mdao da autonomia que ambas possuem de construir um
curriculo dentro da realidade da escola. Os dados expressaram, ainda, que os saberes docentes
sdo construidos por meio das experiéncias vivenciadas em sala de aula.

Palavras-chave: Curriculo. Participacdo. Saberes docentes.



ABSTRACT

This research has as general objective to understand the relation between the practices of the
teachers and the construction of teaching knowledge in the municipal schools of Teresina-Pl,
considering the curriculum as a space of participation. Starting from the following question:
what is the relation of the curriculum as a space of participation and the practice of teachers in
the construction of the teaching knowledge in the municipal schools of Teresina? In order to
understand the curriculum as a space for participation in school, we assume that in schools the
participation of teachers in the construction and operationalization of the curriculum is
essential for the effectiveness of this instrument in the teaching and learning process in the
school space. Therefore, we focus on this work the studies in the field of curriculum, teacher
knowledge and teacher training grounded by Silva (2007); Lopes and Macedo (2011) Tardif
(2002); Giesta (2001); Pacheco (1999); among others. The methodology is based on
Ethnomethodology and Ethnography Coulon (1995); Garfinkel (2006); Geertz (2013);
Malinowski (1978); and others. The construction of this study is part of the daily life of two
teachers in two municipal schools in Teresina-Pl with their practices in the 1st grade classes
of Elementary School. The instruments of data analysis were constructed by narrative
interview Benjamin (2012); The participant observation - Angrosino (2009); And the field
diary - Zabalza (1994). We present the results of the analysis of the ethnographic description
of the empirical field, the narratives and practices revealed by the teachers in the classroom in
the perspective of teacher training, knowledge and teaching practice implied in the curriculum
and of this as participation space in the school considering the purpose of understanding
Through the practices of teachers in the classroom their participation in the construction in the
curriculum and teacher knowledge making the school a space where everyone should
participate in the construction of the curriculum. The analysis of the data revealed that the
participation of the teachers in the curriculum of the school is hampered by the
operationalization of the IAB Program in the classes of the first year of elementary education,
because the teachers, following the planning of the program, give up the autonomy that both
have to construct a Curriculum within the reality of the school. The data also expressed that
the teaching knowledge is built through the experiences lived in the classroom.

Keywords: Curriculum. Participation. Teacher knowledge.
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1 O INICIO DE UMA TRAJETORIA: A IMPLICACAO NO CAMPO DO
CURRICULO

A leitura, durante a graduacdo no curso de Pedagogia na Universidade Federal do
Piaui (UFPI), e de modo geral, sempre me motivou a querer estar em movimento, a aprender a
ser alguem que sabe alguma coisa. Dessa maneira, a necessidade de estudar a temaética do
curriculo de forma especifica surgiu, fundamentalmente, na busca da compreensdo do que
devo saber para se discutir essa tematica a partir do estudo de teorias e da pratica como
pesquisadora.

Ao falar de curriculo, consideramos a natureza da escola, que por ser dindmica, esta
sempre transformando suas condi¢des e seus agentes, tornando-se necessario (re) construir
seu sentido constantemente em busca de referéncias morais e politicas que permitam a
renovacdo da democracia nas escolas. No curriculo como espa¢o de participacdo, 0S
professores devem buscar o sentido do que é ensinado nos contextos especificos em que 0
ensino ocorre, ja que nas escolas 0 que é ensinado vem de uma reinterpretacdo e selecdo de
conhecimentos e saberes da cultura presente em um processo de reflexao individual e coletiva
sobre os sentidos dessa cultura (RODRIGUEZ, 2013).

Esta reinterpretacdo de conhecimentos e saberes é selecionada como cultura a ser
ensinada nas escolas, uma recriacdo dos saberes considerados valiosos pela sociedade, na
qual, sua aplicacdo depende de uma variedade de fatores modulados pelo ambiente escolar,
seja em grupo, ou até mesmo, individualmente. A cultura sendo tdo vasta de conhecimentos
ndo consegue ser transmitida pela escola para toda a sociedade, ocorrendo assim, a sele¢ao
dos contetdos a serem ensinados. A escola, por sua vez, seleciona 0s contetdos que acha
importantes, valiosos e interessantes, sendo mais que uma fabrica de conhecimentos, ela os
distribui (RODRIGUEZ, 2013).

Nesse cenario, os conhecimentos e saberes sdo selecionados, organizados e
distribuidos através do curriculo, que desempenha funcdo organizadora e a0 mesmo tempo
unificadora de ensinar e aprender. Este reflete um projeto educativo globalizador que agrupa
diversos fatores da cultura, do desenvolvimento pessoal, de aptidGes e habilidades. Assim,
entendemos que a construcdo do curriculo é historica e a cultura inserida nos contetidos é
também uma construcéo historica, cultural, selecionada e ordenada (RODRIGUEZ 2013).

Nesta perspectiva, esta pesquisa apresenta como tema: o curriculo como espago de

participacao e construcdo de saberes docentes na escola. Seu objetivo é compreender a relacédo
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entre as préaticas das professoras e a construcao de saberes docentes nas escolas municipais de
Teresina-Pl, considerando o curriculo como espaco de participacdo. E, de maneira especifica
objetivamos: identificar os saberes construidos pelas professoras no desenvolvimento das suas
praticas na operacionalizacdo do curriculo; analisar como as teorias curriculares manifestam-
se no desenvolvimento da pratica docente na operacionalizacdo do curriculo; e refletir acerca
das relacdes de poder que envolvem a operacionalizagéo do curriculo.

A necessidade de compreender como objetivo geral justifica-se pela base tedrica — a
Etnometodologia — e metodoldgica — a Etnografia que valoriza os estudos de campo, no
sentido de caminhar fundamentalmente entre “as compreensdes dos atores sociais, ouvindo e
tentando compreender suas compreensdes” (MACEDO, 2012, p. 89). Ou seja, procuramos
entender o cotidiano dos atores sociais, assim como estes interpretam suas realidades e déo
sentidos as suas atividades praticas.

Esta pesquisa parte do seguinte pressuposto: na escola, o curriculo funciona como
espaco, no qual, os professores participam de sua construgdo e operacionalizacdo. Para isto, é
necessario que haja uma conscientiza¢do por parte da equipe pedagdgica e dos professores
sobre a importancia deste instrumento na organizacao e efetivacdo das atividades escolares,
pois ao entendermos o curriculo como tudo aquilo que acontece na e pela escola, enfatizamos
o professor como um dos principais personagens na efetivagdo deste instrumento dentro da
instituicdo. Dessa forma, considerando que o objeto deste estudo é o curriculo como espaco
de participacdo na escola e construcdo de saberes docentes, este estudo parte da seguinte
questdo: qual a relagdo do curriculo enquanto espaco de participacdo com a pratica das
professoras na construgdo dos saberes docentes nas escolas municipais de Teresina-PI1?

Nesta pesquisa, focalizamos os estudos no campo do curriculo fundamentados pelos
seguintes autores: Apple (2006); Giroux (2008); Lopes e Macedo (2012); Moreira (2008);
Sacristan (2013); Silva (2011); entre outros, a fim de compreendermos como as professoras,
atrizes sociais deste estudo, participam do curriculo na escola e constroem os saberes docentes
em suas praticas. Nessa perspectiva, para a compreensdo da construcdo dos saberes docentes,
nos fundamentamos em Tardif (2002), Gauthier (2006) e Pimenta (2007).

A construcdo deste estudo parte do cotidiano em duas escolas municipais de Teresina-
Pl, nas quais duas professoras ministram suas aulas nas turmas de 1° ano do Ensino
Fundamental. As praticas das docentes sdo direcionadas ndo sé pela formacdo adquirida na
academia (durante o curso de Pedagogia), mas também pelo planejamento promovido pela

Secretaria Municipal de Educacdo de Teresina (SEMEC), na qual se adota nestas turmas, o
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Programa Instituto Alfa e Beto (IAB). Este programa é repassado nos encontros da SEMEC
para as professoras, que aprendem a operacionalizar tal planejamento, mudando assim, o
sentido da construcdo de um curriculo na realidade da escola. Nos manuais de orientacdes
deste programa, as professoras recebem exemplos de plano de aula de acordo com a proposta
do Programa IAB, e em seguida, aprendem a executar estes planos de aula.

Para descrever a realidade cotidiana das interlocutoras desta pesquisa, utilizamos da
entrevista narrativa, do diario de campo e da observacdo participante. Tais instrumentos
permitiram compreender a necessidade de refletirmos acerca da complexidade que permeia as
relacBes na escola. O uso da observacdo participante s6 foi possivel com os estudos da
Etnografia como metodologia e da Etnometodologia como teoria do social, que s&o
apresentadas na secéo referente a metodologia.

O conceito de implicacdo, discutido neste estudo, parte da perspectiva de Barbier
(2002, p. 101) quando afirma que “implicar-me consiste sempre em reconhecer
simultaneamente que eu implico o outro e sou implicado pelo outro na situagdo interativa”,
torna-se relevante para a compreensdo da minha implicacdo com essa tematica. Nessa direcao,
Macedo (2012, p. 15) destaca também que esta implicado significa o “comprometimento com
0s seres humanos em seus sofrimentos e dificuldades, mas também com suas alegrias e
capacidade de criar solugdes para seus problemas”. Ao estarmos implicados no campo
pesquisado, passamos a compreender o contexto da realidade dos atores sociais. Dito isto,
entendemos que a implicacdo ajuda o pesquisador a se inserir no campo de pesquisa como
membro, a partir do momento que passa a dominar e compreender a linguagem natural deste
campo, conforme sua normalidade.

A aproximacdo e interesse pelo tema referido surgiram através das minhas
experiéncias formativas como aluna e depois como monitora na disciplina Teoria de Curriculo
e Sociedade, durante o curso de Pedagogia na UFPI (2010-2014). Minha experiéncia como
monitora, durante o curso, se tornou um habito mais do que necessario no aprender a ser
professora. Desde o inicio do curso, a oportunidade de monitorar disciplinas diferentes foi
essencial para o meu amadurecimento académico, profissional e pessoal. Assim percorri por
diversos campos: a Filosofia da Educacdo, a Avaliacdo da Aprendizagem, a Metodologia da
Geografia, e a Teoria do Curriculo e Sociedade, nos quais surgiram as minhas inquietacdes
sobre a construcao e operacionalizacdo do curriculo na escola.

Na disciplina Teoria de Curriculo e Sociedade, foram construidas experiéncias, por

meio de encontros que proporcionaram a aprendizagem, e o aprofundamento em leituras
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complementares. Assim, a minha primeira pesquisa em torno dos estudos do curriculo se
iniciou no TCC (Trabalho de Conclusdo de Curso), no qual, pesquisei as relacGes de género
implicadas no curriculo, considerando o campo em que eu ja estava inserida como professora
estagiaria, numa turma do Educacdo Infantil. E ainda durante o curso de Pedagogia, surgiu a
necessidade de realizar um estudo que aprofundasse melhor as questbes curriculares na
escola, no caso, uma pesquisa em nivel de mestrado.

Minha primeira experiéncia com a pesquisa ja havia se iniciado como bolsista do
Programa de Iniciacdo Cientifica (PIBIC/UFPI) no campo das Politicas Publicas em Educacéo
e, depois, na Iniciacdo Cientifica Voluntaria (ICV), no campo da Psicologia. Estas
oportunidades me proporcionaram perceber a importancia da pesquisa na formacdo de
professores capazes de refletirem sobre sua pratica profissional. Nesse sentido, no ultimo ano
do curso, comecei a participar de discussdes realizadas no Nucleo de Formacéo, Avaliacao,
Gestdo e Curriculo (NUFAGEC/UFPI), a partir de diferentes leituras e compartilhamentos de
saberes e experiéncias em torno do curriculo, da Etnografia enquanto metodologia, e da
Etnometodologia enquanto teoria do social que fundamentam este estudo.

Esse conhecer outros saberes tornou possiveis o0s estudos no campo do curriculo, além
de apresentar uma nova maneira de interpretar o mundo com a Etnometodologia, definida
como ciéncia dos “etnométodos”, na qual, ¢ possivel compreender o ator social e os métodos
gue 0 mesmo constroi para dar sentidos as suas atividades cotidianas (COULON, 1995a).

Reforcando a necessidade de se discutir a pesquisa como elemento essencial na
formacéo de professores, este estudo atentou a pratica das professoras inseridas no contexto
de duas escolas municipais de Teresina na construcdo e operacionalizacdo do curriculo.
Considerou-se o curriculo em processo enquanto pratica para compreender os agentes do
contexto educativo como atores constitutivos deste instrumento.

A fim de compreender as praticas das professoras relacionadas ao curriculo como
espaco de participacdo e construcdo de saberes docentes, foi necessario estar presente no
cotidiano e, assim, implicada no espago destas duas escolas, para entdo interpretar estas duas
realidades distintas. Foi necessario também que compreendéssemos o conceito de participacao
nas concepcdes de Bordenave (2007), Paro (2000), Pateman (1992), entre outros.

O conceito de participacdo, desenvolvido ao longo deste trabalho, diz respeito a
tomada de decisdo de controle sociopolitico e cultural nas vérias esferas de mediagdo da
sociedade pelas pessoas que fazem parte dessas esferas, principalmente nas escolas, e no caso

especifico deste estudo, a participacdo no curriculo. A palavra participacdo vem da palavra
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parte, ou seja, participar é fazer parte de algo, é tomar ou ter parte de alguma coisa
(BORDENAVE, 2007). E na perspectiva deste conceito (que serd aprofundado na sessio 5)
que procuramos compreender o curriculo como espaco de participagdo nas escolas.

Esta compreensdo ocorreu a partir das vivéncias na rotina das escolas, e mais
precisamente, nas salas de aula, onde acompanhamos o dia-a-dia do processo de
operacionalizagdo do curriculo, compreendendo este ndo como um documento da escola, mas
como identidade da mesma, considerando toda aula como uma manifestacéo do curriculo que
acontece na escola (SILVA, 2011). Compreendendo como as professoras constroem seus
saberes, a partir de suas narrativas, escutando suas experiéncias, duvidas e queixas, e assim,
ao estar implicada e dominando a linguagem natural desse ambiente, € que pude ser
considerada também como membro desse contexto.

Por isto, enfatizamos neste estudo a importancia de se implicar no campo para
compreender a realidade na qual fui inserida, mas nunca no sentido de intervir ou modificar.
Esse processo de implicagdo s6 acontece na interacdo e na continuidade no contexto da
pesquisa mediadas pelas relacfes estabelecidas com a observacao participante.

Para conduzir a problematica deste estudo, foi necessario construir uma metodologia,
na qual, optamos pela Etnografia e Etnometodologia, escolha mediada pela implicagéo dos
estudos realizados no NUFAGEC, ja apresentado anteriormente, onde discutimos nas
reunides do nucleo as obras de autores imprescindiveis destas duas teorias. Sdo eles, 0s
autores que discutem a Etnometodologia: Garfinkel (2006) — em sua obra traduzida “Estudios
em Etnometodologia” discute como esta teoria surgiu como campo de estudo; Coulon
(1995abc) — que em suas obras apresenta como a Etnometodologia € compreendida no campo
da Educacdo; Heritage (1999); Watson e Gastaldo (2015) — autores que também contribuem
para a compreensdo da Etnometodologia como teoria do social.

Os autores que abordam a Etnografia neste trabalho sdo: Malinowski (1978) —
antropologo da Etnografia e dos estudos de campo. André (1995); Angrosino (2009); Fritzen
(2012) — nos ajudam a compreender a Etnografia no campo da Educagdo; e Geertz (2013) —
discutindo a cultura no campo da Antropologia e Etnografia; entre outros autores. Os
instrumentos de analise de dados foram construidos a partir das leituras de autores que
discutem a — entrevista narrativa — Benjamin (2012); Jovchelovitch e Bauer (2008); a —
observacdo participante — Malinowski (1978) — primeiro antrop6logo a utilizar a observacao

participante em estudos de campo; e o — diario de campo — Zabalza (1994); e Mills (2009).
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Considerando a importancia do curriculo dentro da escola, acreditamos que a
relevancia desta pesquisa estd na reflexdo para a mudanca que os professores e as equipes
pedagdgicas das escolas podem construir, efetiva e coletivamente, a participacdo na
operacionalizacdo do curriculo nas escolas municipais de Teresina-Pl.

No que se refere aos discentes e docentes dos cursos de licenciaturas do Ensino
Superior, esta pesquisa sera relevante no sentido que neste trabalho organizamos uma
literatura que discute o curriculo como espaco de participacdo e construcdo de saberes
docentes, discutindo conceitos pertinentes no campo da Educacdo, bem como as relagdes de
poder e cultura que estdo imbricadas nos processos educativos. Esperamos que este estudo
contribua para aqueles que desejam compreender o curriculo como espaco de participagdo no
contexto das escolas municipais de Teresina, para que este seja referéncia de novas discussoes
no campo do curriculo operacionalizado na realidade da escola publica.

Diante das consideragdes tecidas, nos encaminhamos para organizacdo desta
dissertacdo nas seguintes segdes: 1 — O INICIO DE UMA TRAJETORIA: A
IMPLICACAO NO CAMPO DE CURRICULO, na qual, apresentamos a teméatica deste
trabalno e a nossa implicacdo no campo dos estudos em curriculo; os objetivos, a
problematica, pressuposto e a relevancia social e académica desta pesquisa. 2 — A
CONSTRUCAO DO PERCURSO METODOLOGICO, nesta secdo, justificamos a
escolha da abordagem qualitativa fundamentada na Etnometodologia como teoria do social e
como metodologia a Etnografia. Apresentamos a descri¢do e os critérios da escolha do campo
empirico e das interlocutoras; assim como apresentamos 0s instrumentos utilizados para a
coleta de dados: a entrevista narrativa e a observacdo participante com o suporte do diario de
campo. 3 — A IMPLICAQAO NO CAMPO: CONHECENDO O COTIDIANO DAS
ESCOLAS, discutimos a implicagdo no campo das escolas apresentando a descricdo do
percurso que levou a pesquisadora a estes campos empiricos. Apresentamos também uma
descricdo da operacionalizacdo do curriculo realizada em sala de aula nas duas escolas pelas
professoras interlocutoras. 4 — FORMAGCAO DE PROFESSORES, PRATICA E
SABERES DOCENTES, nesta sessao discutimos as teméticas de formacdo de professores,
pratica e saberes docentes desveladas na analise das narrativas das professoras interlocutoras
deste estudo. 5 — O CURRICULO COMO ESPACO DE PARTICIPACAO, na qual
apresentamos as teorias curriculares e o curriculo como espaco de participacdo para
fundamentar as analises das narrativas das professoras apresentando uma discussao entre a

operacionalizacdo do Programa IAB versus participacdo das professoras no curriculo das
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escolas. Também analisamos os trechos das entrevistas narrativas que apresentam o curriculo
implicado nas relagdes de poder, ideologia e cultura. 6- CONSIDERACOES FINAIS
finalizamos este estudo evidenciando as contribui¢Ges resultantes da pesquisa destacando os
principais resultados da mesma buscando responder a questdo inicial e 0s objetivos definidos
no inicio deste trabalho.
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2 A CONSTRUCAO DO PERCURSO METODOLOGICO

Esta secdo tem como finalidade apresentar o percurso metodoldgico escolhido a fim de
responder aos objetivos desta pesquisa. Assim, ao discutir o caminho que foi delineado neste
estudo, consideramos as pistas que orientam o trabalho de observacdo e andlise de dados
discorrendo sobre os principios teérico-metodologicos que fundamentam este trabalho.

Esta pesquisa € de abordagem qualitativa, pela qual, se procura compreender
detalhadamente os significados e caracteristicas que sdo apresentados no campo. Uma
caracteristica desta abordagem € procurar entender, descrever e explicar os fenbmenos sociais
“de dentro” de diferentes maneiras: analisando as experiéncias individuais ou de grupos;
examinando as interacdes e comunicag0es; e investigando documentos (ANGROSINO, 2009,
p. 8).

A escolha da abordagem qualitativa se fez no interesse de ter acesso as experiéncias e
interagOes dentro do contexto natural das participantes. Um dos fundamentos que podemos
considerar na constru¢cdo da abordagem qualitativa na Educacdo foi o surgimento da
Antropologia, como Franz Boas e Malinowski. Boas (2004) acreditava que os antropdlogos
deveriam estudar a cultura com o objetivo de apreender a forma como esta era vista pelos
proprios membros. E, por sua vez, Malinowski (1978) ja afirmava que a cultura deveria se
basear nas experiéncias humanas particulares e na observacdo que deveria ser construida
indutivamente, ou seja, a observacao participante que retomaremos nos topicos da Etnografia
e dos instrumentos de analise de dados (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Uma das figuras principais no desenvolvimento da abordagem qualitativa, o
antropologo Readfield, realizou, na Universidade de Chicago, pesquisas utilizando o trabalho
de campo, que ficou conhecido como Sociologia de Chicago," na qual os soci6logos
enfatizam a dimensdo humana. Os estudos destes tedricos, aqui citados, contribuiram para a
“explosdao” da abordagem qualitativa em Educacdo nos anos 1970. Desta maneira, alguns
tedricos qualitativos em Educacdo passaram a efetuar o trabalho de campo, e
consequentemente, a observacdo participante. Também adiantamos aqui, que a

Etnometodologia, teorizada por Garfinkel (2006), € uma teoria relativamente nova a

! Na Sociologia de Chicago ou Escola de Chicago (Coulon, 1995¢) também encontramos o uso da Etnografia
como método de investigagdo nas pesquisas sobre indice de criminalidade, desvios e delinqiiéncia juvenil, o que
fez com que essa também ficasse conhecida como “sociologia urbana”, uma vez que buscava compreender as
causas da desorganizacéo social, aspecto discutido por Garfinkel (2006) e Coulon (1995c) no tépico sobre
Etnometodologia.
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abordagem qualitativa cujas bases sdo atribuidas a Fenomenologia (BOGDAN; BIKLEN,

1994). Apresentamos no topico a seguir a Etnometodologia como teoria social deste estudo.

2.1 Etnometodologia como perspectiva de pesquisa e teoria do social

A teoria que embasa a metodologia desta investigacdo € a Etnometodologia, corrente
da Sociologia americana, surgida nos anos 1960, inicialmente na Califérnia, através do
socidlogo Harold Garfinkel. A importancia teorica e epistemoldgica desta teoria esta no fato
da mesma efetuar uma ruptura com os modos de pensamento da sociologia tradicional
(pesquisas sociais), passando a trabalhar a sociologia da Escola de Chicago (pesquisa
empirica), na qual se desenvolveu “métodos originais de investigagao: utilizagdo cientifica de
documentos pessoais; trabalho de campo sistematico e exploracdo de diversas fontes
documentais” (COULON, 1995b, p. 8).

A mudanca da tradicdo socioldgica partiu da ampliacdo do pensamento social. Nesta,
ha uma maior importancia na compreensdo que na explicacdo. Desta forma, ocorre uma
mudanca no paradigma socioldgico que passa do normativo para o interpretativo, em que as
relagdes entre “ator e situacdo serdo produzidas por processos de interpretagao” (COULON,
1995a, p. 10). Dessa maneira compreendemos o porqué da Etnometodologia se preocupar
com a interpretacdo dos fatos sociais.

Nos estudos de Coulon (1995c) distinguimos o paradigma normativo do interpretativo.
O primeiro € caracterizado por duas ideias principais: 1 — a interacdo social é governada por
um sistema de regras; 2 — as agdes dos atores sociais sdo definidas pelas relagdes que os
mesmos estabelecem com os outros contribuindo para identificar seu papel social. No
paradigma interpretativo, as interagbes dos atores sdo concebidas como um processo de
interpretacdo. Esta distingdo torna-se essencial para compreendermos como Garfinkel
concebe os fatos sociais.

Para Garfinkel (2006) e Coulon (1995a, p.19), os fatos sociais ndo se impdem a nos
como uma realidade objetiva, considerado como uma coisa (pensamento de Durkheim), e sim
como construgdes praticas. Desta forma, os fatos sociais devem ser analisados pela sociologia

considerando este como as praticas cotidianas dos atores sociais, conforme explica o autor:

O fato social ndo é um objeto estavel, mas o produto da atividade continua dos
homens que colocam em acéo savoir-faire, procedimentos, regras de conduta, em
suma, uma metodologia empirica que da sentido a essas atividades e cuja anélise
constitui, segundo H. Garfinkel, a verdadeira tarefa do sociologico.
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No paradigma normativo, Durkheim entende que os fatos sociais eram tratados como
coisas numa realidade objetiva, ou seja, como se fossem objetos passiveis de analise. Para o
tedrico, as maneiras de pensar e agir sdo exteriores ao individuo, e estes sofrem o poder da
coercdo em suas a¢es (FORACCHI, 2008). Ja no que se refere ao paradigma interpretativo,
Garfinkel (2006), compreende que os fatos sociais sdo como realizagdes praticas, em que 0s
atores sociais utilizam-se de etnométodos para realizarem suas acBes cotidianas. A
Etnometodologia procura interpretar como 0os membros tomam suas decisfes para realizarem
as atividades praticas do seu dia-a-dia.

Considerando os conceitos de fato sociais e tomando como base as pesquisas
realizadas pela Escola de Chicago, Coulon (1995b, p. 35) nos explica que “a desorganizagao
existe quando atitudes individuais ndo encontram satisfacdo nas institui¢bes, vistas como
ultrapassadas, do grupo primario”. O conceito de desorganizacdo social, discutido pelo o
autor, nos permite entender de que modo em diferentes e determinadas situacOes, as regras
sociais parecem perder sua eficdcia, considerando o conceito de organizagdo social que
significa “um conjunto de convengdes de atitudes e valores que se impdem sobre os interesses
individuais de um grupo social” (1995b, p.34). Dessa forma, compreendemos que antes as
situacdes de desorganizacao social eram promovidas pelas regras que ditavam os fatos sociais,
no entanto, nos estudos etnometodoldgicos, consideramos a cultura como conceito que nos
leva a uma compreensao das regras e fatos sociais na organizacao e desorganizagéo social.

Conforme Geertz (2013, p.4), 0 homem esta amarrado a “teias de significados” que ele
mesmo teceu, assim, para 0 autor, a cultura sdo essas teias e sua andalise, que busca uma
interpretacdo e explicacdo para os fatos sociais. A ideia de cultura surgiu no campo da
Antropologia. Comecou-se a perceber as variagdes dos grupos sociais como algo dotado de
sentidos e significados. Ao se perceber a escola como uma organizagdo social dotada de
culturas, compreendemos que esta manifesta através das praticas dos atores sociais que se
encontram nesse contexto por meio de seus valores, crencas e opinides acerca do mundo
cotidiano e de como interpretam a sua realidade social, assim como a educagao.

A cultura ndo pode ser considerada como um poder, como algo que pode ser atribuido
aos acontecimentos, comportamentos € nas institui¢gdes, pois conforme o autor “ela ¢ um
contexto, algo dentro do qual eles podem ser descritos de forma inteligivel — isto é, descritos
com densidade” (GEERTZ, 2013, p. 10). E neste sentido que compreendemos a normalidade

da cultura de um povo sem reduzir sua particularidade, ou seja, ver as coisas do ponto de vista
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do ator social. Pois ao interpretar a cultura de um povo a partir do ponto de vista deles,
passamos a compreender a naturalidade de seus habitos e normas.

Ao interpretar uma cultura compreendemos a ordem social daquele contexto para além
do papel motivador das normas e valores interiorizados, nos quais “o raciocinio dos agentes ¢
descartado em favor de explicagdes normativas causais da conduta” (HERITAGE, 1999, p.
328). Garfinkel (2006) estabelece um novo territério de analise socioldgica: o estudo do
raciocinio nas situacdes mundanas. Segundo o tedrico, o pesquisador deve suspender todos 0s
seus pré-conceitos sobre determinado contexto cultural e social em favor do estudo de como
0s participantes criam, produzem e reproduzem as estruturas sociais para as quais se orientam.
Compreende-se que o ator social ndo sO responde aos sentimentos e relagbes que séo
socialmente organizados ao seu redor, mas também a “normalidade percebida desses
eventos”, ou seja, pelas formas como as atividades cotidianas sdo rotineiramente produzidas e
mantidas (GARFINKEL, 2006, p. 188).

A Etnometodologia se organiza em torno da ideia, segundo a qual todos nés somos
“sociologos em estado pratico” (GARFINKEL, 2006 P.187), e assim, procura compreender
como é que os individuos véem, descrevem e propdem, em conjunto, a definicdo de uma
determinada situacdo. Ao considerar o ponto de vista dos atores sociais, compreendemos que
é através dos sentidos que eles atribuem aos objetos que é construido o seu mundo social.

Nesse sentido, a Etnometodologia é definida como “ciéncia” dos “etnométodos”z, ou
seja, sao procedimentos que constituem o “raciocinio logico pratico” cujo termo é discutido
por Garfinkel (2006, p.1) no qual se constitui das

[...] atividades e circunstancias praticas, e o raciocinio socioldgico pratico, como se
fossem temas de estudo empirico. Ao prestar a mesma atengdo tantos as atividades

banais da vida cotidiana, quanto aos acontecimentos extraordinarios, vamos procurar
aprendé-los como fendmenos de pleno direito (tradug&o nossa).?

Um dos principais interesses deste tedrico em suas pesquisas residia no estudo das
atividades praticas, e de forma particular, do raciocinio pratico. Da fala do autor, podemos
inferir que para a Etnometodologia, a sociologia deveria ser o estudo das atividades
cotidianas, sejam elas eruditas ou triviais, quando se considera que esta deve ser uma
atividade cotidiana habitual (COULON, 1995c)

%0Os etnométodos sdo procedimentos que os individuos utilizam para executar suas tarefas cotidianas. Coulon
(1995a); Garfinkel (2006).

% [...] practical activities and circumstances, and practical sociological reasoning as if they were subjects of
empirical study. By giving as much attention to the banal activities of daily life as to extraordinary events, let us
try to learn them as phenomena of full right (GARFINKEL, 2006, p.1)
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Em seus estudos, Garfinkel (2006, p.82), aponta também que a sociologia do ponto de
vista erudita costuma enxergar o ator social como um “idiota cultural” quando este produz
uma estabilidade da sociedade agindo em conformidade com as alternativas que séo
preestabelecidas e legitimadas pela cultura. Isto é, se entendia que o ator social era levado a
fazer as coisas que faz (sua acdo social) por forcas normativas que estdo além do senso
comum que sdo adquiridos a partir das estruturas econdmicas, politicas e das midias.

Sobre este ponto de vista, ao pensar o ator social como um idiota cultural ndo se
considera que esta interiorizagdo de normas e condutas automatizadas e ndo pensadas pelos 0s
atores ndo ddo conta da forma, na qual, estes percebem e interpretam o mundo, € como estes
reconhecem o familiar e constroem o que é aceitavel na sociedade, ndo explicando, assim,
como as regras ditas governam as interagdes entre os individuos.

Na Etnometodologia, esses atores sdo vistos como “socidlogos em estado pratico”
(GARFINKEL, 2006 P.187) ao utilizarem seu saber do senso comum para “produzir as
situacdes tipicas que compdem suas vidas cotidianas a cada nova situacdo que se apresenta”
(WATSON; GASTALDO, 2015, p. 25), ou seja, na producdo de etnométodos que dao conta
da rotina desses atores.

A Etnometodologia interpreta as crengas e 0s comportamentos do senso comum como
constituintes necessarios do comportamento socialmente organizado, dessa forma,
considerando a forma como os membros de uma comunidade tomam suas decisdes,
conseguimos compreender e interpretar o contexto no qual estes membros fazem parte
(COULON, 1995a). Para tanto, o pesquisador necessita levar em conta sua propria implicacdo
na estratégia de pesquisa, e compartilhar com os membros uma linguagem comum, a fim de
evitar erros de interpretacao.

Consideramos que esta implicacdo sé acontece quando estamos inseridos no cotidiano
desses atores, porém tendo em mente, que ndo utilizamos desta implicacdo para interferir
naquele contexto, e sim para compreender a realidade dos atores sociais deste estudo (as
professoras), sem nenhum julgamento pré-estabelecido.

Um aspecto importante da Etnometodologia sdo seus conceitos-chave ou principios
gue se complementam. Tais conceitos s30 necessarios por proporcionar a esta teoria
elementos advindos de outros estudos que ajudam o etnometoddlogo a interpretar e
compreender o contexto pesquisado.

Para que a implicacdo do pesquisador seja efetiva no campo € importante se discutir

estes conceitos que permeiam nosso estudo. Consideramos interessante apresentar todos os
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conceitos utilizados pela Etnometodologia para um melhor entendimento da nossa abordagem
tedrica, sdo eles: a Prética, realizacdo; a Reflexividade; a Accontabillity; e por fim, a
Indicialidade; e a Nog&o de membro.

A Prética, realizacdo se refere as atividades praticas e o raciocinio socioldgico
pratico, sendo estes abordados como temas de estudos empiricos, considerando as atividades
corriqueiras do cotidiano com a mesma atencao que se € atribuida aos acontecimentos vistos
como extraordinarios. Assim, para Garfinkel (2006), a Etnometodologia é uma pesquisa
empirica dos métodos que os individuos utilizam para dar sentido ao seu cotidiano.

Com este conceito, percebemos que o interesse dos etnometoddlogos é de estar mais
préximo das realidades da vida social, trabalhando com a hipdtese de que “os fendmenos
cotidianos se deformam quando examinados através da grade da descrigdo cientifica”
(COULON, 1995a, p.30), ou seja, os etnometododlogos rejeitam as hipéteses da sociologia
tradicional que ignoram a experiéncia pratica do ator. Substituindo esta hip6tese tradicional da
“constancia do objeto” pela hipotese de “processo”, na qual, os fatos sociais sdo considerados
como realizagdes dos proprios atores da realidade social, pois esta € criada por eles, € ndo um
dado preexistente.

E nesse sentido que entendemos o porqué da Etnometodologia se interessar pelo
modo como 0s membros tomam decisfes, ao invés, de falar que estes apenas seguem regras
pré-existentes, pois enquanto na sociologia tradicional se dava importancia apenas aos dados e
fatos, os ethometododlogos entendem este processo pela possibilidade de enxergar como sao
criados pelos atores a aparente estabilidade da organizacéo social. Compreendemos os atores
sociais como seres observaveis e descritiveis, 0s quais suas atividades praticas nos revelam as
regras e 0s modos de proceder, isto é, através da observacdo participante percebemos como 0s
atores sociais interpretam a sua realidade social.

A Reflexividade, conforme Coulon (1995a) refere-se as praticas que ao mesmo tempo
descrevem e constituem um determinado quadro social. Ou seja, ela estd entre o descrever e
produzir uma interacdo, entre compreender e expressar tal compreensdo. Este pensamento é
assim confirmado por Garfinkel (2006, p.1) ao afirmar que as atividades nas quais 0S
membros “produzem e administram as situagdes de sua vida organizada de todos os dias sdo
idénticas aos procedimentos usados para tornar essas situacdes descritiveis” (traducio nossa)”.
Compreendemos que a preocupacdo da Etnometodologia é em descrever as agdes dos atores

sociais relacionando como estes conseguem estabelecer com o outro uma relagdo de interacao.

* "Produce and manage the situations of their everyday organized life are identical to the procedures used to
make these situations descriptible" (GARFINKEL, 2006, p.1)
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E importante destacar que a reflexividade ndo deve ser confundida com a reflexdo,
pois quando se fala que os atores tém praticas reflexivas, estamos apreendendo que os atores
sociais refletem sobre aquilo que fazem. No entanto, os membros ndo possuem consciéncia do
caréater reflexivo de suas agdes, pois para Garfinkel (2006) eles ndo se interessam pelas aces
praticas, enquanto temas, ou seja, 0s atores sociais ndo refletem sobre suas a¢des corriqueiras.
Enquanto na reflex&o, os atores refletem sobre aquilo que fazem, na reflexividade, estas
praticas sdo descritas. E nessa perspectiva, que a Etnomeodologia procura interpretar a
realidade social conforme é descrita pelos atores.

A Accountability é caracterizada por ser reflexiva e racional. Ao definir o mundo
social como accountable queremos dizer que este é algo disponivel, descritivel. Essa
descritibilidade, analisibilidade e interpretibilidade sdo manifestadas nas praticas dos atores.

Entendemos por descritibilidade como a descri¢cdo dos fatos que sdo capturados na
pesquisa, possibilitando a leitura de novos contextos, nos quais podemos observar a
aproximagdo e ao mesmo tempo, o distanciamento das interlocutoras desta pesquisa,
compreendendo que cada uma constroi e reconstroi seus sentidos e significados sobre o
curriculo, e que estes sdo desvelados pela descri¢do que elas ddo ao objeto (MACEDO, 2010).

Utilizamos a analisibilidade como possibilidade de se articular a descri¢do dos fatos
da pesquisa em um processo de analise que transita entre os conceitos de curriculo e sobre
como as professoras 0 enxergam, a0 mesmo tempo, em que este é operacionalizado em sala
de aula na construcdo de seus saberes docentes.

Considerams a interpretabilidade como uma das caracteristicas da Etnografia, pois “o
que ela interpreta € o fluxo do discurso social e a interpretacdo envolvida que consiste em
tentar salvar o ‘dito’ num tal discurso de sua possibilidade de extinguir-se e fixa-lo em formas
pesquisaveis” (GEERTZ, 2013, p. 15). Precisamos da interpretabilidade para captar e
interpretar os fatos que se revelam no cotidiano das professoras, ou seja, os ditos e 0s ndo
ditos, a linguagem natural, as “piscadelas” em torno do que acontece na escola em busca de
compreendermos o curriculo, e isto sO é possivel quando interpretamos este contexto.

Neste caso, estes termos na Etnometodologia sdo necessarios para analisar as
atividades cotidianas dos membros assim como os métodos que eles utilizam para que tais
atividades sejam vistas como descritiveis, ou seja, accountable, enquanto organizacdo das
acoes. Conforme explica Coulon (1995a, p. 46) “tornar o mundo visivel significa tornar
minha acdo compreensivel, descrevendo-a, pois eu mostro o seu sentido pela revelacdo a

outrem dos processos pelos quais a relato”. Compreendemos assim, como a Etnometodologia
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se utiliza da accountability para elucidar como as descricbes de um determinado
acontecimento sdo produzidas em interacéo.

A Indicialidade, conceito que utilizamos em nosso estudo, se refere a todas as
determinacdes que se ligam a uma palavra ou situacgdo, considerando que toda palavra tem
significados distintos em situagdes particulares. O uso da linguagem é fundamental para o
entendimento do socioldgico pratico, pois as caracteristicas das expressoes indiciais “devem
ser estendidas ao conjunto da linguagem” (COULON, 19953, p.33). Ou seja, a
Etnometodologia ndo se preocupa com a linguagem culta e discursos bem formulados, e sim
com as palavras e expressdes utilizadas no dia-a-dia, e ao se remeter a este conceito
compreendemos que:

Falar de indicialidade significa igualmente que o sentido é sempre local e ndo tem
generalizacdo possivel, contrariamente aos que nos desejariam fazer crer as ciéncias
antrop-sociais. Isto quer dizer que uma palavra, por suas condi¢des de enuciacao,

uma instituicdo, por suas condicOes de existéncia, s6 podem ser analisadas tomando
em conta suas situacdes (COULLON, 1995a, p. 37).

Compreendemos que para cada membro o significado de uma linguagem depende do
contexto no qual esta aparece, ou seja, 0 mundo social se constitui pelas interacdes que sdo
estabelecidas através da linguagem. Nesse sentindo, a linguagem natural é que constitui a vida
social, assim é através desta e da vida com a linguagem que participamos com aqueles que
nos sao semelhantes, considerando a importancia de se compreender a linguagem natural, pois
¢ “essencial para minha compreensdo da realidade da vida cotidiana” (BERGER,;
LUCKMANN, 2013, p. 55).

Neste estudo, procuramos compreender a linguagem cotidiana e natural da escola,
assim como suas formas simbdlicas que sdo 0s enunciados, 0s gestos, as regras e as agdes. No
entanto, para compreender as expressdes indiciais das professoras nas escolas foi necessario
tornar-se membro para ao estar implicada, compreender a linguagem cotidiana que depende
do contexto em que a mesma aparece.

A Nocédo de membro manifesta-se no tornar-se membro que para Coulon (1995a),
significa filiar-se a um grupo, a uma instituicdo, exigindo a conformidade com a linguagem
institucional comum. Essa filiacdo repousa sobre a singularidade de cada um, pois uma vez
ligados a coletividade, os membros ndo tém necessidade de se interrogar sobre o que fazem.
Os membros conhecem as regras implicitas de seus comportamentos e aceitam as rotinas
inscritas nas praticas sociais. Um membro é a pessoa dotada de modos de agir, de métodos, de

atividades que dao sentidos ao mundo ao seu redor. Incorporando os etnométodos de um
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grupo social e exibindo de forma “natural” a competéncia social que o agrega a esse grupo,
que Ihe permite ser aceito e reconhecido por eles (COULON, 1995a).

Assim, numa pesquisa etnometodologica faz-se necessario a descricdo do que fazem
0s membros e para isto, é importante que ocorra a partilha da linguagem comum desse
contexto, pois conforme Coulon (1995c, p. 112):

Captar o ponto de vista dos membros ndo consiste simplesmente em ouvir 0 que
dizem, nem pedir-lhe para explicitarem o que estéo fazendo. Isso implica situar tais

descri¢Bes no respectivo contexto e considerar as descricdes dos membros como
instrucBes de pesquisa.

Compreendemos, assim, que membro é aquele que possui 0 dominio da linguagem
natural. No caso deste estudo, atentamos aos modos de agir, métodos, atividades e sentidos
que as professoras ddo ao seu redor na escola, especificamente, ao objeto de estudo, o
curriculo. Pois o sentido de membro se manifesta nesta pesquisa a partir da filiacdo da
pesquisadora na escola, ao se sentir membro daquele ambiente a fim de captar os ditos e nao
ditos que séo tracados no dialogo com as professoras no ambiente da escola. Dessa maneira,
para tornar-se membro ¢é preciso ter “o dominio da linguagem natural” (COULON, 1995c, p.
112) das professoras para entendermos a competéncia social da coletividade em que vivemos.

Dentre os conceitos chaves dessa abordagem etnometodoldgica, trabalhamos nesta
pesquisa com a Nogdo de membro para compreender como as professoras se tornam
membros no seu contexto escolar, e também no processo de me tornar membro deste espaco,
na relacdo com o objeto de estudo, no caso, o curriculo como espaco de participacdo e
construcdo de saberes docente. E, por sua vez, trabalhamos com a Indicialidade como
linguagem natural desse contexto, no qual no cotidiano das escolas reconhecemos as
caracteristicas das expressdes indiciais utilizadas nas mesmas, € nos apropriamos dessa
linguagem, 0 que exigiu nossa implicacdo no campo. A seguir, apresentamos 0 estudo da
metodologia definida neste estudo — a Etnografia.

2.2 Etnografia como metodologia e forma de implica¢do no campo

Como metodologia, utilizamos a pesquisa Etnografica, que é “baseada em trabalho de
campo, personalizada, multifatorial, de longo prazo, indutiva, dialdgica e holistica”
(ANGROSINO, 2009, p. 31). Esta também se caracteriza pelo contato direto do pesquisador
com o contexto pesquisado, permitindo reconstruir 0s processos e as relacdes que configuram
a experiéncia vivida.
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A Etnografia significa literalmente a descri¢do de um povo. E importante entender que
a mesma trabalha com gente no sentido coletivo da palavra e ndo com individuos; é uma
maneira de estudar pessoas em grupos organizados. Observamos entdo, que estudar o modo
de vida peculiar que caracteriza um grupo pode ser entendido como cultura, e
consequentemente, estudar cultura envolve esta atento a tipos de comportamentos, costumes e
crencas que sdo aprendidos em um determinado contexto. A pesquisa Etnografica pode ser
realizada onde ha pessoas interagindo em cenarios naturalmente coletivos. Uma verdadeira
Etnografia depende da capacidade do pesquisador observar e interagir com as pessoas
enquanto elas executam, de maneira natural, suas rotinas (ANGROSINO, 2009).

As primeiras pesquisas Etnograficas foram desenvolvidas por antropdlogos como
Malinowski (1978) e Boas (2004). Estes estudiosos procuraram entender como eram
organizadas as sociedades a partir da vivéncia cotidiana, na qual, 0s mesmos passaram a
conviver com os nativos utilizando-se da observacao participante e do diario de campo.

Com os estudos de Boas (2004) apreendemos que s6 um antropélogo pode dar conta
“cientificamente de uma microssociedade, apreendida em sua totalidade e considerada em sua
autonomia tedrica” (LAPLANTINE, 2007, p. 78). Entre 1883-1884 nos Estados Unidos, a
tradicdo do trabalho de campo estabeleceu-se de forma definitiva, quando Boas (2004)
realizara uma pesquisa entre 0s esquimos, e assim, promoveu um trabalho de pesquisas de
campo sistematicas entre os indios da costa noroeste. O tedrico nos ensina que no campo tudo
deve ser anotado, através de uma descricdo meticulosa, assim, como a importancia de se
conhecer a lingua da cultura estudada.

No que se refere aos estudos de Malinowski (1978), compreendemos que a Unica
maneira de se conhecer profundamente os outros é com a participacdo em sua existéncia, ou
seja, com a observagdo participante. O te6rico iniciou sua carreira como antrop6logo em um
periodo de grande efervescéncia na Antropologia, época que foi caracterizada pelo
desenvolvimento de novas técnicas de pesquisa, pois até entdo, os trabalhos antropoldgicos
baseavam-se em material histérico e arqueoldgico sobre as civilizagdes classicas e orientais e
em informacgOes das sociedades tribais que eram contidas nos relatos de viajantes. Uma das
inovacdes deste antropdlogo no trabalho de campo consistiu na pratica do que conhecemos
hoje como observacéo participante. Podemos entender como esta pratica foi desenvolvida em
sua obra “Argonautas do Pacifico Ocidental”, na qual, Malinowski (1978) se esforcou em
penetrar no decorrer de suas estadias sucessivas nas ilhas Trombiand, procurando
compreender de dentro do contexto dos membros destas ilhas, considerando que uma
sociedade deve ser estudada em sua totalidade. Na leitura de sua obra, compreendemos que 0s
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costumes do trombriandenses, que sdo diferentes dos nossos, possuem uma significacdo e
relevancia, pois o autor em suas descri¢cdes procurou reviver nele os préprios sentimentos do
grupo no qual estava inserido, tornando sua observacdo participante, uma observacdo
psicoldgica e afetiva de seus membros. Para alcancar o homem em todas as suas dimensdes, o
estudioso dedicou-se a observagdo dos fatos sociais deste grupo que aparentemente eram
considerados minusculos, porem em suas descri¢des meticulosas, 0 autor consegue mostrar a
significacdo que a cultura deste grupo possui para a sociedade.

Na sua obra, Malinowski (1978) apresenta um trabalho Etnografico que nos permite
ver os resultados das observacdes e interpretacfes dos nativos. Logo na introducéo, o autor se
refere a uma das principais situacfes vividas por ele no trabalho Etnografico. Conforme
afirma:

O Etndgrafo tem que percorrer esta distancia ao longo dos anos laboriosos que
transcorrem desde 0 momento em que pela primeira vez pisa numa praia nativa e faz
as primeiras tentativas no sentido de comunicar-se com os habitantes da regido até a

fase final dos seus estudos, quando redige a versdo definitiva dos resultados obtidos
(MALINOWSKI, 1978, p. 20).

Neste trecho, me identifico com a experiéncia nesta pesquisa, ao chegar as escolas
pela primeira vez, nas primeiras tentativas de contato com as professoras que nos momentos
iniciais, se mostraram incomodadas com o fato de estarem sendo observadas por alguém que
até entdo ndo fazia parte daquele contexto, mas que ao decorrer da pesquisa, € assim, ao longo
das observacgdes, foram minimizadas quando fui me tornando membro daquele contexto. Pois
o tempo de duragdo de uma pesquisa Etnografica é essencial para que este processo aconteca,
conforme nos afirma Malinowski (1978, p.21):

E enorme a diferenca entre o relacionar-se esporadicamente com os nativos e estar
definitivamente em contato com eles. Que significa estar em contato? Para o
Etndgrafo significa que sua vida na aldeia, no comego uma estranha aventura por

vezes desagradavel, por vezes interessantissima, logo assume um carater natural em
plena harmonia com o ambiente que o rodeia.

Nesta passagem, entendemos que uma verdadeira Etnografia ndo se faz em visitas
esporadicas: é preciso ter continuidade. No caso deste estudo, foram realizadas duas visitas
semanais ao longo de 16 (dezesseis meses), nas quais, como observadora participante, estive
presente na rotina das escolas. Dessa forma, foi possivel esta inserida no cotidiano das
professoras a fim de compreender e interpretar como elas participam do curriculo na escola.

Antes de Malinowski, as formas de observagdo direta do comportamento eram breves

e superficiais pelo fato de serem realizadas em visitas de curta duragédo as aldeias indigenas.
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Dessa maneira, apesar de um grande nimero de informagdes adquiridas destas observacdes,
nessa pratica, € impossivel captar toda a riqueza de significados que permeiam a vida social.
Com Malinowski, houve a mudanca radical dessa pratica, pois este passou a conviver de
forma permanente na aldeia, se afastando do convivio com os brancos e aprendendo a lingua
nativa. O antropologo utilizou-se da observacgéo participante, através da convivéncia diaria, da
capacidade de entender o que esta sendo dito e participando das conversas, como membro da
vida da aldeia.

Sobre esses enfoques que a Antropologia nos revela sobre o estudo do homem e
conforme Laplantine (2007), existem cinco areas principais da Antropologia necessarias para
a compreensdo do estudo do homem inteiro: a Antropologia bioldgica; pré-historica;
linguistica; psicoldgica; e Antropologia social e cultural. A que nos interessa para
compreendermos melhor a Etnografia é a Antropologia social e cultural, pois estas trabalham
0 mesmo tipo de objeto de estudo que a Etnografia: a relacdo social e cultural do homem. Para
reforcar essa compreensdo, voltamos a Malinowski (1978), por ter sido uns dos primeiros
estudiosos a afirmar que € o antropélogo que deve descobrir as leis de funcionamento da
sociedade. Nesse sentido, a Antropologia social deve ser considerada como fazendo parte dos
estudos socioldgicos. Para diferenciarmos a Antropologia social da cultural, Laplantine (2007,
p. 120) faz uma disting&o entre esses dois termos (social e cultural):

O social é a totalidade das relagbes (relagdes de produgdo, de exploracdo, de
dominagdo...) que 0s grupos mantém entre si dentro de um mesmo conjunto (etnia,
regido, nagdo... e para com outros conjuntos, também hierarquizados. A cultura por
sua vez ndo é nada mais que o proprio social, mas considerado dessa vez sob 0
angulo dos caracteres distintivos que apresentam os comportamentos individuais

dos membros desse grupo, bem como suas producdes originais (artesanais, artisticas,
religiosas...) (destaque do autor).

Percebemos que a Antropologia social e a Antropologia cultural possuem o mesmo
campo de investigacdo e utilizam os mesmos métodos para acessarem esse objeto, ou seja,
utilizam da Etnografia. Portanto, escolhemos a Etnografia por nos permitir chegar bem perto
do objeto de estudo para compreendermos, neste caso, 0 curriculo como espago de
participacdo e construcdo de saberes docentes, como operam em Seus cotidianos 0s
mecanismos de dominacdo e de resisténcia, € a0 mesmo tempo, que sdo vinculados e
reelaborados os conhecimentos, valores e crengas, assim como também, os modos de ver e
sentir a realidade, identificando as estruturas de poder e a atuacdo de cada ator social, em que
as acOes, relacOes e saberes s@o construidos, negados e modificados, e que estdo imbricados

no curriculo como espaco de participacio na escola (ANDRE, 1995).
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Nesta perspectiva, quando pesquisamos a escola “como um l6cus de investigacao de
construcdo de praticas sociais e discursos pelos proprios atores sociais que compartilham esse
espago diariamente” (FRITZEN, p. 55, 2012), acabamos por construir o desafio de se
compreender mais profundamente esse espago tanto social como culturalmente. Entendemos
que ao definirmos a Etnografia como metodologia, representamos um caminho valido para
gerar uma compreensdo mais detalhada e aprofundada sobre o campo em estudo, ja que este
tipo de pesquisa Etnografica se caracteriza por ser mais flexivel e sensivel ao contexto social.

Na Etnografia, se torna interessante descrever 0s eventos do ponto de vista dos atores
envolvidos, e principalmente, quando nos preocupamos de ndo s6 compreender estes eventos,
mas em enfatizar os significados que estes tém para 0s membros do contexto pesquisado. Em
outras palavras, “a pesquisa Etnografica busca focalizar o ponto de vista dos participantes, a
visdo émica”. (FRITZEN, p. 56, 2012).

Sobre visdo émica compreende-se que devemos como pesquisadores entender os fatos
do contexto pesquisado através de um éculos, isto €, ndo precisamos aceitar ou acreditar na
forma como um determinado grupo interpreta um fato social, e sim compreender tal fato
social pelos 6culos de quem o experimenta, ou seja, pelo ponto de vista do ator social, no
sentido que, o pesquisador deve compreender os fatos de acordo com sua origem e ndo
através do olhar enraizado da cultura propria do pesquisado, sob pena de apenas julgar tais
fatos, e ndo os compreender.

A Etnografia exige a descricdo, pois ela fixa para si 0 objetivo de mostrar os meios
utilizados pelos membros para organizar a sua vida social em comum, neste sentido, uma das
tarefas da pesquisa Etnografica € descrever e compreender o que os membros fazem no
campo. Essa descricdo, enfatizada por Geertz (2013, p.5) como “descrigdo densa”, € uma
descricdo profunda, na qual consideramos os significados encontrados no campo pesquisado,
a fim de compreendemos a cultura na forma que os membros constroem sua realidade social.
Ou seja, é necessaria uma descricdo densa que capture os nido ditos, as “piscadelas” (2013,
p.5), 0s sinais, e as pistas, e até mesmo os sentidos que por tras de uma “piscadela”, em um
determinado contexto, sdo rea¢des naturais do cotidiano desses atores.

Geertz (2013) apresenta um exemplo bastante pertinente para se entender a descri¢éo
densa, o exemplo das “piscadelas”. Para melhor compreensio, imagine duas pessoas piscando
ligeiramente o olho esquerdo. A pessoa “A” possui um tique involuntario e a pessoa “B”
apenas esta imitando o tique. Aparentemente, podemos considerar 0s dois movimentos iguais,
contudo, conforme o autor € necessario estd implicado no campo para realizar uma descricao

densa deste caso, pois, ao fazer parte deste contexto, conseguimos distinguir a piscadela
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verdadeira da imitada. De modo que os cddigos (as piscadelas) de uma determinada cultura
séo legitimados, a medida que sdo apreendidos pelos sujeitos que fagcam parte deste contexto.
Dessa forma, estes codigos, as piscadelas, possuem significados distintos, dependendo da
cultura das sociedades que os membros fazem parte.

E necessaria, entdo, a compreensdo profunda desse campo, que ndo é sempre o
mesmo, pois as interacdes humanas estdo sempre em mudanca, e € por isso que se faz
necessario vivenciar neste campo as rotinas de maneira que se compreendam os significados
ali presentes, para que haja uma descri¢do de fato, dos comportamentos, habitos e interesses
normalizados pelos membros. Observamos assim, que a descri¢do densa é um dos elementos
essenciais da Etnografia, pois por meio dela se “separa as piscadelas dos tiques nervosos e
piscadelas verdadeiras das imitadas” (GEERTZ, 2013, p. 12).

A Etnografia, portanto, é a escuta do visivel, a descricdo Etnogréfica depende da
qualidade da observacdo e da sensibilidade ao outro, sobre o contexto estudado e do
imaginario do pesquisador. A Etnografia estuda os padrfes mais previsiveis e 0s
comportamentos que sdo manifestados no cotidiano dos atores sociais; estuda também os
fatos e eventos menos previsiveis ou que sdao manifestados de forma particular em um
determinado contexto onde pessoas ou grupos interagem (MATTOS; CASTRO 2011). Dessa
maneira, fazer Etnografia é, portanto:

E dar voz a uma minoria silenciosa; é caminhar em um mundo desconhecido; é abrir
caminhos passando das contingéncias para a autodeterminacdo, para inclusdo na
escola, na vida social, no mundo da existéncia solidéaria e cidada. Fazer Etnografia é
um pouco de doacdo da ciéncia, de dedicagdo e de alegria, de agir, e de mania, de

estudo e de atencdo. Fazer Etnografia é perceber o mundo estando presente no
mundo do outro, que parece ndo existir mais (MATTOS; CASTRO, 2011, p. 46)

Considerando o pensamento dos autores, justificamos a escolha da Etnografia como
metodologia por proporcionar um contato direto do pesquisador com o contexto pesquisado,
pois a partir dela é possivel também desvelar os encontros e desencontros do contexto escolar;
passamos também a entender como operam, no dia-a-dia da escola, 0s mecanismos de poder
que reelaboram conhecimentos, valores e crencas dessas realidades (ANDRE, 1995). No

topico a sequir, apresentamos a descri¢do do campo e das interlocutoras desta pesquisa.

2.3 Descricdo do campo: escolas, contextos e interlocutoras (atores sociais)
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Nosso estudo tem como lécus de investigacdo duas escolas municipais de Teresina,
Piaui, e como interlocutoras, duas professoras do 1° ano do Ensino Fundamental. Os critérios
de escolha das duas escolas foram: a disponibilidade para a pesquisa tanto das diretoras das
escolas e das professoras interlocutoras. As duas escolas foram selecionadas também por
atenderem na Educacdo Fundamental e se localizarem em contextos socioculturais diferentes.
As duas professoras foram selecionadas pela disponibilidade e interesse em participar na
pesquisa; por possuirem mais de dez anos no magistério, considerando a importancia da
experiéncia na consolidacdo de suas praticas; por aturarem nos anos iniciais da Educacdo
Fundamental, e de serem formadas no curso de Pedagogia.

A Escola Municipal Esther Couto se localiza na zona sul de Teresina no bairro
Parque Piaui na divisa com o bairro Promorar, atendendo, portanto, a comunidade dos dois
bairros. Porém, sendo a maioria do bairro Parque Piaui. Este bairro, de acordo com os dados
da Secretaria Municipal de Planejamento e Coordenacdo (SEMPLAN), foi criado em 1968 e
conta com 7 (sete) escolas da Rede estadual, 6 (seis) escolas da Rede municipal e 6 (seis)
escolas da Rede privada. H& um Hospital no bairro e uma unidade de assisténcia social. O
bairro também possui um espaco cultural representado pela praga de integracdo e o Clube dos
100; e possui também um espaco de esporte chamado Centro Esportivo “Venancio do
Parque”.

A Escola Municipal Esther Couto possui este nome em homenagem a professora
Esther Couto (1900-1992), da Escola Normal Antonio Freire e do Colégio Sagrado Coracéo
de Jesus. A professora era conhecida por ser muito catdlica, e por gostar de praticar atos de
caridade, além de ter o habito de rezar todos os dias. A escola atende do 1° ao 5° ano do
Ensino Fundamental e recebe alunos cujos pais, em sua maioria, possuem baixo poder
aquisitivo (de acordo com o Projeto Politico da escola), dificultando a assisténcia adequada
aos filhos. A escola conta com 36 (trinta e seis) funcionarios: 01 (uma) diretora, 1 (uma)
diretora adjunta, 1 (um) diretor pedagdgico, 1 (uma) secretaria, 15 (quinze) professores, 3
(trés) auxiliares de apoio a inclusdo, 2 (dois) auxiliares de secretaria, 3 (trés) agentes de
portaria, 6 (seis) auxiliares de servicos gerais, 3 (trés) merendeiras. E 8 (oito) turmas de
manhd e 8 (0ito) turmas a tarde.

No que se refere a dependéncia fisica, a escola possui 02 (duas) areas verdes, 01 (um)
patio, 01 (um) laboratério de informética, 01 (uma) secretaria, 01 (uma) diretoria, 01 (uma)

sala de direcdo pedagogica, 01 (uma) sala de professores, 01 (um) almoxarifado, 08 (oito)
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salas de aula, 01 (uma) cantina, 01 (um) refeitério, 01 (um) depésito de alimentos, 08 (oito)
banheiros — 01 (um) coletivo masculino, 01 (um) coletivo feminino, 01 (um) cadeirante
masculino, 01 (um) cadeirante feminino, 02 (dois) para funcionarios, 01 (um) para professor,
e 01 (um) para professora.

A Escola Municipal Torquato Neto localizada na zona sudeste de Teresina, no bairro
Beira Rio, foi fundada em agosto de 2004, em homenagem ao cantor e compositor piauiense
Torquato Neto. A comunidade do bairro onde a escola se localiza € bastante carente, na qual,
a maioria das familias ndo possui renda fixa e sobrevivem do trabalho informal. Na
comunidade os principais problemas destacados séo: a falta de seguranga; o desemprego; e 0
trafico e consumo de drogas.

A escola oferece o Ensino Fundamental dos anos iniciais e Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) e conta com 06 (seis) salas de aula; 02 (banheiros para alunos); 02 (dois)
banheiros para o pessoal administrativo, 01 (uma) sala de professores; 01 (uma) diretoria; 01
(uma) secretaria, 01 (uma) sala de APE (Atendimento Pedagdgico Especial), 01 (uma)
cantina, 01 (um) refeitério, 01 (uma) sala para o coordenador pedagdgico; 01 (uma) sala para
0 grémio, mas que € utilizada como um espaco de leitura, 01 (uma) area coberta, 01 (uma)
quadra de esportes, 01 (uma) area verde.

As professoras Edirsolene® (Esther Couto) ° e Maria dos Anjos  (Torquato Neto) ® séo
professoras hd mais de dez anos da rede municipal de Teresina, tém a idade em torno dos 40
anos e sdo formadas em Pedagogia. A docente Edirsolene formada recentemente pelo Plano
Nacional de Formacdo de Professores/ Universidade Federal do Piaui (PARFOR/UFPI) e
Maria dos Anjos, formada ha 20 anos pela Universidade Estadual do Piaui (UESPI). As
professoras possuem também a experiéncia de mais de cinco anos lecionando na turma do 1°
ano (série) dos anos inicias do Ensino Fundamental.

Pela escolha das professoras e por lecionarem no 1° ano do Ensino Fundamental,
encontramos, nas observacfes de suas aulas, 0 uso do Programa Alfa e Beto (ja mencionado
anteriormente). Conforme o manual de orientacdo seguido pelas professoras na formacao,
oferecida pela SEMEC, na escola, o IAB é um programa direcionado a alfabetizar criangas no

periodo de um ano, a fim de adquirem as competéncias basicas de leitura e escrita. O

> A professora Edirsolene de acordo com documento anexado neste trabalho autorizou o uso do nome verdadeiro
nesta pesquisa.

® Em documento anexado a autorizagao institucional para uso do nome verdadeiro da escola Esther Couto.

A professora Maria dos Anjos de acordo com documento anexado neste trabalho autorizou o uso do nome
verdadeiro nesta pesquisa.

& Em documento anexado a autorizacao institucional para uso do nome verdadeiro da Escola Torquato Neto.
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programa é baseado nos principios da Ciéncia Cognitiva da Leitura, com a ajuda de manuais
da consciéncia fonémica e de leitura. Os professores recebem todas as orientacdes e
instrumentos necessarios do programa e da formagéo, mas também de acordo com 0s manuais
possuem autonomia para adequar 0 programa as caracteristicas de sua turma (OLIVEIRA,
2013).

Ap0s implantar o programa, a escola recebe 0s seguintes materiais:

a) Material para o aluno: Aprender a Ler (Livro de Alfabetizacdo); Grafismo e
Caligrafia: letras cursivas; Matematica 1° ano (vol. 1 e vol. 2); Ciéncias 1° ano;
Letras moveis (um saquinho por aluno);

b) Material para a classe: Minilivros (1 volume com 110 titulos para cada 5 alunos);
Bonecos Alfa e Beto (um por classe); Cartazes (conjunto com 5 cartazes por
classe); Cartelas (um conjunto por classe); Leia Comigo — livro gigante (um por
classe); Leia Comigo — livro reduzido (10 exemplares para cada classe);

c) Material para o professor: agenda do professor; manual de orientagdo do Programa
Alfa e Beto de Alfabetizacdo; Manual do Professor — Leia Comigo; Manual do
Professor — Aprender a Ler; Manual de Orientacdo de Ciéncias; Manual de
Orientacdo de Matematica; Matematica para Pais e Professores das Séries Iniciais;
Manual de Consciéncia Fonémica; ABC do Alfabetizador; Alfabetizacdo de
Criancas e Adultos, os Novos Parametros; Aprender e Ensinar;

d) Manual da Escola; Testes (um conjunto de 4 testes por classe);

e) Material para a Secretaria de Educacdo: manual da secretaria; DVDs de
Demonstracdo (um conjunto por municipio).

O Instituto Alfa e Beto foi criado em 2006 por Jodo Batista Araujo e Oliveira,
pisciologo e estudioso da area da alfabetizacdo. O Programa segue as recomendacdes da
Academia Brasileira de Ciéncias, sendo uma das maiores ONG do pais atuando no ensino
publico. O programa utiliza-se de avaliagdes externas para avaliar o desempenho das criangas.
Segundo o autor do Programa, Oliveira (2011), este se resume a realizar uma revisdo diaria do
material aprendido.

O Programa IAB tem como objetivo assegurar que as criangas dominem o nivel basico
de fluéncia em leitura e escrita. Seu material contempla as seguintes competéncias:
consciéncia fonémica, principio alfabético, decodificacdo, fluéncia de leitura,
desenvolvimento de vocabulario, estratégias de compreensdo de textos e competéncias de

redacdo. A alfabetizacdo proposto pelo Programa consiste em fazer com que a crianca



33

compreenda que a “palavra é formada por letras, e que cada letra tem um valor sonoro”
(OLIVEIRA, 2011, p. 21).

Ap0s descricdo do campo, das interlocutoras e dos materiais utilizados em sala de
aula, no préximo topico apresentamos os instrumentos que foram fundamentais para a coleta e

construcdo de dados nesta pesquisa.

2.4 Instrumentos para coleta e construcdo dos dados

Os instrumentos utilizados na pesquisa Etnografica facilitam a insercdo do pesquisador
no campo, como um observador participante, de forma permanente e reflexiva, sobre o que
acontece no contexto, neste caso, da escola. Este processo se constituiu de observacdes,
anotagdes no diario de campo e entrevistas. Tais instrumentos objetivam conforme Fritzen
(2012, p. 59) “compreender o cenario em estudo, a vida diaria dos sujeitos/atores envolvidos,
as praticas sociais, as normas de interacdo que governam o comportamento das pessoas, 0
ambiente sociocultural do objeto de pesquisa”, assim € importante estar atento aos
significados culturais dos comportamentos observados. Os instrumentos de coleta de dados
utilizados nesta pesquisa foram: a entrevista narrativa, a observagéo participante e o registro
no diario de campo.

Os dados desta pesquisa foram sistematizados da seguinte maneira: foram analisadas
recortes da entrevista narrativa realizada com as interlocutoras, organizadas através dos
conceitos presentes nesta pesquisa: formacdo, pratica, saberes docentes, curriculo e
participacdo. Cada trecho destacado foi nomeado com uma frase destacada da narrativa.
Através da observacao participante foram descritas a realidade das escolas e das interlocutoras
desta pesquisa, com o suporte do diario de campo, que serviu como instrumento do

pesquisador apenas para mediar as observagdes e ndo como fonte de dados.

2.4.1 Entrevista narrativa

A entrevista narrativa € um instrumento que se caracteriza pela sua forma ndo
estruturada, visando a profundidade dos dados. Este tipo de entrevista ajuda a encorajar o
interlocutor a narrar sobre experiéncias e acontecimentos de sua vida, dessa maneira, facilita o
pesquisador a reconstruir os acontecimentos sociais pelo ponto de vista dos entrevistados. Os

tedricos desse instrumento alertam sobre a importancia de se utilizar a mesma linguagem que
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0 entrevistado utilizou para narrar seus fatos, considerando a linguagem natural e espontanea
do ator social. Na entrevista narrativa também ha uma caracteristica colaborativa, uma vez
que as narrativas emergem da interacdo entre o interlocutor e o0 pesquisador
(JOVCHELOVICH; BAUER, 2002).

A entrevista narrativa, conforme Weller (2009, p. 5) tem como objetivo “[...]
compreender 0s contextos em que estas biografias foram construidas e os fatores que
produzem essas mudangas e motivam as acdes dos portadores de biografia”, ou seja, seu uso
nesta pesquisa se justifica por facilitar a compreensdo de como as professoras concebem e
operacionalizam o curriculo em sala de aula. Dessa forma, foi necessario compreender o
contexto do percurso formativo que elas percorreram.

Uma das fungdes deste instrumento é contribuir com a construgdo histérica da
realidade vivenciada pelos atores sociais, possibilitando um riqueza de detalhes capturados
em suas falas. Considerando que uma das caracteristicas da entrevista narrativa é sua
profundidade ao captar ndo somente a fala dos entrevistados, destacamos como importante,
também, a captura de suas reacBes espontaneas dos fatos narrados, como uma careta, um
sorriso ou uma pausa na fala que é possivel visualizar por meio deste instrumento. Por ser
uma entrevista, na qual, as perguntas séo feitas de forma aberta, o interlocutor € incentivado a
narrar 0s acontecimentos de forma ampla, considerando também seus sentimentos e
pensamentos sobre os fatos (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2008).

A entrevista narrativa foi fundamental para o nosso estudo, pois ultrapassa a simples
funcdo de coletar dados, podendo, através deste instrumento, captar as representacles e
sentidos que os atores ddo as suas préaticas, neste caso, enfatizamos a concep¢do de curriculo
que as professoras tém e desenvolvem em suas praticas.

Para realizar a entrevista narrativa, utilizamos também o principio da “escuta sensivel”
de Barbier (2002), para capturar, neste processo, os ditos e ndo ditos pelas interlocutoras,
desvelando suas falas a partir da escuta sensivel, na qual o pesquisador precisa “[...] saber
sentir o universo afetivo, imaginario ¢ cognitivo do outro para ‘compreender o interior’ as
atitudes ¢ os comportamentos” (BARBIER, 2002, p.94). Através da entrevista narrativa é
possivel compreender o “excedente” do sentido que existe na pratica das interlocutoras, no
qual, podemos ser surpreendidos pelo desconhecido que pode surgir durante as conversas.
Trata-se ndo apenas de ouvir com aten¢do, mas compreender numa “relagdo mediada pela
escuta do outro e de ndés mesmos”, trata-se de escutar e ver, sem julgamentos (MACEDO,
2010, p. 198).
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A escuta sensivel, conforme Barbier (2002, p.94) “apdia-se na empatia”, ela reconhece
a “aceitacdo incondicional do outro”, sem julgamentos, medidas e comparag0es. Dessa forma,
0 pesquisador passa a sentir o universo afetivo, imaginario e cognitivo do outro para entédo
compreender como se manifestam as atitudes, os comportamentos, e valores do outro. Ao
estar inserida no campo € preciso utilizar-se da escuta sensivel no sentido de se ouvir o que
antes ndo se dava tanta importancia, ou seja, da atengdo ao que de forma geral é considerado
pelos membros por trivial e rotineiro, pois dessa maneira passamos a usar a escuta sensivel
para captar a ordem natural dos acontecimentos no campo.

Por meio da entrevista narrativa as experiéncias vivenciadas pelas professoras
facilitam o pesquisador a compreender a fala do outro, quando este consegue colocar-se no
lugar do outro através da escuta sensivel, partindo da interpretacdo dessas falas, pois
conforme Benjamim (2012, p. 86), “as narrativas sdo, pois, elementos que trazem forte
significado pessoal e articulam presente, passado e futuro, instigados pela rememoracéo,
trazendo ndo uma vida como de fato foi, e sim uma vida lembrada por quem viveu”.

A seguir, apresentamos a importancia de se utilizar o diario de campo nesta pesquisa.

2.4.2 Diéario de campo

O diario de campo consiste em instrumento que possibilita o pesquisador a relatar 0s
acontecimentos, fatos e suas experiéncias por meio da observacao, ou seja, esse se apresenta
neste estudo como um suporte da observacdo participante. O diario de campo se torna
interessante para uma escrita minuciosa dos acontecimentos presenciados no campo,
conforme nos revela Macedo (2010, p. 133):

[...] em geral, de um aprofundamento reflexivo sobre as experiéncias vividas no
campo de pesquisa e no campo de sua propria elaboracdo intelectual, visando
apreender, de forma aprofundada e pertinente, o contexto do trabalho de
investigacéo cientifica.

A importancia deste suporte se da na pratica da escrita do diario de campo
possibilitando a pesquisadora compreender como seu imaginario esta implicado no contexto
da pesquisa. Ao elaborar o diério, o pesquisador o utiliza como instrumento reflexivo, pois
este € um dispositivo de grande relevancia para acessar 0s imaginarios na investigacdo. Ao
elaborar este instrumento, o pesquisador “constitui-se um sujeito entre outros sujeitos,
humaniza-se, dialetiza-se” (MACEDO, 2010, p.133). Dessa forma, o diario é utilizado como

instrumento reflexivo e como forma de conhecer a vivéncia dos atores pesquisados, assim
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justifica-se pela grande relevancia ao “acessar os imaginarios envolvidos na investigagao, por
seu carater subjetivo e intimista” (MACEDO, 2010, p.133).

Neste estudo, nos apropriamos do conceito de “artesanato intelectual” (MILLS, 2009)
quando organizamos um arquivo, no caso, um diario, com nossas observacoes e reflexdes,
estimulando assim a “imaginacao socioldgica” cujo cientista social tem de aprender “como
manter seu mundo desperto, relacionando aquilo que estd fazendo intelectualmente e o que
estd experimentando como pessoa” (2009, p. 15). Esta imaginacdo sociologica consiste na
capacidade que devemos ter em passar de uma perspectiva aprisionada que vem antes do
objeto de estudo para outra no sentido de diminuir sua complexidade, consolidando uma viséo
mais adequada de uma sociedade total, pois € através desta que ha um verdadeiro esforco em
compreender o mundo.

Pelo diario de campo, foi possivel revivenciar a partir do que foi observado a
operacionalizacdo das aulas das professoras, assim, como também, como as praticas sao
encaradas pelas docentes no desenvolvimento de suas aulas. Ao escrever o diario, a
pesquisadora tem a oportunidade de expressar sobre sua experiéncia vivida e interpretar
através da narracdo de uma sequéncia de fatos, constituindo-se em uma reflexdo, pois o diario,
antes de tudo, ¢ “alguma coisa que alguém escreve de si para si mesmo, 0 que se conta tem
um sentido” (ZABALZA, 1994, p. 96). O dirio de campo, nesta pesquisa, foi construido
como suporte da observacao participante. Durante os dias de observagéo presenciados em sala
de aula, nos atentamos a registrar os acontecimentos, a partir da relacao das professoras com o

curriculo que se manifestou na escola.

2.4.3 Observacao participante

A observacdo participante na perspectiva de Angrosino (2009, p.53) “ndo ¢
propriamente uma técnica de coletar dados, mas sim o papel adotado pelo etnografo para
facilitar a coleta de dados”. Neste sentido, compreendemos que quando o pesquisador se
implica no contexto pesquisado, esta observacdo acontece de maneira natural. Dito isto,
corroboramos com o pensamento do autor quando este afirma que a observagio ¢ “um ato de
perceber as atividades e os inter-relacionamentos das pessoas no cenario de campo através dos
cinco sentidos do pesquisador” (ANGROSINO, 2009, p. 56).

Deste pensamento entendemos que observar ndo significa apenas estar presente

fisicamente em determinado contexto, mas também é necessario estar junto as pessoas que
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fazem parte do ambiente pesquisado, pois ao observar devemos aprender a sentir e a ouvir a
realidade que os interlocutores estdo inseridos. O observador participante deve se esforcar no
campo para ser aceito como membro e ndo apenas como pesquisador cientifico, pois o ato de
observar € considerado como uma atividade complexa, no entanto, é imprescindivel para que
haja uma ligacdo entre o pesquisador e contexto que 0 mesmo se encontra.

Bogdan e Taylor (1975) defendem a observacdo participante como uma investigacao
que se caracteriza por um periodo de interacBes sociais entre 0 pesquisador e 0s sujeitos,
durante o tempo em que os dados sdo recolhidos de forma sistematica. Na observacdo
participante, o observador ndo é apenas um espectador do fato que estd sendo estudado, ele
deve se colocar na mesma posicdo que os membros que compdem o fendmeno a ser
observado, compreendendo habitos, atitudes, interesses e relacdes pessoais. O observador
participante torna-se membro do grupo quando as atividades sdo desempenhadas
naturalmente, possibilitando que o mesmo obtenha informagdes no momento em que ocorrem
os fatos.

Na observacdo participante utilizamos também a “escuta sensivel” de Barbier (2002,
p. 94), pois, conforme o autor, na observa¢do o pesquisador dever saber “sentir 0 universo
afetivo, imaginario e cognitivo do outro para ‘compreender do interior’ as atitudes e os
comportamentos, o sistema de ideias, de valores, de simbolos e mitos [...]”, € isto sO se torna
possivel com a observacdo, na qual, o pesquisador esta verdadeiramente implicado.

A observacéo participante, como instrumento de pesquisa, possibilitou a compreensao
das rotinas das interlocutoras na escola e na sala de aula, dessa forma a pesquisadora passou a
ter uma maior aproximagdo com as vivéncias cotidianas das professoras. Com a observacgédo
participante utilizamos o0s conceitos de nocdo de membro e de indicialidade da
Etnometodologia, que proporcionaram a implicacdo no campo, no sentido, em que ao me
tornar membro deste contexto, 0 processo de escuta das narrativas ocorreu com mais
sensibilidade permitindo compreender as professoras, em suas préaticas cotidianas, em seu
ambiente e linguagem naturais. Nessa perspectiva, a observacdo do campo exigiu um cuidado
por parte da pesquisadora, no que se refere a ter um olhar cuidadoso e utilizar-se da escuta
sensivel para enxergar e ouvir além do que se manifestava, pois conforme Angrosino (2009,
p. 57) “aquilo que ndo ‘vemos’ € quase sempre maior do que aquilo que ‘vemos’, nesse
sentido, consideramos que a atividade da observagdo exige um trabalho cuidadoso, no que se

refere a ver todos os detalhes que acontecem no contexto pesquisado.
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Callefe e Moreira (2006, p. 2001) nos revelam que € através da observacdo
participante que € possibilitado ao pesquisador “entrar no mundo social dos participantes com
0 objetivo de observar e tentar descobrir como ¢ ser um membro desse grupo”. No entanto,
iniciar o processo de observacao participante nas escolas nao foi nada facil, considerando ser
normal nos primeiros momentos de entrada no campo o pesquisador se sentir solitario nesse
contexto desconhecido, mas quanto mais observamos e nos implicamos no campo, mais nos
tornamos capazes de dominar a linguagem natural daquele contexto e assim compreender e
interpretar a cultura local daquele ambiente.

Os instrumentos desenvolvidos nesta pesquisa possuem uma relevancia social, pois
nos levou a compreender a partir da observacdo participante e da entrevista narrativa como as
professoras se relacionam com o curriculo e como este pode ser um espaco de participacdo
dos atores que fazem partem deste contexto. Na se¢do a seguir apresentamos uma descricdo
da nossa implicacdo no campo das escolas realizada a partir da observacdo participante e

mediada pelo suporte do diario de campo.
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3 A IMPLICACAO NO CAMPO

Nesta secdo, descrevemos a partir da observacdo participante e do diario de campo a
implicacdo no campo, a partir da vivéncia nas escolas, com o0 objetivo de conhecer e
compreender 0s contextos, nos quais, as interlocutoras estdo inseridas. A analise socioldgica
da vida cotidiana apresenta-se como ‘“uma realidade interpretada pelos homens e
subjetivamente dotada de sentido para eles na medida em que forma um mundo coerente”
(BERGER; LUCKMANN, 2013, p. 35). Ou seja, o mundo da vida cotidiana, nesta
perspectiva, origina-se no pensamento e nas agdes comuns realizadas pelo homem.

Para compreender a realidade da vida cotidiana de forma objetivada, é importante
compreender a linguagem usada na mesma, pois esta fornece, conforme autores “[...] as
necessarias objetivacdes e determinada ordem em que estas adquirem sentido e na qual a vida
cotidiana ganha significado [...]” (2013, p.38). Dessa forma, compreendemos que a
linguagem objetiva experiéncias do homem quando utilizada na interpretagdo das
experiéncias e de suas significagfes. Assim, entendemos que a vida cotidiana esta organizada
em torno do “aqui” e do “agora”, isto ¢, na realidade da vida diaria. No entanto, ela também
se apresenta como um mundo intersubjetivo, na qual participamos juntamente com outros
homens.

Penin (2011, p. 39) nos revela que ¢ “no ambito da analise do cotidiano que podemos
melhor entender as agdes dos sujeitos que movimentam a escola e com isso alcancar a
natureza dos processos constitutivos da realidade escolar [...]”, ou seja, a compreensdo da
realidade das escolas s6 foi possivel a partir da analise do cotidiano das mesmas. Nesse
sentido, ao falar de cotidiano nos remetemos também a “vida cotidiana” que pode ser
considerado com um nivel da realidade social, como nos explica o autor (PENIN, 2011, p. 42)
“[...] a vida cotidiana ndo se reduz ao conhecimento de situagdes circunscritas apenas a este
nivel da realidade. Estamos ao mesmo tempo, na vida cotidiana e fora dela”. Ao estarmos
implicados em um determinado nivel de realidade conseguimos compreender este contexto,
ou seja, “¢ do cotidiano que emergem as grandes decisdes e os instantes dramaticos de
decisdo e de acdo” (2011, p. 43). Compreendemos, assim, que ¢ no cotidiano que as
professoras realizam suas tomadas de decisdes, e € no cotidiano da escola que acontece a
construcéo do curriculo.

Considerando o cotidiano das escolas, 0 processo de interpretacdo se associa, entdo, a
implicagdo, pois € na realidade do cotidiano das escolas, como afirma Berger e Luckman
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(2013, p.38) que se compreende a realidade do “aqui” e do “agora”, efetivada pela implicacdo
no cotidiano presente das interlocutoras. Logo, segundo Macedo (2012), o processo de
implicacdo direciona uma sistematica de criacdo de saberes, no qual, o pesquisador cria um
vinculo pessoal e coletivo com o objeto de estudo em busca de se compreender o contexto
investigado.

3.1 Conhecendo o cotidiano das escolas

A primeira vez que fui a escola Torquato Neto fiquei imaginando como seria
recebida, como alguém que chega querendo respostas para as quais as perguntas ainda iriam
ser feitas. Eu sabia que muitas delas surgiriam da minha permanéncia naquele lugar, e desta
forma, que iria voltar para casa com mais questionamentos do que com respostas. O caminho
até a escola ndo era desconhecido por mim, ao contrario, para chegar ao destino era preciso
passar por uma avenida que fazia parte da minha rotina e me trazia muitas lembrancas. No
entanto, a escola ndo se localizava nesta avenida, e sim por trds de um grande e conhecido
supermercado da cidade que havia na avenida. Por tras do supermercado ndo se encontrava 0s
bairros que eu estava acostumada a frequentar e conhecer, e sim uma vila, da qual eu ndo
sabia nada a respeito.

A rua da entrada principal da escola é bastante deserta, na verdade, a escola se
encontra “no meio do nada”, h4 apenas mato e lama, ndo h4 casas nem prédios proximos,
muito menos algum estabelecimento comercial e ndo havia nenhum carro estacionado na rua.
Figuei imaginando se ndo estava no lugar errado, se a escola ndo havia se mudado para outro
endereco, mas ao |é o nome da instituicdo na parede percebi que estava no lugar certo.

Desci do carro um pouco receosa, ja que nao havia ninguém na rua, mas, ao bater no
portdo, 0 vigia apareceu, e depois de desejar uma boa tarde, eu perguntei se a professora que
eu havia conhecido anteriormente se encontrava. Era comego do ano letivo, mas naquele dia,
especialmente, ndo houve aula, pois os professores estavam em reunido de planejamento.
Pensei que era meu dia de sorte: poder presenciar uma reunido pedagdgica e de inicio de ano
letivo. Fui apresentada aos professores, inclusive, a professora que seria uma das
interlocutoras da pesquisa, a diretora e a coordenadora.

A reunido se iniciou por volta das 14h na sala dos professores, onde havia um meséo
no centro, dois armarios abertos com livros, uma geladeira, um bebedor, e um computador.
Sentei-me a mesa junto aos professores, e perto do data show se encontrava a coordenadora e

a diretora. A coordenadora pedagogica chamou a atencdo para o inicio da reunido, na parede
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refletida pelo data show todos viam a pauta da reunido: “A Nova Base Curricular Comum”.
Logo, eu pensei que teria sorte mais uma vez sobre a tematica. A coordenadora iniciou a
reunido apontando gque esse era um tema importante a ser discutido, pois pouco se sabia de
curriculo. Ela disse que o documento da base curricular era bastante extenso e ndo havia
terminado de ler, mas que o havia salvado no computador para quem se interessasse em
conhecer. No entanto, uma professora se manifestou: “Eu s6 vou procurar 1€ quando tiver
pronto. Do que adianta 1€ agora se vao mudar tudo? E nem levam em conta nossa opinido
mesmo”, os demais professores sorriram.

A diretora, entdo, falou que achava interessante que houvesse uma base curricular
comum e que seria importante se todos participassem dessa constru¢do. Mas 0s professores
ndo mostraram interesse no assunto, eles queriam mesmo era saber do planejamento dos
contetdos por semestre, ja que cada um havia ficado responsavel por um ano (turma) e por
uma disciplina. Porém, a tinica disciplina “planejada” naquela tarde foi a Lingua Portuguesa.
Talvez pela énfase que se da& na alfabetizacdo, se comecou a questionar como seria o plano
daquela disciplina em cada ano, comecando pelo 1° ano e pela professora responsavel pela
turma, que no caso, seria a minha interlocutora.

A coordenadora apresentou as habilidades gerais daquela turma (1° ano) para entdo
falar quais conteudos seriam contemplados. Na parede refletiada pelo data show um
planejamento do ano anterior, no qual, seria feito apenas as “adaptagdes”. Por semestre, os
professores iam dizendo qual contetdo saia ou ficava naquele ano. O critério deles eram bem
claro: a ordem sistematica dos contetdos apresentados pelo livro didatico escolhido para
aquele ano e turma, e 0 tempo que se precisava para cada um. E para o 1° ano, em especial, o
planejamento destes conteudos dependia muito do Programa IAB apresentado também no
livro de Lingua Portuguesa e didaticamente planejado pela Formacao Continua que acontecia
de quinze em quinze dias na SEMEC (Secretaria Municipal de Educacédo e Cultura).

Em cada ano (turma), se seguia a mesma sistematica. Houve alguns debates mais
calorosos entre um contetdo ou outro, como no caso, do género textual “Carta”. Uma
professora questionou o porqué de se trabalhar a produgdo textual de uma carta em sala de
aulas, pois com as novas tecnologias, 0s alunos ndo sabiam mais qual é a utilidade da mesma
e ndo a usam em seu cotidiano. Alguns professores discursaram sobre a problematica, uns
falaram que as regras de como se escrever uma carta Sdo importantes no processo de
aprendizagem da leitura e da escrita; outros falaram que poderia se utilizar as regras da escrita
no uso de e-mails, porém com este meio de comunicacdo nao se podia trabalhar a letra dos

alunos.
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Em meio a discussao, a reunido foi interrompida, pois ja estava na hora do intervalo,
nesse momento os professores levantaram, pegaram um copo d’agua e colocaram um bolo em
cima da mesa para o lanche. A coordenadora me apresentou os outros espagos da escola. Ao
sair da sala dos professores ha um corredor com dois murais: um faz homenagem a Torquato
Neto e 0 outro mostra a equipe gestora da escola. O corredor da acesso também a sala da
diretora, a secretaria, e ao patio.

O patio possui algumas mesas e cadeiras onde os alunos utilizam para fazer as
refeicBes na hora do intervalo. Mais tarde fico sabendo pela professora que aquelas mesas néo
eram para ser utilizadas como refeitorio e sim para o programa Mais Educacédo, no entanto,
foram mais Uteis para o primeiro proposito. No patio também havia um palco, onde a diretora,
coordenadora e professores o utilizavam para fazer as reunifes, eventos e onde também
aconteciam as acolhidas antes das aulas. O espaco verde era utilizado como estacionamento, e
assim, os alunos no intervalam s6 brincavam no patio, pois este era o Unico espaco livre para
as brincadeiras.

Apos o intervalo, foi debatida na reunido a importancia na escola da escolha do livro
didatico, considerando que o planejamento deve levar em conta o que o livro oferece, e que,
muitas vezes, os professores ndo observam este ponto e acabam seguindo o planejamento do
proprio livro, ao seguir a ordem das unidades apresentadas. A professora interlocutora da
pesquisa me mostrou os livros e materiais utilizados no 1° ano pelo programa IAB.

Durante os 16 meses de observacdo participante na escola Torquato Neto,
compreendemos a realidade que a professora Dos Anjos estava inserida. Logo abaixo,
passamos a compreender a realidade da préxima escola.

A minha primeira vez na escola Esther Couto foi tranquila, por ser localizada no
bairro onde moro, eu ja conhecia a escola. Os dias de observacéo nas duas escolas aconteciam
preferencialmente na segunda-feira, pela manhd ia a Esther Couto e a tarde, a Torquato Neto.

Por ser bem préxima a minha casa, eu nao precisava acordar tdo cedo para ir a escola,
mas, mesmo assim, acordei cedo no primeiro dia, pela ansiedade com a pesquisa, acordei as
4:30h da manhd. As 6:35h sai de casa, 0 caminho poderia ser feito facilmente a pé se ndo
fosse o sol forte e 0 medo da violéncia na cidade, assim fui dirigindo. Para chegar a escola é
preciso passar por uma rua muito movimentada do bairro, onde se localiza o Hospital do
Parque Piaui, do mercado, da Superintendéncia de Desenvolvimento Urbano — Sul (SDU-
Sul), e de uma grande area de esporte. A rua faz um cruzamento em um sinal com a principal
avenida do bairro. E assim, ao aguardar alguns minutos no transito, resolvi olhar ao redor e

observar o movimento daquela manha.
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Ao meu lado esquerdo se encontrava a area de esportes, onde alguns idosos faziam
exercicios nos instrumentos instalados pela prefeitura. Eu sabia que por tras daquela quadra
havia uma escola estadual e outra municipal e assim observava o movimento de alunos
caminhando em direcdo as escolas. Alguns iam de bicicleta e outros andavam sem pressa. Ao
lado da area de esportes estavam os traillers de lanches fechados, pois s6 funcionavam a noite
e sdo bem movimentados. Veio-me, entdo, uma lembranca da infancia de quando naquele
mesmo espaco funcionava em determinadas temporadas alguns parquinhos de diversdo e
circos, e eu era levada com meus irmaos pelo meu pai ou pela minha mée, lembrei do gosto
da pipoca e do algodao doce, e entdo olhei para meu lado direito onde estava localizado o
hospital.

As lembrancas do hospital, obviamente, ndo eram boas, lembrei da minha infancia que
por muitas vezes fui parar na urgéncia por alguma virose ou infeccdo, lembrei das filas
demoradas e do medo das vacinas. Lembrei também quando algumas vezes acompanhei
minha avo no hospital antes dela falecer. Segui em frente e ao lado dos traillers se encontrava
o “mercado velho”, neste trecho o transito fica mais apertado, pois as pessoas passam com as
cargas em bicicletas e motos, caixas de frutas e verduras sdo colocadas nas calgadas, fazendo
com que as pessoas se movimentem pela faixa dos carros, entre 0s que estdo em movimentos
e os estacionados. Passo o sinal da avenida principal e entro nua rua de calgamento onde ha so
casas, algumas lojinhas de roupa, uma escola pequena particular, a Igreja Catolica do bairro e,
enfim, chego a escola.

Passo pela entrada pequena que da acesso direto ao patio, o vigia estava no portao e
ao lado esquerdo as salas da direcédo, secretaria, coordenacdo e a sala de professores. Colunas
separam 0s corredores das salas de aulas. E do lado direito do patio ha os banheiros e a
cantina. O coordenador pedag6gico me recebeu com muita simpatia, ele pediu que eu
esperasse na sala de professores, enquanto falava com algumas mées de alunos que o
esperavam. A diretora ndo estava presente neste dia, entdo s6 a conheci depois. Logo depois,
0 coordenador conversou comigo, apresentei 0 projeto e expliquei 0s objetivos e como
aconteceria a observacao participante, o0 mesmo ficou bem entusiasmado com a pesquisa e me
apresentou a professora Edirsolene e sua turma do 1° ano. Fui apresentada brevemente para 0s
alunos naquele dia, a sala era muito colorida e aconchegante, fiquei animada para retornar nas
semanas que iriam se suceder até o final da pesquisa.

Durante os dias de observacao, percebi que a organizacdo curricular das escolas séo
diferentes, assim como a cultura manifestada naquele lugar, por exemplo, no periodo da

manhd ndo ha acolhida dos alunos na escola Esther Couto, como acontece na escola
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Torquato Neto. Os professores ndo observam as criangas na hora do intervalo, indo direto
para a sala dos professores, onde comumente ocorrem planejamentos “indiretos”, situagdo
observada nas duas escolas: o intervalo € um momento em que os professores e a equipe
pedagdgica se encontram e trocam experiéncias, queixas e tiram ddvidas no processo de
interacdo com o outro. Tais diferencas encontradas na organizagdo das escolas nos revelam
como o curriculo é operacionalizado na mesma, pois entendemos que a acolhida € parte
fundamental do cotidiano da escola, momento em que os alunos se socializam com as outras
turmas e professores, assim como ha também uma socializacdo entre a comunidade (0s pais)
com a escola. Consideramos a acolhida uma preparacdo para a aula, na qual, as criancas se
sentem bem recebidas pela instituicdo, pelos colegas, pelos professores e por todos que
participam e trabalham naquele ambiente. E um momento que observamos que faz a diferenca
no desenvolvimento do aluno.

Quanto ao planejamento que acontece na hora do intervalo, € importante que as
escolas saibam da importancia de se ter um horario especifico para este encontro,
considerando que o intervalo € um momento destinado ao descanso do professor, momento
em que eles ndo estdo propriamente envolvidos no planejamento. E necessario entdo que a
escola enfatize em momento especifico de producdo e reflexdo coletiva, o planejamento das
atividades escolares.

As duas experiéncias iniciais nas escolas foram importantes para o estabelecimento de
uma confianga com as interlocutoras e com as instituicdes para que minha presenca em sala
de aula se tornasse natural ao longo da pesquisa. Assim durante 16 (dezesseis) meses de
observacao na escola, estive implicada nestas duas realidades distintas para compreender o
dia-a-dia das interlocutoras, compreendendo, também, como acontece 0 processo de
participagdo no curriculo da escola.

No tdpico a seguir, apresentamos a operacionalizacdo das aulas nas turmas do 1° ano
do Ensino Fundamental duas escolas durante esse o periodo da pesquisa pelas interlocutoras:
Maria dos Anjos (Torquato Neto) e Edirsolene (Esther Couto).

3.2 A pratica desvelada das professoras em seu cotidiano

Para compreender a operacionalizacdo do curriculo em sala de aula, foi necessario
observar durante um periodo as aulas das professoras a fim de apreender a pratica das mesmas

em seu cotidiano. Durante os 16 meses de observacdo participante nas duas escolas,
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compreendemos como as professoras operacionalizavam o curriculo no dia-dia da sala de
aula, levando em conta que elas deveriam executar o planejamento proposto pelo IAB.
Durante as aulas observadas, percebemos também que “saber fazer ¢ diferente de saber
explicar o que faz” (GIESTA, 2001, p. 33), no sentido que, as professoras sabem o que fazer
em sala de aula, mas muitas vezes ndo sabem explicar em palavras o porqué daquela acéo.

As relacdes vividas nas escolas nos revelam também as decisdes que s&o tomadas no
cotidiano das escolas. Assim “as atividades diarias do educador adquirem significado na
explicitacdo de seus valores, de suas ideologias e dos principios norteadores de suas agdes”
(GIESTA, 2001, p. 51), isto é, o professor ao se expressar pode transformar o ambiente
escolar conforme seus interesses e concepcdes. Nesta perspectiva, “a agdo humana representa,
entdo, uma tomada de posicdo diante das circunstancias existentes, que exige criacdo de
sentidos e ressignificacdo a partir das necessidades e das representacdes do individuo na
relagdo com os outros individuos”. Compreendemos, desse modo, que no cotidiano as pessoas
podem realizar uma série de acBes que muitas vezes ndo sabem descrever com precisao,
consequentemente, a rotina e repetigdo fazem “o conhecimento pratico tornar-se tao
espontaneo, que os profissionais ndo mais refletem sobre o que fazem” (2001, p. 52). Dito
isto, nos tdpicos a seguir apresentamos as descri¢des realizadas por meio do diério de campo e
da observacao participante das aulas das professoras.

A primeira aula observada foi da professora Maria Dos Anjos na escola Torquato
Neto na turma do 1° ano do ensino fundamental. Uma das primeiras préaticas rotineiras
observadas na escola era a acolhida das turmas no patio (do 1° ao 5° ano), as criangas ficavam
em suas respectivas filas esperando que os professores os levassem para as salas de aula. A
acolhida era realizada pela diretora, que cantava o hino nacional, rezava o “pai nosso” e
depois, quando era necessario, falava ao microfone alguns avisos importantes para 0s pais que
estavam presentes, geralmente estes se sentavam nas cadeiras das mesas do refeitorio que
ficavam espalhadas pelo patio.

No caminho até a sala de aula, alguns alunos se dirigem até o bebedouro e ao
banheiro. A professora deixa claro para a turma que todos devem levar para a aula uma
garrafinha ou copo a fim de ndo atrapalharem a aula pedindo para sair para beber agua
durante as atividades. Alguns pais acompanham seus filhos até a sala de aula e tiram alguma
davida com a docente sobre comportamento e tarefas de casas. Ao longo do ano, os alunos

vao se acostumando com seus lugares e ndo ha muito conflitos na hora de se acomodarem.
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Na sala de aula, observamos que as carteiras formam um semicirculo, no qual, o0s
considerados mais “espertos” sentam nas extremidades para o final da sala, e os que ainda
apresentam alguma dificuldade de leitura e escrita, sentam na frente. Enquanto a professora
conversa com alguns pais, os alunos conversam entre eles, mas permanecem sentados.
Quando os pais vao embora, a professora cumprimenta os alunos com a cangdo de “Boa
Tarde”, e as vezes, outra cancdo, os alunos cantam animados, mas todos sentados. A acolhida
em sala de aula é importante no que se refere a afetividade das criangas com a professora e
com os colegas.

As aulas da professora Maria dos Anjos se inicia pela chamada, na qual se utiliza uma
ficha com os nomes dos alunos, o que acontece da seguinte maneira: a professora mostra uma
ficha com 0 nome completo de um aluno e pede para que turma identifigue 0 nome escrito na
ficha. Dessa forma as criancas passam a se familiarizar com a escrita de seus nomes. Poucos
séo os alunos que ndao conseguem identificar seus nomes nas primeiras aulas, e no decorrer do
ano, a professora deixa de utilizar este método para fazer a chamada, e a faz utilizando o
diario de classe. A docente sempre pede que os alunos contem quantas meninas € meninos
tém na sala para entdo perguntar quem faltou naquele dia. Dessa forma, ja inicia a aula
trabalhando a matematica no que se refere a quantidade de alunos presentes em sala.

Na segunda-feira, a professora questiona como foi o final de semana das criangas, e
assim, elas contam historias, algumas narram suas brincadeiras, e visitas a familiares, outras
contam episadios tristes de doencas ou conflitos familiares. A professora ndo se estende muito
em nenhuma histdria especifica e parte para a apresentacdo do calendario que € outro item que
faz parte do planejamento. Questiona-se que dia é hoje, do més, e da semana, depois qual o
més que estamos e 0 ano. Ao se trabalhar as datas, a professora também utiliza-se da
matematica na leitura e identificacdo dos numerais, assim como também é trabalhado a ideia
de orientacdo espaco e tempo. No inicio do ano letivo quando os alunos ainda se confundiam
com os dias da semana, a professora sempre cantava uma musica sobre a ordem dos dias da
semana para entdo perguntar novamente qual dia da semana nos encontravamos.

Ap0s o “boa tarde”, a “chamada”, e “que dia ¢ hoje”, rituais da aula, a professora pede
para que as criancas coloquem a tarefa de casa em cima da carteira, e passa em todas as
carteiras verificando quem a fez. A docente costuma chamar a atencdo de quem nao fez a
atividade, mas os alunos se defendem dizendo que os pais ndo tiveram tempo para ensina-los.
A professora sempre utiliza o primeiro horario para corre¢do das atividades de casa e as de

classe que ndo foram corrigidas, ela Ié, pergunta para as criangas a resposta e as coloca no
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quadro, no entanto, ela ndo deixa os alunos que ndo a fizeram em casa responder em sala de
aula, pois a tarefa volta para ser feita na residéncia, e consequentemente, esses alunos ficam
dispersos na aula.

Antes que o intervalo se inicie, as criancas formam uma fila para ir ao refeitorio, a
professora os acompanham até o patio. Todas as turmas sentam em suas referentes mesas e
fazem a refei¢do do dia (macarrdo com carne moida ou arroz misturado com frango). Quando
a campainha toca, os alunos ja tém terminado suas refeicGes e saem correndo pelo patio
brincando uns com os outros. Nesse momento, os docentes vao para a sala de professores,
onde além de lancharem o que geralmente trazem de casa (pedaco de bolo, fruta, iogurte, etc)
conversam assuntos diferentes que perpassam entre o cotidiano dos mesmos em suas vidas
pessoais como no dia-a-dia da escola. E um momento de troca de ideias, experiéncias e
confidéncias, e € também um momento de planejamento, pois a coordenadora que sempre
anda segurando muitos papéis procura falar com algumas professoras explicando ou tirando
duvida sobre alguma atividade.

O intervalo tem duracdo de vinte minutos. Ao final, por vezes, a diretora, a
coordenadora ou a secretaria falam ao microfone para “acalmar” as criancas. Elas geralmente
chamam a atencdo de seus comportamentos, mandam parar de correr e em fila seguirem ao
bebedouro, e depois ainda em fila, ao banheiro. As professoras levam suas respectivas turmas
de volta para a sala.

Apos o intervalo, a professora segue 0 planejamento e apresenta a turma um contetdo
novo. Enquanto € apresentada uma letra nova a turma, cinco alunos sdao chamados para
utilizar o tablet no tempo de dez minutos no patio. Pelo tablet (instrumento que também faz
parte do material do IAB) os alunos utilizam jogos que trabalham o conteddo da turma, porém
0 numero de aparelhos € limitado (apenas cinco) e por isso, cinco alunos sdo chamados por
vez, enquanto os demais permanecem em sala de aula. Muitas vezes, a professora utiliza o
tablet como instrumento de coercdo, dizendo as criangas, que se elas ndo se comportarem ou
ndo terminarem a atividade de classe, ndo sera permitido utilizar 0 mesmo no momento em
que for chamada. Esta atitude funciona, pois a professora realmente ndo deixa utilizar a
tecnologia aquela crianga que a desobedeceu e/ou ndo terminou a atividade.

Na maioria de suas aulas, a professora utiliza muito o quadro, para realizar as tarefas
de classe e casa. Poucas vezes foram utilizados materiais diferentes nas aulas de segunda,
como cartazes e jogos. A docente procura Ié textos do livro didatico para que os alunos o

interpretem, ela faz perguntas sobre o titulo, a histdria, personagens e figuras em que alguns
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alunos respondem. Contudo, a professora ndo se prende a interpretacdo do texto e passa
alguma atividade do livro para que a turma responda em classe. Enquanto os alunos
respondem as atividades, a docente se senta e cola as tarefas no caderno de casa. Ou seja,
neste momento importante de aprendizagem dos alunos ndo costuma ocorrer interacéo entre a
professora e a turma, pois ao se ocupar com outra atividade (colar as tarefas de casa nos
cadernos), a docente ndo acompanha as criancas na realizagdo das atividades de classe. No
final da aula, os pais chegam para buscar seus filhos, eles vao até a sala chaméa-los e assim um
por um vai embora. Alguns pais perguntam rapidamente para a professora como foi o diae o
comportamento da crianga, outros apenas a cumprimentam de longe.

Na escola Esther Couto, a aula da professora Edirsolene comega as 7h da manh&. A
docente inicia a aula pelo contetido planejado para aquela data pelo IAB. Acompanhando a
unidade do livro, a professora 1€ o texto, e os alunos participam na medida em que se pede
que eles o interpretem. Como cada texto trabalha com énfase uma letra do alfabeto, a docente
chama atencéo para a letra da unidade apresentada, por exemplo, certo dia se trabalhou a letra
N no texto “Meu nome ndo ¢ este”, no qual, se discutia a figura do “navio”, o som de N, e
outras palavras que comegam com esta consoante. A professora também procurou esclarecer
as diferencas na escrita, uso e som das consoantes M e N.

No texto “Meu nome ndo ¢ este”, se discutiu a importancia dos alunos se chamarem
pelo nome verdadeiro e ndo por apelidos. As criangas se manifestaram ao narrar fatos nos
quais os colegas muitas vezes os chamavam por apelidos, as vezes, considerados por eles,
engracados e carinhosos, e outra vezes apelidos que os humilhavam de alguma forma. A
professora enfatizou a questdo de respeitar o outro, pois ao ser chamado pelo nome verdadeiro
se considera a identidade do aluno que esta em formagéo.

Apos a interpretacdo de texto, as criancas permanecem, até a hora do intervalo,
respondendo a atividade do livro. A docente passa, por carteira em carteira, observando e
ajudando aqueles que estdo apresentando alguma dificuldade nas atividades. Ao encontrar um
aluno com dificuldade, a professora se senta ao lado da crianga, orientando-a na tarefa de
classe. Mas, em nenhum momento, ela perde o controle sobre a turma, e sempre chama a
atencdo daqueles que nao estdo realizando a atividade e conversando.

Os alunos ndo costumam levar garrafinhas d’agua para sala, mas, mesmo assim,
poucas vezes pedem para irem ao bebedouro ou ao banheiro. No momento do intervalo as
criancas vao para o péatio lanchar e brincar, enquanto a professora passa o intervalo na sala de

professoras. Na escola Esther Couto, também foi observada o habito de planejamentos
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informais, durante os intervalos dos professores. Apds este momento, a professora d&
continuidade ao planejamento do IAB na realizagdo das atividades propostas.

Diante desta descricao das aulas nas referidas escolas, destacamos a existéncia de uma
operacionalizagdo do curriculo oculto manifestado pela professora, pois conforme Silva
(2011, p. 78) o curriculo oculto ¢ “constituido por todos aqueles aspectos do ambiente escolar
que, sem fazer parte do curriculo oficial, explicito, contribuem, de forma implicita, para
aprendizagens sociais relevantes”, ou seja, pelo curriculo oculto é repassado aos alunos
atitudes, comportamentos, valores e orientacdes que vao permitir que as criangas se ajustem
da forma mais conveniente as regras sociais. Na descricdo das aulas das professoras,
percebemos o curriculo oculto na organizacdo do espago escolar, que conforme Silva (2011,
p. 79) “as criangas e jovens aprendem certos comportamentos sociais”, pois podemos
depreender as relacdes de poder impostas na escola pela forma como a sala de aula é
organizada: quando as carteiras sdo postas em fileiras ou semicirculo. A organizacdo do
tempo em sala de aula pelas professoras também nos revelam que por meio deste os alunos
aprende a pontualidade, o controle e divisdo do tempo. O curriculo oculto também ensina
através dos rituais, como as acolhidas, cancdes, chamadinha, filas para entrar na sala de aula e
ir ao refeitorio ou banheiro; se aprende também pelas regras e normas, como manter uma
postura ao se sentar, e saber a hora certa de poder falar.

Durante os meses de observacdo da pratica das professoras, também foi possivel
compreender como estas estdo inseridas na participacdo do curriculo que se manifesta na
escola, pois apesar de ambas receberem um planejamento ja pronto do 1AB, as professoras o
operacionalizam em sala de aula de acordo as necessidades que surgem em seus cotidianos.

Da descrigéo da operacionalizagdo das aulas da primeira professora aqui citada, Maria
dos Anjos, compreendemos que esta procura seguir o planejamento do IAB. Contudo, a
docente percebe que o nimero de atividades inseridas neste planejamento, sdo muito
trabalhosas para as criancas, dessa maneira, a professora seleciona quais destas atividades
(geralmente uma ou duas) sera possivel realizar na turma. Como ja foi dito, o primeiro horario
da aula acontece a correcdo das atividades que leva um bom tempo, pois primeiro a professora
passa em carteira em carteira para verificar quem fez a atividade e, s6 depois, comeca a
correcdo no quadro de cada questdo. Depois do intervalo, se inicia um novo contetdo ou uma
nova atividade.

No intervalo, a professora tem a oportunidade de se reunir com 0s outros professores,

coordenadora e diretora, e durante vinte minutos, eles trocam experiéncias sobre suas aulas,
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atividades, problemas que foram ou que precisam ser solucionados. E neste momento de
interacdo que percebemos que ha uma maior aproximacao entre professor e coordenador para
falar sobre o cotidiano da sala de aula, e assim, observamos que durante o intervalo acontece
um planejamento informal das aulas, ou seja, a partir das observacOes realizadas,
compreendemos que, durante o intervalo ha também a participacdo das professoras na
operacionalizagdo do curriculo da escola mesmo que de maneira indireta.

No que se refere a pratica da professora Edirsolene, a consideramos dindmica, muito
inquieta e agitada. A correcdo das atividades ndo demora muito, apesar da mesma sempre se
preocupar em acompanhar aluno por aluno. A docente nos revela em suas aulas uma
preocupacgao maior de sua parte em seguir o roteiro, pois a mesma considera o Programa IAB
como essencial para a sua pratica. A sala de aula da professora é sempre muito bem
ambientalizada e decorada, a mesma afirma que faz questdo de proporcionar um ambiente
acolhedor para estas criangas. Apesar de a professora destacar que ndo existe planejamento do
curriculo na escola entre os professores, observamos que o coordenador estd sempre
procurando saber e entender o que acontece em cada turma, em especial, a turma da
professora Edirsolene, e assim, observamos também que é durante o intervalo que ha as
principais discussdes sobre os dia-a-dia na sala de aula.

Para uma melhor compreensdo das préticas das professoras na operacionalizacao de
suas aulas, nos encaminhamos a seguir para a analise das narrativas das professoras
discutindo os principais conceitos que permeiam este estudo: formacao de professores, pratica

e saberes docente, e o curriculo como espaco de participacao.
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4 FORMACAO DE PROFESSORES, PRATICA E SABERES DOCENTES

Nesta secdo, objetivamos abordar os conceitos que permeiam a analise dos dados deste
estudo: a formacdo de professores; a pratica e os saberes docentes. A discussdo destes
conceitos se faz necessario para compreendermos como a formacao de professores influencia
na pratica das professoras em sala de aula, para entdo depreendermos como 0s saberes
docentes sdo construidos na operacionalizagdo do curriculo como espago de participagéo.

Discutir a formacdo de professores é importante por esta influenciar nas praticas das
professoras em sala de aula. Desta forma, iremos compreender de que maneira a formacgéo
inicial ¢ significada e interpretada pelas interlocutoras deste estudo. Ao se abordar o que vem
a ser a pratica docente em seu cotidiano, compreendermos como as professoras conseguem
fazer a relacdo entre a teoria (da formacdo inicial) com suas praticas. Estas estdo permeadas
de saberes docentes que sdo construidos no dia-a-dia no espaco escolar. Neste trabalho,
conceituamos o0s saberes docentes, principalmente, os saberes experienciais que foram

construidos durante a propria pratica do tornar-se professora.

4.1 Discutindo a formacéo de professores, pratica e saberes docentes

Ao se falar em formacdo de professores, nos referimos também a cultura e a educacao,
a um conjunto de conhecimentos, valores e simbolos que a sociedade acumulou ao longo dos
anos. A formacgdo de professores constitui um elemento essencial, quando se fala em atingir
0s objetivos propostos pela educagdo. E essencial se discutir a formagdo de professores
considerando que este é um aspecto que diferencia as praticas das professoras em sala de aula
(TANURI, 2000).

Para Giesta (2001, p. 22), “saber fazer ¢ diferente de saber explicar o que faz”, dessa
forma utilizar a escuta sensivel e a observacgéo participante foi importante para compreender o
que as professoras revelaram com suas praticas em salas de aula, pois as praticas rotineiras
sdo mais dificeis de explicitar, porém essas a¢des se tornam mais compreensivas na medida
em que estamos inseridos no campo. Mesmo que a rotina destas praticas possa dificultar as
reflexdes das professoras acerca dos erros e acertos de suas decisdes rotineiras, pela entrevista
narrativa, este processo de reflexao sobre a acdo é ressaltado como um elemento que faz parte

do processo de formacéao do professor.
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Na pratica do ser professor se encontram saberes e praticas especificas. Nessa
perspectiva, € necessario que a formacdo de professores seja consistente, adequada e de
duracéo exigida, pois tornar-se professor constitui-se em um processo complexo, dindmico e
evolutivo, compreendendo um conjunto variado de aprendizagens e de experiéncias (saberes
docentes) ao longo de toda a formacdo (SOUZA, 2009). Apds sua formacdo e durante a
pratica, o professor deve considerar que sua pratica ndo se trata de um ato mecanico, pois esta
envolve um processo de “transformagdo e (re) construcdo permanente de estruturas
complexas, resultante de um leque diversificado de variaveis” (PACHECO, 1999, p. 45). Ou
seja, exige-se uma formacao de professores, em que 0s atores sociais reflitam sobre o tornar-
se professor durante toda a sua pratica. Nas praticas das professoras estudadas, consideramos
a formacao inicial importante, pois esta influenciou nas a¢gdes das mesmas, no que se refere
aos saberes docentes construidos na formag&o e refletidos em suas préticas.

A formacdo de professores é perspectivada de modos diferentes, considerando
concepcdes adotadas relativamente as finalidades do processo educativo, do papel da escola e
das proprias competéncias que o professor deve reconhecer. Nesse sentido, Zeichner (2003)
discute a formacao de professores e, especificamente, a formacdo inicial, abordando quatro
paradigmas que serdo apresentados a seguir: tradicional, condutista, personalista e orientado
para a indagacao.

O paradigma tradicional se preocupa com uma formacao sélida no conhecimento dos
contetdos que devem ser ensinados, ou seja, prevalece uma formagéo artesanal do professor,
em que este considera o aprender e 0 ensinar um processo equivalente a aprendizagem de um
oficio, distinguindo assim, os papéis de professor e de aluno.

O paradigma condutista fundamenta-se no estudo cientifico do ensino e na relacéo
existente entre a conduta do professor e a aprendizagem do aluno. Desse modo, a eficiéncia
do ensino deste ira depender de programas de microensino que tém como objetivo o treino de
competéncias especificas, visando um desempenho ideal e reforgando a dimenséo técnica da
formacdo. Neste caso, o professor é considerado um técnico, cujo papel consiste na execucao
de um conjunto de competéncias pré-estabelecidas por um programa.

O paradigma personalista aponta para o desenvolvimento pessoal do professor. O
curriculo é mais flexivel do que nos paradigmas anteriores, pois se considera o professor e
suas necessidades em sala de aula dependendo do contexto sociocultural em que este esta

inserido.
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O paradigma orientado para indagacéo consiste no professor ocupando um papel
determinante no seu percurso formativo. Nesta formagdo o professor se conscientiza das
crencas, teorias e analisa as consequéncias de suas decisfes na pratica em sala de aula.

Diante desta descricdo, consideramos alguns paradigmas presentes nas praticas das
professoras deste estudo, dentre eles, por meio da observacdo participante em sala de aula,
identificamos o paradigma condutista e o paradigma personalista em suas praticas, pois ambas
utilizam em suas aulas um programa de microensino (Programa IAB) a fim de treinar
competéncias especificas: alfabetizacdo utilizando o método fonémico. Nossa preocupacao
estd quando percebemos que estas professoras deixam de participar da construcdo do
curriculo da escola, para executar o programa que ja vem estabelecido pela SEMEC.

No entanto, encontramos também nas praticas das professoras o paradigma
personalista, quando observamos a preocupacdo das docentes em adaptar a execucdo do
programa IAB na realidade dos alunos de cada escola. Esta preocupacdo é identificada no
planejamento de algumas aulas em que as atividades previstas ndo convém com o contexto
em que ambas as professoras estao inseridas. Nas narrativas das docentes também observamos
que o programa executado por elas é flexivel nesse ponto, embora, em alguns momentos
também tenha sido identificado que as professoras abrem mao desta flexibilidade de
adaptacao dos planos pelo comodismo dos planos ja determinados pela SEMEC.

E necessério considerar que o professor precisa conhecer sobre si mesmo, os alunos,
0s conteudos a serem ensinados, e sobre o contexto onde ambos estdo inseridos. Aprender a
ensinar ¢ também um processo individualizado que depende de cada professor, de suas
experiéncias, crencas, habitos e motivacdes (ZEICHNER, 2003).

E nessa perspectiva que apresentamos as narrativas das professoras direcionadas na
entrevista narrativa pela seguinte pergunta: como vocé considera que a formacédo inicial
contribuiu na sua pratica em sala de aula, considerando o curriculo como um espaco de

participacao e construcdo de saberes docentes?

EU SEMPRE GOSTEI DE TRABALHAR DESSE JEITO:

A organizacdo da sala de aula sdo sugestdes defendidas por Freinet, ai quando descobri, eu
pensei “olha, eu sempre gostei de trabalhar desse jeito”, mas eu nem imaginava que tinha essa
pessoa por tras, um educador de outro pais que defende isso, e ai eu fui Ié tudo direitinho, mas
eu ja praticava, e ai eu s fui organizar de forma melhor [...] (Professora Edirsolene, 2016).

Nesta narrativa, observamos que a professora antes de ter acesso ao conhecimento

sistematizado durante o processo de formar-se professora e construir seus saberes
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profissionais, ja era professora na pratica construindo na mesma 0s saberes experienciais.
Dessa maneira, nos remetemos ao conceito de pratica, conforme Moreira (1999) esta é
constituida em sua convivéncia com a realidade, isto €, na construcdo dessa realidade, na sua
implicacdo com o manejo e mediacdo das técnicas. Nesse sentido, por meio do que a
professora expde em sua narrativa podemos conceber o professor como um profissional que
reflete criticamente sobre sua prética cotidiana (GOMEZ, 2001), ao nos referimos a um saber-
fazer do professor repleto de significados que necessitam ser compreendidos e interpretados,
pois falar de pratica também implica falar que o professor possui saberes construidos no
ambito de suas tarefas cotidianas.

Desta narrativa depreendemos a importancia da reflexdo da pratica da professora,
quando esta se conscientiza de sua propria acao: “eu sempre gostei de trabalhar desse jeito” .
Observamos que em sua pratica sdo construidos os saberes docentes, estes sdo produzidos
pelo e no trabalho, ou seja, em sala de aula, na formacdo inicial e continuada, e dentro da
escola como um todo (TARDIF, 2002). Esse saber que também é plural, temporal, uma
realidade social materializada através da formacdo, de programas, praticas e disciplinas, €
composto de varios outros saberes, como: 0s saberes profissionais, disciplinares, curriculares
e experienciais. Para identificarmos como o0s saberes docentes sdo construidos pela
professora, consideramos importante compreendermos cada um conforme perspectiva de
Tardif (2002) e Gauthier (2006).

Considerando a narrativa da professora e os escritos destes autores, compreendemos
que os saberes profissionais sdo 0s conjuntos de saberes transmitidos pelas instituicdes de
formacdo de professores. Ou seja, € um saber construido e proveniente da formacéo.
Conforme é exemplificado pela professora em sua fala: “a organizagdo da sala de aula sao
sugestoes defendidas por Freinet”. Um saber que a professora aprendeu dentro da academia
que tem ligagcdo com outros dois saberes: 1- os saberes disciplinares que correspondem aos
diversos campos de conhecimento — sdo 0s saberes que se dispde em nossa sociedade; 2- 0s
saberes curriculares que constituem os discursos, contetidos e métodos a partir dos quais a
instituicdo escolar seleciona como modelos da cultura e formacéo. Isto €, sdo os saberes
transmitidos aos alunos. Ao aprender a organizar a sala de aula, a professora repassa aos
alunos sua concepcdo de organizacdo, na qual, as criancas também irdo se remeter a esta

forma de organizacédo durante todo o ano letivo.
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Também identificamos na narrativa da interlocutora os saberes experienciais — “eu
sempre gostei de trabalhar desse jeito” — que sdo concebidos e atualizados na préatica da
profissao docente; ndo sdo sistematizados por teorias, sdo praticas ¢ formam “um conjunto de
representacfes a partir das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua
profissdo e sua pratica cotidiana” (TARDIF, 2002, p. 49). Os saberes experienciais fornecem
aos professores certezas relativas ao seu contexto de trabalho no espaco escolar facilitando
sua integracdo. Possuem assim trés objetivos: 1 — as relagdes e interagdes que os professores
estabelecem e desenvolvem com os demais atores no campo; 2 — as diferentes obrigacdes e
normas as quais suas pratica € submetida; 3 — a instituicdo enquanto meio organizado e
composto de fungdes diversas (TARDIF, 2002).

Na perspectiva de Gauthier (2006), o autor também aborda os saberes experienciais,
que por sua vez, correspondem aos conhecimentos construidos pelos professores
individualmente no processo do aprender a ser professor na pratica. Sobre este saber em

especifico, Gauthier (2006, p. 33) nos revela:

Quer se trate de um momento Gnico ou repetido infinitas vezes, a experiéncia do
professor ndo deixa de ser uma coisa pessoal e, acima de tudo, privada. Embora o
professor viva muitas experiéncias das quais tira grande proveito, tais experiéncias,

infelizmente, permanecem confinadas ao segredo da sala de aula [...].

Conforme a narrativa e as ideais do autor expressado acima, compreendemos que na
pratica docente a professora ja apresenta uma experiéncia, um saber espontaneo, que na
medida em que ela se questiona sobre esse saber, o modifica a partir da reflexdo. Este
processo é possivel quando o professor possui uma base de conhecimentos tedricos e
cientificos para refletir (SHON, 1992). Ou seja, a partir do momento em que a professora se
depara com um conhecimento sistematico, isto €, tedrico, sobre uma pratica que ela ja fazia

em sala de aula, ela tem a oportunidade de refletir sobre suas a¢cdes em busca de melhoré-la.
OLHA, EU JA FACO ISSO Al:
Para compreender a formacao de professores implicada na participacdo da construcédo

do curriculo pelas docentes, apresentamos a narrativa da interlocutora Edirsolene sobre seu

processo formativo:
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A formacgdo para mim na Universidade, eu amei demais, demais, demais [...] pra mim...o
professor tem que por a mdo na massa mesmo! Tem que ta no chao da sala de aula dentro do
espaco da sala convivendo com tudo aquilo ali, todas as situagfes. Para mim, na medida em que
cada professor chega de cada disciplina, 0 que vai acontecendo com a gente que vai ter essa
pratica, a gente vai se encontrando, a gente vai vendo que cada tedrico dagueles, a gente vai
vendo que “olha, eu ja fago isso ai”. Entdo o que faltava pra gente era ter aquele conhecimento
da teoria e essa sistematizacéo, t4 entendendo? Mas a gente ja tinha essa prética, a gente s6 nao
sabia. [...] (Professora Edirsolene, 2016).

Observamos na narrativa, a importancia da professora se identificar com sua
formacéo, para que ela possa, entdo, extrair o melhor do que estar sendo proposto nestas
aulas, para melhor enriquecer na mudanga de sua pratica em sala, na medida em que a mesma
consegue refletir o que precisa ser mudado. Para Zeichner (2003), o professor ocupa um papel
determinante no seu percurso de formacdo, implicando um processo de conscientizacdo de
crengas e teorias e também da andlise das consequéncias das suas decisdes. O processo de
aprender a ensinar esta, entdo, perspectivado no contexto formativo (na formacéo inicial),
como também num contexto pratico, ou seja, o periodo de pratica de ensino e da experiéncia
de ensino posterior (PACHECO, 1999).

Na narrativa, a professora afirma que ao se deparar com a teoria sistematizada na
academia percebeu que certas praticas ela ja realizava em sala de aula. Conforme Formosinho
(2009), o principal efeito da formacdo é a mudanga das pessoas envolvidas, pois através da
formacgdo espera-se melhorias na pratica e na aprendizagem dos alunos. Para que isso
aconteca € necessario que a formacédo produza efeitos nas concepgdes e nas praticas destes
professores, como podemos observar na fala da professora, que foi a partir da formacéo inicial
que esta passou a compreender que sua pratica € fundamentada por tedricos que sistematizam
os estudos sobre a Educacao.

Diante a narrativa da docente, Ghendin (2012, p. 132) afirma que todo conhecimento
vem da pratica, embora ndo possamos reduzir tal conhecimento somente a pratica, pois
estariamos “reduzindo todo o saber toda a sua dimensdo pratica e excluindo sua dimensao
teorica”. Ao destacar na fala o seguinte trecho “olha eu ja faco isso ai”®, percebemos que a
professora se d& conta que antes de tudo ela ja é alguém que sabe alguma coisa porque
aprendeu com as trocas de experiéncias dentro do préprio ambiente escolar, articulando com
0s conhecimentos adquiridos na academia (TARDIF, 2002). Ao perceber que ja fazia em sua

pratica 0 que era proposto sistematicamente pelos tedricos da Educacdo, a professora nos

° A professora Edirsolene é formada ha mais de 20 anos pelo Instituto de Educacdo (Normal/Pedagdgico), mas
somente em 2012 é que a mesma se insere no curso de Pedagogia pelo PARFOR/UFPI.
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revela que a formagdo serviu para que ela pudesse organizar melhor sua pratica, e assim

enriquecer o seu trabalho, em sala de aula.

MEU TEMPO COMO PROFESSORA FEZ COM QUE EU AMADURECESSE:

Diante da descricdo dos saberes docentes dos tedricos estudados na formacao inicial e
a partir da construcdo dos saberes docentes aprendidos durante os anos de magistério, na

narrativa abaixo, a professora Maria dos Anjos nos revela o que mudou em sua pratica:

Eu sei que quando comecei eu era totalmente diferente, no meu primeiro dia de aula na
prefeitura eu chorei dizendo que ndo ia mais voltar. Saber como... dominar os alunos, mas
controlar eles, como lidar com os alunos pra manter... como disciplind-los, eu aprendi com o
tempo. Quando eu cheguei no primeiro dia eu fiquei abismada, morrendo de medo daqueles
meninos pareciam uns monstros, ndo sabia lidar com eles, e hoje ndo, pode vir qualquer menino
que eu consigo, eu sei como disciplinar, sei como cativar porque a gente tem que usar a
afetividade, primeiro conquistar afetivamente, fazer com que eles gostem de vocé e vocé gostar
deles, porque se vocé antipatizar um aluno consequentemente vocé ndo vai ter rendimento
naquela turma e eles também ndo vao aprender porque vai terminar lhe achando chata, achando
antipatica, e ai vai ser assim como se fosse inimigos. 1sso eu consegui com o tempo Vvé que a
gente tem que cativa-los, trazer para si, conquista-los para poder acima da amizade, do amor e
do carinho, vocé reclamar com ele e ele saber que vocé ndo ta fazendo por mal, vocé t&
reclamando com ele, mas para 0 bem, ele ndo se zanga com vocé. Eu acho que foi uma das
préticas e meu tempo como professora fez com que eu amadurecesse e melhorasse cada dia
nisso, eu tanto conquisto os alunos como conquisto os pais (Professora Maria dos Anjos, 2016)

Nesta narrativa, observamos que no inicio de sua pratica em sala de aula a professora
tinha apenas construido os saberes disciplinares, ou seja, ela chega a escola apenas com o
conhecimento tedrico adquirido na academia. Conforme Gauthier (2006) os saberes
disciplinares sdo produzidos pelos pesquisadores. Ao longo dos anos em sala de aula, a
professora aprendeu a realizar o seu trabalho, por meio dos saberes experienciais.Saber como
lidar com os alunos, como trabalhar a afetividade dos alunos foi construido por meio das
experiéncias iniciais. O medo de ser professora em inicio de carreira € comum, 0 medo do
desconhecido, do nao saber como agir. No entanto, hoje a professora mostra ter consciéncia
dos erros que cometeu quando comecou a dar aula, e assim, nos revela que trabalhar com
afetividade na sala de aula foi uma das coisas que ela aprendeu por meio da experiéncia que a
fez amadurecer como profissional e a reavaliar suas atitudes em sala de aula.

Diante do que é exposto pela professora, Pimenta (2007, p. 29) afirma que os saberes
necessarios para o ensino sao construidos pelos professores em ‘“confronto com suas
experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas no contexto escolar”. Para aprender como

utilizar na prética, os saberes adquiridos na academia a professora precisou confrontar o que
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aprendeu com o que estava vivenciando para, entdo, perceber a necessidade de se trabalhar a
afetividade em sala de aula.

Pela narrativa da professora compreendemos que 0s saberes experienciais fornecem
aos professores as certezas relativas ao contexto em que eles fazem parte, facilitando assim
sua interagdo com os outros atores sociais do ambiente educativo. E através das relagdes com
os professores, através do confronto entre os saberes produzidos pela experiéncia coletiva que
estes saberes adquirem certa objetividade quando as certezas subjetivas sdo sistematizadas a
fim de se transformarem em um discurso da experiéncia capaz de informar ou de formar
outros professores (TARDIF, 2002).

No que se refere também aos saberes experienciais, Pimenta (2007) revela que estes
se referem a experiéncia acumulada do professor, um saber que € refletido sobre a teoria e a
pratica, construindo e moldando a postura do professor em sala de aula. Os saberes
experienciais vdo formando a identidade dos professores na medida em que a profissdo é
significada. Diante disto, nos remetemos a narrativa da professora quando a mesma fala do
ndo saber agir com os conflitos encontrados na sala de aula até perceber que trabalhar com a
afetividade funcionava para que os alunos a aceitassem e a respeitassem como professora.

E preciso considerar que os saberes docentes sdo formados pela pratica e também séo
construidos pelas teorias da Educacdo, na medida em que estes saberes sdo objetivados na
pratica das professoras. Nesse sentido, compreendemos que o professor ndo aprende s6 na
formacéo inicial, ele também aprende na escola. Identificamos também na narrativa da
professora os saberes da tradi¢do pedagogica referentes as representacdes que os professores
possuem sobre a escola, alunos, e o processo de ensino e aprendizagem que sdo construidos
antes mesmo do inicio da carreira ou na formacédo inicial, pois todos nés passamos pelo
processo educativo e assim construimos saberes sobre esta tradicdo pedagogica (GAUTHIER,
2006).

A GENTE SEMPRE ACHA QUE ELES NAO SABEM:

A professora Edirsolene também nos revela em suas narrativas que, ao passar dos
anos em sala de aula, através dos saberes docentes construidos em suas experiéncias, ela

percebeu o que mudou na sua pratica em sala de aula:

Uma coisa que no passado eu ndo valorizava muito, ndo vou mentir néo, eu nao valorizava essa
questdo do saber que eles ja trazem quando vem para escola, a gente sempre acha que eles nao
sabem. Essa questdo da valorizacéo do saber deles, valorizando, dando oportunidade pra eles se
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expressarem e também com o tempo eu fui vendo a importancia da participagdo, eles fazendo
reflexdo em cima do contexto da escrita da letra [...] (Professora Edirsolene, 2016).

Observamos nesta narrativa a mudanca do olhar da professora com os seus alunos
sobre a valorizacdo do saber prévio gque as criangas ja possuem e trazem de casa para a escola.
Um saber antes ndo valorizado pela professora, mas que com o tempo e experiéncia em sala
de aula percebeu a necessidade de mudar e refazer os significados que devem ser valorizados
em sala de aula. Tal mudanca sé é possivel quando o professor consegue parar e refletir sobre
Sua pratica.

Conforme a narrativa apresentada, nos remetemos a Ausebel (2000), quando este nos
revela que a importancia de se valorizar os conhecimentos prévios dos alunos esta no fato
destes se relacionarem com o0s conteldos da escola para que aconteca uma aprendizagem
significativa. Nesta, o ponto central é estabelecer uma relacdo com o que a crianca j& sabe
com o que esta aprendendo. Conforme o autor, os conhecimentos prévios podem estar
relacionados a conceitos, atitudes, normas, regras e valores que podem ser ou ndo adequados
ao que se estuda em sala de aula.

Freire (1984) propde que o conhecimento trabalhado na escola seja relevante e
significativo para o aluno, isto é, um trabalho pedagodgico a partir do que o educando traz do
mundo a qual pertence. Para isso, deve se exigir mudancas na visdo dos professores, pois na
medida em que o educador utiliza o conhecimento que o aluno traz, altera-se a viséo
tradicional do professor detentor do saber e transforma-se este educador naquele que ensina a
aprender, valorizando e respeitando as diferencas de cada um.

Na narrativa apresentada pela interlocutora também compreendemos que 0s
conhecimentos utilizados pelo professor para enfrentar as situacdes cotidianas exigem que ele
faca uma analise sobre sua préatica, ou seja, uma reflexdo que faca “emergir os recursos
implicitos nas aces que executa, no diagndstico das situacdes, na escolha das estratégias e na
previsao das consequéncias” (GIESTA, 2001, p. 22). Assim a reflexdo implica que o
professor esteja consciente da sua experiéncia, ou seja, a partir de sua experiéncia em sala de
aula, a professora refletiu sobre a necessidade de valorizar os conhecimentos prévios dos
alunos.

Conforme a fala da professora, a importancia de se valorizar o saber prévio dos alunos
sO aconteceu na medida em que a professora construia suas experiéncias em sala de aula.

Segundo Bath (2012, p.66) “o nosso saber pessoal evolui com o tempo e a experiéncia,
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modelado pela interagdo com os outros membros da nossa cultura”, ou seja, nosso saber ¢é
produto das interac@es, sendo partilhado e modificado sempre.

Dessa forma, a valorizacdo do saber prévio do aluno sé foi possivel quando a
professora, a partir de sua experiéncia, passou a refletir sobre sua pratica. Para Kemmis
(1987) refletir criticamente significa colocar-se no contexto, na qual, a acdo acontece, para
entdo ter uma determinada postura diante do problema da situacdo estabelecida. Nesse
sentido, para Contreras (2012, p. 181), a reflexdo critica ¢ “libertadora porque nos emancipa
das visdes acriticas, dos pressupostos, habitos, tradicdes e costumes ndo questionados e das
formas de coercéo e de dominacdo que tais praticas supdem [...]”. E nessa perspectiva, que
consideramos importante a reflexdo sobre a pratica que as professoras estabelecem junto com
0s saberes experienciais construidos, de forma, que permite que as professoras avancem no
processo de transformacao individual e profissional e na tomada de consciéncia dos “valores e
significados ideoldgicos implicitos nas atuagdes de ensino (...)” (p. 182).

Na narrativa da interlocutora, consideramos a reflexdo na pratica docente como
elemento essencial na formacao das professoras. A pratica docente em sala de aula implica em
falar dos saberes profissionais que sdo manifestados em suas acdes cotidianas (TARDIF,
2002). A pratica docente ndo pode ser considerada como um exercicio tecnico, pois o trabalho
do professor exige uma reflexdo no seu dia-a-dia, exigindo também a tomada de deciséo por
parte do professor para solucionar os problemas que surgem em sala de aula.

Diante do que foi discutido, apresentamos na secao a seguir, uma discussdao sobre o
curriculo, seus conceitos, e como estes mudam de acordo com o contexto inserido, para isso
apresentamos a descricdo das teorias curriculares. Na secado também discutimos o curriculo
como espago de participacdo nas narrativas das professoras. Discutir curriculo também
significa falar de conceitos implicados a ele, e por isso, abordamos os seguintes conceitos que
permearam este estudo nas observacGes no campo da escola, sdo eles: poder, ideologia e

cultura.
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50 CURRICULO COMO ESPACO DE PARTICIPACAO

O curriculo ndo € apenas aquilo que o aluno estuda e muito menos considerado apenas
como uma area ‘“meramente técnica, voltada para questdes relativas a procedimentos,
técnicas, métodos” (MOREIRA; SILVA, 2008, p. 7). Na literatura, sdo muitos 0s termos
utilizados para falar de curriculo, entre eles: associar o curriculo como conteddos; e 0s que
vém o curriculo como experiéncias de aprendizagem. Este também é apontado como uma
proposta ou um plano que seja capaz de definir o que fazer na escola, e também ja foi visto
como o proprio processo de avaliacdo da escola.

Essa diversidade de visOes foi dada em diferentes momentos e nos revelam o que
determinado contexto historico acreditava ser a educacéo e o tipo de cidaddo que se procurava
formar. Refletem, também, as teorias ideoldgicas consideradas dominantes em uma
determinada época. Considerando hoje que o curriculo é um artefato social e cultural, ndo
neutro, implicado nas relacbes de poder que transmite as visdes sociais particulares e
interessadas de uma sociedade, compreendemos que o0 curriculo produz identidades
individuais e particulares.

Na sua origem, o curriculo significava “o territorio demarcado e regrado do
conhecimento correspondente aos conteddos que professores e centros de educacao deveriam
cobrir” (SACRISTAN, 2013, p. 17), isto &, era um planejamento proposto e imposto pela
escola aos professores e ao proprio sistema educativo, recebendo um papel decisivo de
ordenar os conteudos que deveriam ser ensinados, sendo assim, transformando-se em um
poder regulador que distinguiria os alunos entre si e 0s agruparia em categorias para defini-los
e classifica-los. Esta visdo, no entanto, ainda continua, quando observamos que as escolas
recebem um curriculo prescrito por secretarias de educacdo, no qual, ndo s6 estdo propostos
0s conteudos que serdo ensinados, como também a forma pela qual os professores poderao
operacionalizar este curriculo em sala de aula.

No periodo Cléassico Grego, ja havia a preocupacdo em construir a formacao através da
organizacdo dos conteudos por areas distintas. E, na Idade Média, o curriculo se apresentava a
partir da imposicdo do conhecimento mediado pela fé. O curriculo, na forma que conhecemos
hoje, se consolidou, na virada do século XIX para o século XX, em torno de um circulo
coerente de saberes e de uma estrutura didatica para sua transmissao. Foi somente no final do
século XIX que nos Estados Unidos (EUA), os educadores comecaram a pensar de forma

mais sistematizada as questdes curriculares, e assim, deram inicio aos estudos no campo do
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curriculo. No contexto dos EUA (Estados Unidos), o curriculo era ligado a concepgao
tecnicista, na qual, se entendia que o curriculo deveria ser concebido e praticado tal como uma
fabrica (MACEDO, 2011).

No Brasil, o ensino tradicional (jesuitico) defendia que certas disciplinas eram
melhores para o raciocinio Idgico e para a ampliagdo da memaria. Foi a partir dos anos 1900 e
1920 com o movimento da Escola Nova, que se comegou a pensar nos estudos de curriculo
sobre 0 que se ensinar nas escolas.

Ao pensar e definir conhecimentos de alguns grupos como dignos de serem
transmitidos nas escolas, revela-se quais sdo as relacGes de poder implicadas no curriculo.
Este ndo é apenas um conjunto neutro de conhecimentos que surge em textos e na sala de sala,
e sim uma parte de uma visdo de algum grupo acerca do que seja 0 conhecimento legitimo.
Ao observar o planejamento do curriculo dos anos iniciais da educacdo fundamental das
escolas, devemos nos preocupar em querer saber quais conhecimentos sao interessantes para
os alunos, bem como se estes vao ser utilizados no dia-a-dia destas criangas.

O conhecimento legitimo pode ser considerado, entdo, como aqueles que realmente
sd0 necessarios para a realizacdo das atividades cotidianas dos alunos. O curriculo é,
portanto, produto de tensdes, conflitos e concessdes culturais, politicas e econémicas que
organizam e desorganizam uma sociedade (SILVA, 2011).

A forma como o0s conhecimentos e saberes € organizada no curriculo, quem tem
autoridade para transmiti-los, o que é considerado como evidéncia de aprendizagem e quem
pode perguntar e responder na sala de aula sdo questdes relacionadas as relacbes de poder
imbricadas entre o dominio e a subordinacdo reproduzidas e alteradas no curriculo. Quando a
escola legitima exclusivos saberes através da sua incorporagdo ao curriculo, acaba criando
indicadores de “gostos”, que por sua vez, tornam-Se indicadores de pessoas, assim, a escola
torna-se um divisor de classes (MOREIRA; SILVA, 2008).

N&o se deve pensar o curriculo apenas como um veiculo de transmissdo da ideologia
dominante, isto &, aqueles que também detém o conhecimento e que deseja torna-lo este como
significativo e relevante. Quando Moreira e Silva (2008, p. 10) afirmam que “'[...] na escola,
considerou-se o curriculo como o instrumento por exceléncia do controle social que se
pretendia estabelecer. Coube, assim, a escola, inculcar os valores, as condutas e 0s habitos
‘adequados’”, observamos nesta fala, como o curriculo pode servir de ferramenta importante
qguando se trata de diferenciar grupos sociais, como por exemplos, o lugar da menina e do

menino nas escolas, na sociedade. Nesse entendimento, devemos conceber o curriculo como
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um campo cultural, de construgdo e producdo de significacGes e sentidos, tornando-se o
principal instrumento de luta e de transformacéo das relac6es de poder.

Outro ponto a ser considerado na concepcdo de curriculo € o multiculturalismo. Silva
(2007, p. 86) nos traz o conceito de multiculturalismo afirmando que este “é um movimento
de reivindicacdo dos grupos culturais dominados no interior daqueles paises (paises do Norte)
para terem suas formas culturais reconhecidas e representadas na cultura nacional”. O
multiculturalismo representa, nesse sentindo, um importante instrumento de luta politica e o
curriculo, neste caso, também é considerado como tal instrumento, quando nele selecionamos
0 que deve ser aprendido pelos alunos conforme a perspectiva social e politica da sociedade.

O multiculturalismo encontra-se no campo das teorias criticas como um movimento
que tem a diferenca como caracteristica principal. A perspectiva multiculturalista conforme
Silva (2011, 87) considera o conceito de diferenca se configura a partir das relagdes de poder:
“sao as relagdes de poder que fazem com que a ‘diferenga’ adquira um sinal, que o ‘diferente’
seja avaliado negativamente relativamente ao ‘ndo-diferente’”.

No curriculo multiculturalista deve se enfatizar a diversidade cultural da sociedade,
defendendo-se a igualdade, o respeito e a toleréncia entre as diferentes culturas, conforme
Silva (2011, p.90) “o multiculturalismo mostra que 0 gradiente da igualdade em matéria de
educacéo e curriculo é funcdo de outras dinamicas, como as de género, raca, sexualidade, por
exemplo, que ndo podem ser reduzidas a dindmica de classe”.

Observamos que aquilo que € considerado curriculo em um determinado momento,
numa determinada sociedade é resultado de um processo social, cultural e politico. Assim,
para contar a historia do curriculo devemos buscar pistas para localizar os conhecimentos que
foram deslocados em favor de outros. Isto &, precisamos entender como este é entendido em
diferentes épocas e em determinadas sociedades e, para isso, apresentamos as teorias

curriculares.

5.1 Discutindo as teorias curriculares: o curriculo em diferentes contextos

Ao falar de teorias curriculares, devemos entender 0 que vem a ser uma teoria, “uma
representacdo [...] um signo de uma realidade [...]” (SILVA, 2011, p.11). Uma teoria nao

somente descreve um objeto, ela o inventa na medida em que fala sobre ele. Nesse sentido,
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uma teoria de curriculo fala sobre os “tipos de curriculos” que sdo criados em contextos
diferentes.

As defini¢bes de curriculo nos revelam que uma determinada teoria pensa sobre o
curriculo em cada contexto. Cada teoria ao definir o curriculo passa pelo gquestionamento:
qual conhecimento deve ser ensinado? Qual conhecimento deve ser considerado importante?
Nessa perspectiva, observamos que o curriculo é sempre o resultado de uma selecdo. Percebe-
se também que nas teorias do curriculo se pergunta: o que os alunos devem se tornar? Pois
afinal, um curriculo busca precisamente modificar as pessoas que vao ser alcancadas por
aquele curriculo, ou seja, ao considerar que tipo de conhecimento é valido, as teorias do
curriculo acabam por dizer que tipo de pessoa se considera ideal (SILVA, 2011).

O curriculo como objeto de estudo nas literaturas apareceu pela primeira vez nos
Estados Unidos nos anos 1920 em um momento que ocorria 0 processo de industrializagéo e
0s movimentos imigratorios no pais. As ideias sobre curriculo se encontravam na obra “The
Curriculum” (1918) de Bobbit, na qual, o curriculo era entendido como “um processo de
racionalizacdo de resultados educacionais” (SILVA, 2011, p.12). O modelo institucional que
exemplificava esta concepcao de curriculo era a fabrica.

As teorias tradicionais sobre o curriculo sdo identificadas na percepgéo e necessidade

do curriculo como campo de estudo a partir da institucionalizacdo de setores especializados
sobre o curriculo. Neste contexto, Bobbit (1918) prop6e que a escola funcione da mesma
maneira que uma fabrica, voltando-se, assim, para a economia, para a questdo da eficiéncia.
Assim, o curriculo para o tedrico é puramente mecénico, isto €, uma questdo de organizacao.
O estudioso defende um curriculo cujo objetivo € a preparacao do aluno para a vida adulta no
mercado. Assim, quem elabora o curriculo deveria determinar as grandes areas da atividade
humana encontradas na sociedade e subdividi-las em atividades menores (LOPES;
MACEDO, 2011).

Outra perspectiva das teorias tradicionais do curriculo sdo as vertentes mais
progressistas que tem como lider John Dewey. Este estava mais preocupado com a construcao
de uma democracia, e ndo com o funcionamento da economia. Para 0s progressistas, a
educagao deveria ser um “meio de diminuir as desigualdades sociais geradas pela sociedade
harmonica e democratica” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 23). Desse modo, o curriculo deveria
se focar na experiéncia direta da crianca, assim, a aprendizagem n&o seria uma preparagao

para a vida adulta, mas um processo continuo.
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Na perspectiva progressista, o tedrico Dewey entende que a escola deve ser capaz de
contribuir para mudancas sociais formando, assim, alunos cidaddos de uma sociedade
democratica. Neste caso, o curriculo deveria ser construido com base na dimenséo psicoldgica
do conhecimento, € assim, o conhecimento seria visto como “modo ou forma de experiéncia
de vida individual, um meio pelo qual os individuos sentem ¢ pensam o mundo” (LOPES;
MACEDO, 2011, p.75). Para o estudioso, o conhecimento da escola deve atender as
finalidades educacionais e ndo submeter & mesma.

No entanto, as ideias de Dewey ndo repercutiram da mesma forma que as ideias de
Bobbit, assim, o0 modelo de curriculo deste se consolida com Ralf Tyler, o qual afirma que os
objetivos devem ser definidos e estabelecidos. Tyler indicou que os objetivos devem ser
definidos em termos das mudancas esperadas pelo aluno, considerando que todo objetivo tem
que definir um comportamento. O tedrico acredita que a avaliacdo é fundamental para mostrar
sobre a eficiéncia do curriculo na modificagdo dos comportamentos dos alunos.

Em 1949, Ralfh Tyler propds que se articulassem as abordagens técnicas (eficientistas)
com o0 pensamento progressista. Os principios de elaboracdo curricular de Tyler ¢ um
procedimento linear e administrado, conforme Lopes e Macedo (2011, p. 25) em quatro
etapas: “defini¢do dos objetivos de ensino; sele¢ao e criagdo de experiéncias de aprendizagem
apropriadas; organizagdo dessas experiéncias de modo a garantir maior eficiéncia ao processo
de ensino, e avaliagdo do curriculo”. Com este modelo acreditava-se que a construcao
curricular € um processo, no qual professores e alunos podem e devem participar.

Em 1980, todas as propostas curriculares no Brasil foram elaboradas segundo o
modelo de Tyler. Ou seja, dando énfase as questBes de planejamento que deveria ser prévio e
se desenvolver também durante o processo de ensino. Para Tyler, todo objetivo deveria definir
um comportamento e um contetido a que ele se aplicasse, pois, para 0 tedrico 0s objetivos
devem ser definidos em termos da mudanca em que o aluno espera ao final do processo. Os
professores deveriam criar situagdes estimulantes as quais o aluno deveria reagir.

Ao observar como o conhecimento era discutido no sentido de serem considerados
relevantes para o curriculo em cada perspectiva das teorias, observamos, primeiramente, a
perspectiva instrumental, apresentando os tedricos da eficiéncia social, como Bobbitt e Tyler.
Nessa perspectiva, se compreende a escola como uma instituicdo cuja finalidade é formar
cidaddos capazes de gerar beneficios para a sociedade considerando “o conhecimento a ser
selecionado para o curriculo deve estar vinculado a formacéo de habilidades e de conceitos
necessarios a produtividade social e econémica” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 74).
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Entendemos que o curriculo € uma questdo de conhecimento e de identidade, mas
também € uma questdo de poder, pois selecionar conhecimentos é uma operacdo de poder,
qguando passamos a considerar valido um tipo de conhecimento, estamos usando o poder. E
este, conforme Silva (2010) é o que separa as teorias tradicionais das teorias criticas e pos-
criticas do curriculo. Enquanto as teorias tradicionais se concentram em questdes técnicas e na
elaboracdo do curriculo, or sua vez, as teorias criticas e pos-criticas se questionam o porqué
de um determinado conhecimento e ndo outro serem selecionado no curriculo. Elas se
preocupam, portanto, com as conexdes entre saber, identidade e saber.

Foi na década de 1960, antes das propostas curriculares de Tyler serem elaboradas no
Brasil na década de 1980, que ocorreram as grandes transformacgfes sociais, econdémicas e
politicas no mundo. Dessas mudancas comecou a se pensar sobre as teorias criticas de
curriculo. Enquanto as teorias tradicionais se preocupavam com as formas de organizar e
elaborar o curriculo; as teorias criticas se preocupavam em desenvolver conceitos que permita
compreender o que o curriculo faz.

Um dos estudiosos é Louis Althusser, ao afirmar em sua obra que a permanéncia da
sociedade capitalista depende da reproducdo dos sujeitos envolvidos. Neste caso, a
permanéncia do capitalismo depende da reproducdo de ideologias que s&o reproduzidas por
aparelhos ideoldgicos do Estado como a escola e a familia. Silva (2011, p. 31) nos revela um
conceito de ideologia que seria “constituida por aquelas crengas que nos levam a aceitar as
estruturas sociais existentes como boas e desejaveis”. Neste sentido, a escola € o principal
instrumento de reproducdo pela sua capacidade de atingir toda a populagdo por um periodo
prolongado. Essa reproducdo acontece, portanto, pelo curriculo, seja através de matérias ou
valores que nos fazem aceitar as estruturas sociais como desejaveis.

Ao definir os mecanismos pelo quais o Estado contribui para reproduzir as estruturas
de classes, Althusser aponta o duplo carater da atuacdo da escola na manutencdo da estrutura
social: “diretamente atua como elemento auxiliar do modo de producdo como formadora de
méo de obra, indiretamente contribui para difundir diferenciadamente a ideologia, que
funciona como mecanismos de cooptagdo das diferentes classes” (LOPES; MACEDO, 2011,
p 27).

Bordieu e Passeron também fazem uma critica ao curriculo tradicional. Para eles no
funcionamento da escola a reproducdo social estd centrada no processo de reproducao
cultural. Os tedricos acreditam que os valores e costumes da classe dominante sdo os que

formam a cultura, o que eles chamam de dominio simbodlico. Este conforme Silva (2011, p.
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34) ¢ o “dominio por exceléncia da cultura, da significa¢do [...]”, em que essa cultura ¢
constituida pelos valores, habitos e costumes de uma classe dominante. O curriculo, nesta
perspectiva, funciona como um mecanismo de exclusdo, quando se baseia somente pela
cultura dominante. Assim, podemos compreender como a escola opera em codigos de
transmissdo cultural familiares apenas as classes médias e dominantes, dificultando a
escolarizacdo das criangas de classes populares. Tal fato acontece a partir da naturalizagdo da
cultura dominante nas escolas.

Em 1971, Michael Young liderou o movimento chamado Nova Sociologia da
Educacdo (NSE), no qual, se propde questionar sobre a selecdo e a organizacdo do
conhecimento escolar, movimento que aconteceu na Inglaterra, e que tinha como referéncia a
considerada antiga sociologia da educacdo, pois esta ndo questionava a natureza do
conhecimento escolar e nem o papel do curriculo na producdo e reproducdo das desigualdades
sociais. Nesta perspectiva, a elaboracdo do curriculo é pensada como um processo social
tornando-se um espaco de reproducdo simbdlica. Percebe-se que o curriculo ndo forma apenas
os alunos, mas também o proprio conhecimento selecionado. O tedrico procurou
desnaturalizar o carater historico, social e arbitrério do curriculo tradicional e com a NSE
procurou ver o conhecimento escolar e o curriculo como invengdes sociais, “como o resultado
de um processo envolvendo conflitos e disputas em torno de quais conhecimentos deviam
fazer parte do curriculo” (SILVA, 2011, p. 67, ou seja, a NSE se preocupava com as conexdes
entre curriculo e poder, organizacdo do conhecimento e a distribui¢do do poder.

O curriculo com a NSE passa a ser considerado um problema de pesquisa a ser
investigado sociologicamente, no qual o conhecimento considerado como valido e legitimo a
ser selecionado pelo curriculo € aquele que tem capacidade de contribuir para a libertacéo
humana. Lopes e Macedo (2011) chamam a atencdo para o fato que quanto mais um curriculo
é naturalizado mais este é compreendido como Unico possivel, legitimo e eficiente, e assim,
acontece o processo de desligitimacdo dos saberes excluidos do curriculo.

Em 1973, acontecia 0 movimento de reconceptualizacdo, em que se percebeu que a
concepcdo de curriculo como técnica ndo ia de acordo com as teorias europeias
(fenomenologia, hermenéutica e marxismo). De acordo com a perspectiva fenomenoldgica, as
categorias de aprendizagem, mediagcdo e avaliagdo tinham que ser questionadas. Para o
marxismo, a énfase na eficiéncia e na racionalidade administrativa refletia a dominagdo do

capitalismo sobre o curriculo, e assim, contribuia para a reproducéo das desigualdades sociais.
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A fenomenologia de Hurssel “consiste em submeter o entendimento que normalmente
temos do mundo cotidiano a uma suspensdo” (SILVA, 2011, p. 39). A perspectiva
fenomenologica do curriculo consistia em romper com a epistemologia tradicional. O
curriculo, nessa concepgdo, ndo € constituido por fatos, mas sim um local onde professores e
alunos podem examinar os significados da vida cotidiana que antes eram vistos como
naturais. Ou seja, o curriculo é visto como um local de investigacdo e questionamento da
experiéncia. Ao reconceptualizar o curriculo, abandona-se as perspectivas técnicas e cria-se
uma nova forma de pensar 0 mesmo.

Os reconceptualistas se contrapdem aos enfoques instrumentais, académicos e
progressistas, entre as teorias desse campo. E é Michael Apple, influenciado por Gramsci que
entende a escola como instituicdo que deveria contribuir para manter privilégios sociais
definidos pela sociedade capitalista. Ao criticar a nocao instrumental de curriculo que tem
como objetivo defender a escola como distribuidora do conhecimento técnico em busca do
sucesso no mercado de trabalho percebe-se que esta distribui¢do s6 ajudaria na manutencdo da
estrutura econémica estratificada. Dessa forma, o curriculo contribuiria para acumulacdo do
capital cultural e do capital econémico (LOPES; MACEDO, 2011).

Apple (2006) entende que o curriculo esta relacionado as estruturas econémicas e
sociais, compreendendo que este ndo é neutro, pois a selecdo de contetdos no curriculo é
resultado de um processo que reflete interesses de um determinado grupo dominante. O
tedrico se preocupou em saber qual conhecimento é considerado verdadeiro, legitimo, isto é,
quais as relagdes de poder sdo envolvidas na selecdo de um curriculo em particular (SILVA,
2011). Entendendo que o curriculo ndo pode ser compreendido e transformado sem que haja
uma reflexdo sobre suas relacdes de poder, o tedrico problematizou a ideia de selecdo de
conhecimentos para o curriculo escolar considerando este como “dinadmico de lutas continuas
entre grupos dominantes ¢ dominados” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 82).

Apple (2006) também acredita que, por meio da transmissdao de conhecimentos, a
escola contribui para manter os privilégios sociais de uma determinada estrutura econémica.
Problematizando a ideia de selecdo de conhecimentos no curriculo, entendendo-o0 com um
produto dindmico de lutas continuas entre grupos dominantes e dominados, isto €, o curriculo
acaba por contribuir para a acumulacdo do capital cultural e econdémico dos grupos
dominantes.

Henry Giroux e Simon (2008) também ajudou a desenvolver uma teorizagao critica

sobre o curriculo. Atacando a racionalidade técnica e utilitaria no curriculo, pois, para ele,
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estas consideracdes deixavam de levar em conta o carater historico e ético das agBes sociais,
como o curriculo, e especificamente, o conhecimento. Os autores se preocuparam em
apresentar uma alternativa que superasse 0 pessimismo que havia nas teorias de reproducao,
ou seja, nas teorias tradicionais, assim eles sugerem que “existem mediag¢des e agdes no nivel
da escola e do curriculo que podem trabalhar contra os designios do poder e do controle”
(SILVA, 2011, p. 53).

O curriculo deveria ser um lugar de oposicdo e resisténcia contra a dominacao e
controle das teorias tradicionais. O curriculo, nesta concepgao, é compreendido como lugar
de emancipacdo e libertacdo, ou seja, devem ser um local onde os estudantes tenham as
oportunidades de exercer as habilidades democréticas da discussdo e da participacdo. O
tedrico entende que o professor ndo deve ser visto como técnico, mas como alguém que
participa ativamente e de forma critica desse processo (SIIVA, 2011).

Giroux e Simon (2008) pensam o curriculo na nogédo de politica cultural, que envolve
a construcdo de significados e valores culturais, um lugar onde sdo produzidos significados
ligados as relacOes sociais de poder e desigualdade. Ao fazer esta ligacdo com os estudos de
Freire (1984) encontramos também questdes associadas as teorias curriculares. Este autor se
preocupa com a questdo “o que ensinar?” e critica o curriculo com o conceito de educacdo
bancéria, ou seja, quando o conhecimento é simplesmente transferido do professor para o
aluno. O autor faz uma critica ao carater verbalista e narrativo do curriculo tradicional com o
conceito de educacdo problematizadora, cujo tedrico desenvolve uma concepgdo, na qual,
entende que o conhecimento é sempre intencionado.

Freire (1984) também discute a selecdo de contetdos no curriculo em que deve ser
feita em conjunto entre professores e alunos de acordo com a realidade dos mesmos. Neste
entendimento, os conteddos do curriculo tradicional sdo ‘“compartimentados, estaticos,
transmitidos de forma desvinculada da realidade concreta dos alunos” (MACEDO; LOPES,
2011, p. 85). Pensando numa educacdo problematizadora, o tedrico acredita que 0s seres
humanos sdo historicos e vivem realidades concretas de opressdo, assim, é preciso conhecer
criticamente a realidade para transforma-la.

Na perspectiva critica, 0 conhecimento deixa de ser considerado um dado neutro, pois
€ necessario ndo soé discutir o que se selecionar e que critérios se utilizar, mas também, efetuar
a critica do conhecimento produzido e dos seus modos de producdo. Seguindo essa linha de
pensamento ha varios tedricos: Young que com, a NSE, afirma que o conhecimento é

construido nas interac@es sociais entre sujeitos. Considerando que quem tem poder de validar
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certos saberes como sendo conhecimentos validos, sdo naturalizados, pois quanto mais um
curriculo é naturalizado com o Unico possivel e legitimo, mais eficiente se torna o processo
desligitimacédo dos saberes que sao excluidos nesse processo (LOPES e MACEDO, 2011)

As teorias pés-criticas discutem os conceitos de diferenca e identidade no curriculo

multiculturalista. Este representa um importante instrumento de luta politica. Neste tipo de
curriculo se observa que as relacdes de poder fazem com que a diferenca seja considerada e
reproduzida como tal. Também se torna importante discutir o papel de género na producdo da
desigualdade, quando se observa que antigamente os curriculos eram desigualmente divididos
por género. E certas disciplinas eram consideradas naturalmente masculinas ou femininas.
Assim, o curriculo também é considerado um artefato de género, no qual, se corporifica e
produz relacdes de género (SILVA, 2011).

Com as teorias pos-criticas, passou a se problematizar o curriculo como narrativa
étnica e racial. Esta é uma questdo de saber e poder resultando de um processo histérico de
construcdo da diferenca. Numa perspectiva pos-critica do curriculo, busca-se adaptar nas
estratégias de desconstrucdo das narrativas e das identidades nacionais, étnicas e raciais que
se desenvolvem no curriculo.

Ainda nas teorias pos-criticas, a teoria queer no curriculo surgiu nos Estados Unidos e
na Inglaterra como forma de unificar os estudos gays e léshicos. O termo queer funciona
conforme Silva (2011, p. 105) como uma “declaracdo politica de que o objetivo da teoria
queer ¢ o de complicar a questdo da identidade sexual”. Procura-se, atraves da estranheza,
afetar-se com a ideia de “normalidade”. A teoria queer preocupa-se com as formas pelas quais
vivemos nossa sexualidade, pois esta também é uma construcdo social e cultural. Esta
problematiza, assim, a identidade sexual considerada normal.

Ap0s apresentarmos as teorias tradicionais, criticas e pos-criticas, percebemos que nas
duas ultimas o curriculo é visto como um espaco de poder que reproduz estruturas sociais.
Este € um territério politico, de identidades, e também pode ser um espacgo de participacéo,
onde os membros da escola podem ter voz.

E nessa perspectiva que buscamos compreender as praticas das professoras na
construcdo de saberes docentes e do curriculo como espaco de participacdo. Levando em
conta a realidade concreta das salas de aula que nos permite compreender como se da o

processo de construgdo e operacionalizacéo do curriculo na escola.
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5.2 A operacionalizacdo do Programa IAB versus a participacdo das professoras no

curriculo

Foi por meio das entrevistas narrativas que as professoras nos revelaram o que
entendem por curriculo e como elas percebem a importancia deste no funcionamento da
escola. As docentes revelaram, também, seus anseios, os dilemas por elas vividos na escola e,
em especial, na sala de aula, os desafios do planejamento, e da execucdo de um programa
instrucional em suas turmas (IAB). Por meio da escuta sensivel, capturamos os sentimentos,
alegrias e tristezas em alguns trechos das falas das interlocutoras.

Consideramos as narrativas importantes na ilustracdo do ponto de vista das professoras
como atrizes sociais de sua propria pratica. E somente por meio dos que elas nos revelaram
nos trechos a seguir que podemos compreender suas praticas. Através de suas vozes € que

entendemos como o curriculo se manifesta nas escolas.

QUE COISA ESTRANHA

Na formacéo oferecida pela SEMEC, na qual as professoras deste estudo participam, é
realizada a formacdo do Programa IAB, Edirsolene nos revela suas primeiras impressoes e

experiéncias com o Programa, no qual ela trabalha em sala de aula:

Na época, em 2003, eu peguei uma das primeiras turmas do IAB, meu Deus, era um suplicio,
era angustiante, porque so era uma pessoa na SEMEC [...] e tudo era assim angustiante, porque
era novo e ai todo mundo achava estranho e angustiante. A gente achava que era coisa demais,
e de fato é [...] E ai como eu ja tinha experiéncia, a impresséo foi essa “meu Deus, que coisa
estranha, é muito estranho”[...] Com relacdo aos planos, elas organizam algumas atividades
dentro do material dos livros e como sdo muitas atividades, muitas vezes nao da pra fazer todos,
mas as vezes a gente seleciona as que a gente acha melhor e muitas vezes eu acrescento algo
gue eu acho necessario em cima do que ja trago, até porque eu ja tenho experiéncia de muito
tempo e entdo quando eu vejo que algo fica melhor, eu acrescento (Professora Edirsolene,
2016).

Para a professora, trabalhar a primeira vez com o Programa IAB foi uma experiéncia
de estranheza por ndo conhecer ainda o Programa e sua operacionalizagdo. Quinzenalmente
na formacdo oferecida pela SEMEC, os professores do 1° ano do Ensino Fundamental
recebem um plano de aula de acordo com os materiais e livros do 1AB. A professora, no
entanto, ndo segue a risca esse planejamento, pois ela leva em conta a sua experiéncia em sala
de aula para selecionar o que funciona melhor na sua turma, e assim, ela se utiliza de sua

autonomia para acrescentar e mudar os planos de aula propostos pelo os formadores do 1AB.
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Esse processo de autonomia é importante, pois, como afirma Schén (1992), o modelo
dominante, que tradicionalmente existiu sobre a atuacdo dos professores, na pratica, foi o da
racionalidade técnica, que, segundo Contreras (2012, p. 101) consiste na “solucdo
instrumental de problemas mediante a aplicacdo de um conhecimento tedrico e técnico,
previamente disponivel [...]”. Dessa maneira, consideramos que o ensino entendido como uma
aplicacdo técnica que objetiva resultados e produtos que sdo previamente definidos ndo é
conforme o autor, uma prética criativa e, sim, reprodutiva.

Pela narrativa da interlocutora compreendemos que quando o professor se submete a
reproduzir planejamentos ou programas dos quais ndo se teve participacdo efetiva dos
mesmos na construcao desses instrumentos, estes abrem méo de uma autonomia: a de realizar
seu proprio planejamento, passando a ser visto como um docente técnico que assume a
“funcdo da aplicacdo de métodos e da conquista de objetivos, e sua profissionalidade se
identifica com a eficacia e eficiéncia nesta aplicagdo e conquista” (CONTRERAS, 2012,
p.113).

Dessa forma, compreendemos que o sentimento de estranheza da professora perante a
execucao do programa IAB se da pelo medo do desconhecido: ter que executar um plano que
ndo foi construido por ela dentro da escola. Pela experiéncia, a professora consegue distinguir
0 que da e o que ndo da certo na sua turma, quais as atividades sdo adequadas para seus
alunos. Ela adapta, tira o que tem de melhor do programa, trazendo para dentro da realidade
de suas criancas. E a maneira pela qual a professora consegue resistir a um programa que
embora ndo seja imposto no sentido literal que esta palavra possui, hd uma fiscalizacdo e
avaliacbes que objetivam a eficacia do programa quando este é executado conforme
planejado.

Giroux e Simon (2008, p.159) apontam que o0s programas de treinamento de
professores que enfatizam somente o conhecimento técnico “prestam um desservigo tanto a
natureza do ensino quanto aos seus estudantes”, pois em vez de aprenderem a refletir sobre os
principios que estruturam a vida e a pratica em sala de aula, os professores acabam
aprendendo metodologias através de planejamentos e programas que parecem negar a propria
necessidade do pensamento critico. As racionalidades tecnocraticas e instrumentais
desempenham, segundo o autor, um papel cada vez maior na redugdo da autonomia do
professor em relagdo ao desenvolvimento e do planejamento curricular, cabendo ao professor

a funcéo apenas de executar procedimentos.
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VOCE JA TEM UMA DIRECAO A SEGUIR

Eles (IAB) ddo sugestdes, até facilita nosso trabalho trazendo o planejamento preparado,
pronto, mas ndo significa que ele t4 impondo aquilo, que vocé tem que seguir a risca o que ta la.
Ele da liberdade pra vocé adequar, ai ajuda por qué? Porque vocé ja tem uma direcao a seguir.
Vocé ja sabe que tem que fazer isso, isso e isso, ai vocé ja vai adequando, se for pra fazer tudo
em um dia, se ndo, vocé bota no outro dia, se ndo de uma maneira a gente faz de outra, mas pelo
menos tem as sugestdes, vocé ndo fica voando procurando. Nao fica pescando uma coisa e outra
a toa pra fazer na sala de aula ndo (Professora Maria dos Anjos, 2016).

Para a docente, 0 Programa a ajuda a néo se sentir perdida em relagdo ao que ensinar
em sala de aula, considerando que este é Unico planejamento que a professora tem acesso para
trabalhar em sua turma, pois como o IAB ja disponibiliza este planejamento nos encontros de
formacdo, a equipe pedagdgica da escola ndo se reune para discutir os planos de aula para as
turmas que trabalham o IAB. Mesmo a professora afirmando em sua narrativa que o programa
ndo impbe o planejamento a escola, observamos que o programa IAB € adotado na escola de
forma que as professoras 0 executem da maneira como foi planejado, levando em conta as
avaliacOes que a SEMEC faz do mesmo em cada escola. Ao mesmo tempo, verificamos que a
professora néo se contenta somente com o que oferece o Programa, ela na operacionalizagdo
deste planejamento em sala de aula, decide o que é melhor para os seus alunos, considerando
a realidade dos alunos e das atividades propostas pelo programa.

Observamos que em geral as turmas do 1° ano do Ensino Fundamental ndo seguem a
organizacdo curricular da escola, e sim, o planejamento do programa IAB. Sobre esse
acontecimento, Imbernén (2006, p.13) ao criticar o modelo, no qual, o professor deve apenas
executar um programa prescrito em sala de aula, assim se expressa:

[...] professor ou professor [...] como uma pessoa dependente que adota a inovagédo
criada por outros, e a qual, portanto ndo se concede nem a capacidade nem a

margem de liberdade para aplicar o processo de inovacdo em seu contexto
especifico.

N&o estamos aqui chamando o programa de IAB de curriculo, mas identificando que
este faz parte da organizacdo curricular que se manifesta na escola. O programa que nédo é
adequado a realidade dos alunos tem de executado pela professora como uma inovagao criada
por outros. A professora, em suas narrativas revela que o Programa ndo é imposto, e que 0
considera como uma sugestdo para facilitar o seu trabalho, e também afirma adaptar a
realidade de sua turma. No entanto, durante a observacdo de suas aulas, percebemos que a

professora segue somente o que é proposto pelo programa IAB.
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O planejamento pronto e acabado apresentado pela professora em sua narrativa, nos
revela o comodismo que o Programa IAB proporciona a docente “ja facilita nosso trabalho”.
Consideramos que este planejamento que ja vem pronto da SEMEC, retira a autonomia do
professor trabalhar em sala de aula de acordo com sua realidade. O planejamento de uma aula
é um item imprescindivel e obrigatorio para o professor e para que este possa realizar um
plano de aula, é necessario que ele leve em conta o contexto social, no qual a escola esta
inserida. Dessa forma, diversos aspectos sao importantes para o planejamento: o dialogo com
os alunos e com os outros professores, a avaliacdo diagndstica da turma, ou seja, é preciso se
levar em conta o aspecto heterogéneo que a turma apresenta (VASCONCELLQOS, 2000).

Nesse sentido, compreendemos que o0 planejamento na escola ndo pode ser imparcial,
mecanico, ritualistico, ou até mesmo realizado apenas para cumprir questdes burocraticas.
Embora as professoras do 1° ano ndo realizem o planejamento de sua turma junto a escola,
observarmos que também nas outras turmas, nas quais ndo sdo executadas nenhum tipo de
programa instrucional, os professores também ndo se reinem com a equipe pedagodgica para 0
planejamento escolar.

Diante disto, percebemos que a participagdo no curriculo nestas escolas pelos
professores ainda estd distante de se concretizar. Conforme Libaneo (2004, p. 102) “a
participacdo é o principal meio de assegurar a gestdo democratica da escola, possibilitando o
envolvimento dos profissionais e usuarios no processo de tomada de decisbes e no
funcionamento da organizagdo escolar”. Dessa forma, compreendemos que ndo ha essa
participacdo por parte das professoras no planejamento escolar, quando estas recebem um
planejamento ja pronto.

E necessario enfatizamos a importancia do planejamento no trabalho docente como
instrumento que possibilita o professor prever a¢des de ensino voltadas para a realidade de
sua sala de aula. Padilha (2001) afirma que o planejamento é sempre um processo de reflexdo,
de tomada de decisdo sobre a acdo. Para Moretto (2007) planejar é organizar acoes, e
conforme Libaneo (2004), o planejamento ajuda o professor a refletir e avaliar o seu trabalho

e, dessa forma, deve fazer parte do seu cotidiano.

ELES JA TRAZEM O MATERIAL PRONTO

[...] foi ficando mais flexivel, no inicio era pra seguir a risca, depois eles foram vendo que a
gente ndo ia fazendo que... que quando se faz um programa eles fazem baseado na realidade de
outro estado, de outro lugar e ai a gente vai fazendo de acordo com a nossa realidade, tanto que
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eles ja trazem o material pronto da Xerox, as atividades, pra fazer as cartelas, toda uma base pra
vocé, todo o material que voceé precisa [...] (Professora Maria dos Anjos, 2016).

Compreendemos que o Programa IAB ao ser implantado nas escolas objetivava que o
planejamento oferecido pela SEMEC das aulas fosse seguido a risca pelos professores. A
professora nos revela que procura adaptar esse planejamento a realidade da escola, mas ao
mesmo tempo, afirma, que o prdprio Programa envia o material pronto, as atividades a serem
realizadas em sala de aula, dessa maneira, o professor acaba por utilizar esse material sem
uma adaptacdo de fato, como foi visto nas observacdes de suas aulas, isto &, esta flexibilidade
ndo esta acontecendo na operacionalizacéo do programa pela professora.

Dessa forma, Imbernon (2006, p. 13) afirma que o “professor ndo deveria ser um
técnico que desenvolve ou implementa inovagdes prescritas, mas deveria converter-se em um
profissional que deve participar ativa e criticamente no verdadeiro processo de inovagao e
mudanca”. Nesse sentido, ndo nos posicionamos contra a inovagdo e programas que tem como
objetivo a melhor aprendizagem dos alunos, mas nos preocupamos que estas inovagdes ndo
sejam construidas na propria escola e que os professores ndo participem desse processo.

Observamos também, na narrativa da professora, a questdo da flexibilidade versus a
imposicdo que existe em um planejamento, segundo Vasconcellos (2000, p. 159) o
planejamento ndo pode se tornar “uma camisa de for¢a, obrigando 0 professor a realiza-lo”.
Principalmente quando a realidade ndo cabe o que esta sendo proposto. Dessa maneira €
importante que todo planejamento tenha a flexibilidade, para que o professor possa intervir.

Conforme o autor, o planejamento, muitas vezes € visto na escola como uma exigéncia
burocratica, um documento apenas para ser arquivado. Quando este jA vem pronto para o
professor, ele perde a autonomia de refletir sobre a previsdo de sua pratica em sala de aula. O
planejamento serve para orientar o professor em suas acoes, e deve ser adequado, de acordo
com o contexto, no qual, a escola se encontra inserida (VASCONCELLOS, 2000).

Ao participar de um planejamento, o professor da sentido a sua acdo pedagbgica.
Questiona-se dos conteudos que devem ser ensinados, do que se espera e deve se exigir do
aluno, e que tipo de avaliagdo ¢ mais adequada para o contetdo selecionado. Conforme
Luckesi (1992) planejar ¢ a mediacdo entre aquilo que se pensa teoricamente e a pratica
concreta. Dessa forma, compreendemos que o planejamento deve ser flexivel, continuo e
participativo.

A flexibilidade deve ser uma caracteristica inerente ao planejamento do ensino, por ser

uma pratica interativa entre seres humanos. Um planejamento participativo garante que a
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pratica a ser realizada em sala de aula ndo sera centralizada na concepcdo de uma s pessoa
ou de um grupo especifico que valoriza apenas um tipo de realidade. Nesse sentido, 0
planejamento implica numa tomada de decisdo sobre a educacdo que se deseja
(VASCONCELLOS, 2000).

Nessa perspectiva, ao se compreender a importancia do planejamento escolar realizado
pela professora, nos preocupamos com o fato deste ja chegar a escola pronto e acabado
construido por um grupo especifico que ndo pertence a realidade da escola. Inferimos, nesse
contexto, a participacdo no curriculo pela professora, quando percebemos que esta, por
ministrar suas aulas numa turma inserida no contexto do 1AB, acaba por ndo participar do
planejamento, conforme o curriculo da escola que deveria ser realizado, entre todos 0s
professores e a equipe pedagogica da escola, embora ndo exista esta participacdo também dos

demais professores.

A GENTE COMECOU A FAZER ISSO, MAS NUNCA TERMINOU

A professora na narrativa a seguir nos revela a tentativa da escola em promover a
participagdo dos professores no curriculo na escola, no planejamento dos contetdos a serem
trabalhados em sala de aula. No entanto, percebemos a preocupagdo na fala da professora
quanto a adequacdo do curriculo a realidade da escola, mas também adequado a realidade que
a SEMEC deseja que acontega nas escolas. A tentativa, porém, nao foi realizada com sucesso,

pois o plano de curso que deveria ser construido no inicio do ano letivo néo foi realizado.

A gente esta tentando até fazer um plano de curso onde um dé continuagao ao outro pra que ndo
seja 0s conteudos trabalhado soltos e repetitivos, termina todo mundo trabalhando o mesmo
conteddo, ai ainda ndo terminou por causa de tempo. Para fazer um plano de curso que esta no
curriculo da escola, para fazer parte do PP da escola tem que esta de acordo com a realidade,
com o que a SEMEC quer e com a realidade dos alunos, ai a gente comegou a fazer isso, mas
nunca terminou, vai terminar o ano e ndo termina de fazer esse plano de curso [...] (Professora
Maria dos Anjos, 2016).

A importancia da participacdo na construcdo de um planejamento curricular da escola
é um dos principais desafios observados nas escolas, de modo geral. A participacdo deve
orientar-se de modo que os professores estejam comprometidos com a melhoria da escola,
envolvendo ndo apenas os contetdos escolares, mas também no processo de tomada de
decisdo, referente aos aspectos do ambiente escolar. Nesse sentido, defender a importancia da

participacdo constitui-se processo fundamental para a democracia, o0 que implica em romper



77

as estruturas que fazem parte das relagdes de poder que sdo encontradas nesse desafio
(DEMO, 1999).

Para pensar o curriculo como espaco de participacdo, o professor deve se comportar
como um pesquisador que reflete “sobre os critérios implicitos em sua pratica”
(CONTRERAS, 2002 p. 117). E preciso pensar sobre o curriculo que reflete o contetido do
ensino, um curriculo que deve ser sempre adaptado as novas necessidades, quando
observamos que este atua como um mediador entre as ideias e a¢Ges do professor em sala de
aula.

Na realidade observada no campo deste estudo, a professora em sua narrativa revela
que ndo h& nas escolas planejamento/reunido que efetive a participagdo das mesmas no
curriculo da escola. Compreendemos que a participacdo € um instrumento social que
regularmente esta presente na pauta das reformas administrativas e o do ideal democratico da
gestdo. E uma conquista, significando um processo infindavel de vir a ser em um movimento
processual (DEMO, 1999).

Para Bordenave (2007, p. 16), a participacdo ¢ o “caminho natural para o homem
exprimir sua tendéncia inata de realizar, fazer coisas, afirmar-se a si mesmo e dominar a
natureza ¢ o mundo”, OU Seja, a participacdo tem a ver com a tomada de decisdes dos atores
sociais em suas atividades praticas. O autor ressalta também que a participacdo tem duas
bases complementares: a afetiva — na qual participamos porque sentimos prazer em realizar
coisas com 0s outros; e a instrumental — em que participamos porque realizar acdes com 0s
outros é mais eficaz e eficiente.

A participacdo € uma das formas de minimizar o carater coercitivo que o capitalismo,
essencialmente, impde na sociedade. Participando de um coletivo, o ator social aprende que
seus interesses sociais deverdo ser integrados aos interesses dos outros, formando, assim, um
todo mais abrangente (PATEMAN, 1992). A participacdo docente, neste caso, deve ser
coletiva, onde todos os professores devem se juntar para se discutir a construcdo e a

operacionalizagdo do curriculo no espaco educativo.

TODO MUNDO QUER QUE A ESCOLA FUNCIONE BEM, MAS NINGUEM QUER
COLABORAR

A professora Edirsolene também nos revela sobre o processo de participagdo em sua

escola em que percebe que hoje os professores ndo demonstram tanto interesse em participar
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das mudancas que a escola precisa, como também nos fala sobre as reunides de planejamento
na escola ao se expressar: “aqui ndo ta existindo ndo, a gente ndo se junta. A gente faz s6 que
na reunido nao ta se tratando desse tipo de coisa ndo ”.

Embora a docente afirme que na escola os professores ndao se reinam para discutir o
planejamento curricular, e apesar do descontentamento com suas condigdes de trabalho, a
professora nos revela que ndo para de lutar para melhorias na escola, e principalmente, ndo
perde 0 compromisso que tem com suas obrigacdes como educadora. A professora diz que em
suas experiéncias passadas em outra escola, ela teve oportunidade de participar da construcéo
do Projeto Pedagdgico da escola em que trabalhava, e que hoje ndo tem essa mesma

participacdo com a gestdo da escola. Na fala a seguir a professora nos narra:

Eu ja cheguei a construir o PPP de uma escola, que foi o que? Ha 20 anos atras, que foi em
outra escola aqui da zona sul que eu trabalhei. Porque era uma diretora que respeitava muito
isso, na construcdo de metas escolares, todo mundo participava, do professor ao vigia, e hoje
em dia a gente ndo vé mais isso. Porque ndo tem tempo, as pessoas mesmo nao gquerem mais
isso, aqui mesmo eu discuti com o coordenador um dia, porque ele desfacelou o PP ai dividiu, ai
eu disse “Coordenador, eu sinto muito, t& bem ai, o seu papel, tome, se vocé precisar de mim, e
se juntar com as diretoras e chegarem com a sugestdo dizendo :“gente, que tal todo dia nossa
saida é 17h e vamos ficar até 18h pra gente ir reorganizando e vendo o que tem que ser mudado
nos documentos da escola?”. Eu fico. “Vamos passar uma manha de sabado aqui na escola”, eu
venho, mas fazer servico porco, ndo me dé, que eu ndo quero. Porque eu reconheco e sei da
importancia desses documentos pra que a escola funcione bem, e todo mundo quer que a escola
funcione bem, mas ninguém quer colaborar (Professora Edirsolene, 2016).

Com esta narrativa, compreendemos que a professora tem consciéncia da importancia
de se organizar uma reunido entre todos que participam da escola para as mudancgas e
construgdes do curriculo, mas que muitas vezes ndo pode contar com a ajuda dos professores
ja acomodados com a ndo participacdo dos mesmos nestes momentos de organizacdo da
escola, assim, quando o proprio coordenador pedagdgico divide uma parte de cada documento
para cada professor construir sozinho, em casa, 0 que deveria ser discutido por todos que
fazem parte da escola.

Compreendemos que a participacdo é um instrumento politico e social regularmente
presente na pauta das reformas administrativas e da busca de uma gestdo democratica. A
relevancia da participacdo dos professores na construcdo do curriculo esta em considerar que
cada professor € um agente de politicas publicas em educagdo, pois suas atividades com os
alunos é uma forma de praticar, operacionalizar e implementar o curriculo. Logo, devemos
compreender que pensar em curriculo deve ser tarefa de relevancia e autonomia de todo
professor. Ou seja, na tomada de decisdo que o professor efetiva sua participacdo (ARROYO,

2000). A questdo efetiva da participacdo relaciona-se a um processo de mudanca significativa
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no modo de organizar a producéo e reproducédo da vida social e cotidiana implicados nas
relacdes dos atores sociais com o poder, dessa forma, Mészaros (2004, p. 52) revela que o

conceito de participacdo é de fundamental importancia, pois:

Ele é valido tanto no atual quanto em qualquer sociedade emancipada do futuro [...]
quanto ao futuro — ndo importa 0 quanto esteja distante — participacdo significa o
exercicio criativo, em beneficio de todos, dos poderes, de tomada de decisdo
adquiridas, trazendo a tona os ricos recursos humanos dos individuos, reunidos a um
ponto jamais sonhado nas formas anteriores de sociedade.

Nessa perspectiva, ao articular o conceito de participagdo com a efetiva participacao
dos professores no curriculo, devemos compreender que esta exige um engajamento, uma
atuacéo por parte do professor. Nas escolas do campo de pesquisa, observamos que embora as
professoras afirmassem ndo existir a participacdo das mesmas nesse processo, elas se
preocupavam em atualizar seus conhecimentos ndo apenas frequentando o centro de
formacdo, mas também buscando na literatura e nas proprias experiéncias de aprender com
outro, pois a necessidade de se atualizar surge no cotidiano das escolas mostrando que o
conhecimento se transforma sempre. Consideramos que pesquisar e atualizar novos

conhecimentos as tornam aptas para participarem de mudancas no campo da escola.

5.3 O curriculo implicado nas relac6es de poder, ideologia e cultura

Falar de curriculo sup®e falar da concretizacdo das finalidades sociais e culturais que
sdo atribuidas a escola. Ao definir o curriculo, descrevemos a operacionalizacdo de funcfes da
escola em determinados momentos histéricos. Nesse sentido, quando nos interessamos em
estudar o curriculo, enfatizamos que é por meio deste que se realizam as funcGes da escola
como instituicdo (SACRISTAN, 2000).

Nessa perspectiva, & preciso enxergar o curriculo como um processo constituido de
conflitos e lutas entre tradi¢des e diferentes concepgdes sociais, pois 0 processo de construgédo
do curriculo é processo social constituido por conhecimentos socialmente considerados
validos.

Conforme nos revela Foucault (2004), o poder ndo existe, 0 que existem sdo as
relagGes de poder, considerando este uma realidade dindmica, no qual o ser humano manifesta
sua liberdade. Dessa forma, o tedrico procura desmistificar a ideia tradicional de poder, que o

entende como algo que habita em algum lugar, exercido apenas de baixo para cima,
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apresentado com uma realidade estatica e soberana. Essa ideia é transformada pelo autor,
quando o enxerga como um instrumento de didlogo entre os individuos de uma sociedade.

Para compreender melhor como Foucault (2004) concebe o poder, abordamos trés
formas como tradicionalmente o poder é apresentado discutido pelo autor. A primeira ideia
refere-se a entender o poder como algo localizado em uma morada do poder onde ha pessoas
gue detém esse poder, esta ideia de poder como algo estatico, o que contradiz para o teorico, a
propria ideia da experiéncia de poder. A segunda ideia, rejeitada pelo filésofo, é da dimensdo
potencial do poder, no qual este é considerado onipresente e onisciente, pois a propria acdo de
vigiar desmitifica sua hegemonia. J& a terceira critica realizada pelo teorico é a ideia titular do
poder, segundo o autor, ndo existe alguém titular do poder, pois ele se exerce e as instituicoes
seriam as principais transmissoras da falsa ideia de poder.

Assim, Foucault (2004), nos mostra que por toda parte exerce-se 0 poder,
compreendendo que este é em realidade de relagfes, um feixe mais ou menos organizado,
como uma piramide, coordenado de relagdes. Ou seja, ao falar que o poder ndo existe, e sim
relacdes de poder, entendemos que o poder se exerce, se efetua e que funciona ndo como uma
ideia de posse, mas como nogdo de exercicio.

A questéo do poder é discutida também nas teorias criticas do curriculo, quando Apple
(2006) entende que este ndo pode ser compreendido e transformado sem que haja uma
reflexdo sobre suas relacdes de poder, problematizando a ideia de selecdo de conhecimento
para o curriculo escolar considerando este como “dindmico de lutas continuas entre grupos
dominantes e dominados” (LOPES e MACEDO, 2011, p. 82).

As relagdes de poder na escola podem ser observadas pelo controle social que ocorre
ndo apenas pela disciplina ou do comportamento que se € ensinado, como as regras e as
rotinas que servem para manter a ordem, como a questdo de obediéncia e pontualidade
reforcadas pelo curriculo oculto. O controle também pode ser exercido por meio das formas
de significado que a escola distribui, ndo controlando apenas as pessoas, a escola controla
também o significado, ao legitimar certos contetdos. Ou seja, quando se legitima um
conhecimento para todos observamos que o poder € visto como atributos das rela¢des ndo s6
econdmicas existentes numa sociedade, mas também as relacGes sociais e culturais.

E nas teorias criticas de curriculo que aprendemos que este € um espaco de poder, pois
0 conhecimento que é corporificado no curriculo carrega as marcas das relagdes sociais e de
poder, e reproduz culturalmente as estruturas sociais e a ideologia dominante. Apple (2006)

nos faz perceber a relacdo de curriculo e poder nas escolas, quando contribui com ideologia
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dominante, compreendemos que as escolas ndo sé reproduzem, mas também reproduzem
conhecimentos que sdo considerados legitimos. Compreendemos que o curriculo serve como
um instrumento para o exercicio do poder econdémico, e poder das disciplinas, quando auxilia
no processo de dominacdo e controle social.

O poder se manifesta em relacdes de poder, isto é, nas relacbes sociais em que certos
individuos ou grupos estdo submetidos a vontade dos outros. O poder é manifestado através
de “linhas divisorias” que separam os diferentes grupos sociais, € ¢ no curriculo que estas

relacdes de poder sdo expressadas (MOREIRA; SILVA, 2008).

A DIRECAO SEMPRE TA PERGUNTANDO QUAL E A AULA QUE A GENTE TA
TRABALHANDO:

Na narrativa abaixo, a professora revela as relaces de poder que envolvem a
operacionalizagdo do Programa adotado pela escola, pois ao afirmar que a equipe pedagdgica
procura saber como estd o andamento dos conteddos em sua turma, observamos que a
preocupacao estar na adequacao do planejamento no tempo proposto pelo IAB, ou seja, na
eficiéncia e na eficacia do programa. Assim, como também a avaliacdo dos conteudos é

realizada pela equipe pedagogica para entdo enviar os resultados a SEMEC.

Toda semana eu trago o material, na segunda feira eu ja to com todo o material para ser
xerocado para ficar pronto e a direcdo sempre ta perguntando qual é a aula que a gente ta
trabalhando e as meninas (diretora e coordenadora) sempre tdo sabendo o que ta acontecendo,
tdo de olho onde é que a gente ta e a coordenacdo pedagdgica é quem faz o teste com eles de
leitura e escrita a cada cinco aulas (Professora Maria dos Anjos, 2016).

Nesta fala, ndo s6 observamos a preocupacao com a eficiéncia e eficacia do programa
estabelecido e operacionalizado em sala de aula, mas também identificamos as relacdes de
poder existentes na hierarquia entre coordenacdo pedagogica e professor. Conforme Souza
(2009), as relacGes de poder implicitas nas escolas estdo ligadas diretamente a hierarquia das
funcbes que sdo desempenhadas pelos profissionais. Compreendemos que o0 coordenador
pedagogico se posiciona numa escala intermedidria desta hierarquia (da gestdo escolar), pois
este a0 mesmo tempo em que exerce o poder, sofre também a influéncia das relagfes de poder
gue existem dentro da escola, pois para o0 autor, a gestdo escolar esta implicada nas relacGes
de poder. Dessa maneira, o coordenador ao sofrer com a hierarquia, no caso, da direcéo e da
SEMEC, passa a cobrar dos professores a eficiéncia e eficacia dos resultados do programa
adotado pela escola.
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Conforme Foucault (2004, p.175), “o poder ndo se d4, ndo se troca nem se retoma,
mas se exerce, sO existe em acdo [...] o poder ndo é principalmente manutencédo e reproducao
das relagdes econdmicas, mas acima de tudo uma relagao de forga”, para o autor estamos
todos de uma forma ou de outra envolvidos nas relacdes de poder. O autor também revela que
um dos dispositivos que podem ser utilizados para o exercicio do poder € a vigilancia.

O filésofo nos explica que a vigilancia é o primeiro dispositivo usado pela sociedade,
esta podendo ser encontrada nas prisdes, nas clinicas de recuperacdo, nos hospitais e também
nas escolas. A vigilancia ocorre pelo controle do olhar nessas instituicdes, como nos revela o
autor:

O olhar vai exigir muito pouca despesa. Sem necessidades de armas, violéncia
fisica, coagBes materiais. Apenas um olhar. Um olhar que vigia e que cada um,
sentido-o0 pesar sobre si, acabara por interiorizar, a ponto de observar de observar a

si mesmo; sendo assim, cada um exercera essa vigilancia sobre e contra si mesmo
[...]. (FOUCAULT, 2004, p. 218).

Na narrativa, a interlocutora nos chama a atencéo para o olhar vigilante da diretora e
coordenadora da escola a execucdo do programa IAB em sala de aula. As escolas, segundo
Apple (2006), criam formas de consciéncia permitindo que o controle social seja mantido sem
a necessidade de se apelar por outras formas de dominacgéo. Para o autor, o conhecimento que
chega as escolas ndo ¢ aleatdrio, pois este ¢ selecionado e organizado “ao redor de um
conjunto de principios e valores que vém de algum lugar, que representam determinadas
visdes de normalidade e desvio, de bem e de mal, e de como ‘boas pessoas devem agir’”
(APPLE, 2006, p. 103).

Dessa forma, Apple (2006) entende que o curriculo ndo é um corpo neutro, pois ha
conhecimentos que sdo corporificados no curriculo, no qual, buscamos compreender nao
apenas qual conhecimento é verdadeiro, mais quais conhecimentos sdo considerados
verdadeiros. Assim, a questdo do curriculo e do poder é uma questdo, na qual deve se
entender que o curriculo ndo pode ser compreendido e transformado sem questionarmos sobre
suas conexdes com as relacGes de poder (SILVA, 2011).

O curriculo, conforme Silva e Moreira (2008), ao expressar as relacdes de poder é
constituido pelas identidades individuais e sociais que ajudam a reforcar as relacdes de poder
existentes, fazendo com que os grupos subjugados continuem subjugados, ou seja, o curriculo
esta no centro das relagdes de poder.

Para entender como o curriculo esta implicado nas relacdes de poder, observamos que

0s conhecimentos corporificados no curriculo buscam reproduzir as estruturas dominantes de
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um determinado contexto politico e econdmico. No entanto, compreendemos também que a
escola ndo tem s6 como papel o de reproduzir a ideologia dominante, pois a escola e o
curriculo podem ser também instrumentos de resisténcia. Para isto, é necessario usarmos as
brechas do curriculo, ou seja, o curriculo oculto, para resistir ao processo de opressao e
dominagdo econdmica e cultural (APPLE, 2006).

Ou seja, a resisténcia dos professores é o primeiro passo para que o curriculo funcione
como instrumento que desvelem os elementos ideoldgicos que compde o mesmo. E
necessario entdo compreender criticamente o curriculo e as relacbes de poder para que a
escola deixe de ser apenas um local de opressdo e dominacgdo, para ser também um local de
luta e resisténcia.

Foi com Althusser que se iniciou a preocupacdo com a questdo da ideologia na
Educacao, e assim, no curriculo. Segundo o tedrico “a educacdo constituiria um dos principais
dispositivos através do qual a classe dominante transmitiria suas ideias sobre o0 mundo social,
garantindo assim a reproducdo da estrutura social existente” (MOREIRA e SILVA, 2008, p.
21). Assim, 0 que caracteriza a ideologia ndo é a falsidade ou verdade das ideias que s&o
veiculadas, e sim o fato de que essas ideias possuem um interesse por tras na transmissao de
uma visdo de mundo que veicula os interesses dos grupos dominantes.

O papel da escola como instancia que reproduz 0os mecanismos ideoldgicos deve se
preocupar em como encarar tais mecanismos, considerando o ponto de vista de seus efeitos
especificamente, isto é, seus efeitos reconhecidos na naturalidade da divisdo de trabalho, da
equivaléncia entre o trabalho, e outras situacdes que podem ser encontradas no ambiente
educativo (ALTHUSSER, 1985).

A ideologia lida com a legitimacao, a justificacdo da acdo de um determinado grupo e
sua aceitacdo social, racionalizando os interesses investidos. Da mesma forma que ha uma
distribuicdo do capital cultural na sociedade, ha também uma distribuicdo social do
conhecimento nas salas de aula. As regras ideoldgicas sao de forma continua sustentadas pela
interacdo diaria dos atores sociais em seus cotidianos ao realizarem suas praticas comuns,
dessa maneira, sdo apontadas as normas sociais (APPLE, 2006)

A ideologia esta relacionada as divisdes que organizam a sociedade e as relacGes de
poder que sustentam essas divisdes. Conforme Moreira e Silva (2008), a ideologia ndo é
caracterizada pela falsidade ou verdade das ideias que sdo veiculadas por ela, mas o fato de

que essas ideias s@o interessadas ao um determinado grupo, transmitindo uma visdo do mundo
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social vinculada aos interesses dos grupos situados em uma posicdo de vantagem na
organizacéo social.

Fazer uma ligacdo do conceito de ideologia com as relacBes de poder significa
contestar a nogdo de conhecimento como uma representacdo da realidade implicita na
perspectiva “epistemologica” da ideologia, pois esta ¢ um dos modos pelos quais a linguagem
constitui, produz estes conhecimentos de certa forma no mundo social (MOREIRA; SILVA,
2008).

A PERSONAGEM MAIS IMPORTANTE

Ao falar de cultura em curriculo, nos remetemos a teoria critica, pois nesta a cultura
nao ¢ vista como um conjunto “inerte e estatico” (MOREIRA; SILVA, 2008, p. 26) dos
valores e conhecimentos a serem transmitidos as novas geragdes. O curriculo e a educacgdo
estdo profundamente implicados na cultura, o que significa que os campos de produgéo e
reproducéo desta sdo campos contestados de uma criacdo simbolica e cultural.

Nesse sentindo, este campo cultural € segundo Moreira e Silva (2008) um terreno de
luta que se enfrentam as diferentes e conflitantes culturas na vida social. O controle social,
econdmico e cultural que ocorre nas escolas acontece ndo somente sob formas das disciplinas
ou dos comportamentos que se ensinam a fim de se manter a ordem, através de um curriculo
oculto, que reforca as normas de trabalho, obediéncia e pontualidade (APPLE, 2006). Na
narrativa abaixo, a professora Edirsolene fala da importancia do curriculo como cultura da

escola:

Que esse curriculo ele é a cultura da escola... a gente pode ver que o que pode ser modificado, o
que a gente pode colocar pra enriquecer, que é importante a participacio de todo mundo. E
importante a gente ter consciéncia que o curriculo ele tem um documento superior, pelo MEC,
que cada municipio organiza o seu, mas que eu CoOmo personagem mais importante que vou
realizar o trabalho em sala de aula, eu posso enriquecer ele. (Professora Edirsolene, 2016).

A palavra cultura implica um conjunto de préaticas por meio das quais significados sdo
construidos e compartilhados na sociedade. Ao entendermos o curriculo como uma selecao de
cultura, consideramos que este também compartilha praticas que constroem significados. Ao
compreendermos que a cultura € um espaco, no qual, ocorrem disputas sociais, devemos
considerar também o curriculo como este mesmo espaco de conflitos e interesses onde se
produz e reproduz culturas (MOREIRA,; SILVA, 2008).
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Dessa maneira, € importante considerarmos a escola como um espaco onde cultura e
saberes se cruzam, pois a contemporaneidade requer culturas que se misturem, que convivam
e se modifiqguem, considerando que o papel do professor na construcdo do curriculo com
producdo cultural é muita vezes negado pelo tecnicismo em que a rotina deste é regida por
normas que lhe sdo externas, devemos considerar o curriculo como um espac¢o de interacdo
entre as culturas (MACEDO, 2010).

Dessa forma, Forquin (1993) acrescenta que o papel do professor como formulador do
curriculo como producao cultural é negado em prol de uma leitura mecanicista no dia-a-dia
em que e regido por normas que Ihe sdo externas. Ou seja, o curriculo deve ser o lugar onde
professores e alunos possam produzir uma interagdo entre as diferentes culturas.

O professor como a personagem mais importante, como nos revela Edirsolone, que é
necessario valorizar o que professor tem a dizer sobre o que ensinar antes de se aceitar
planejamentos j& prontos. Assim, observamos que a professora possui essa consciéncia de ndo
se prender a somente o que nos diz um documento, pois as suas necessidades na sala de aula é
que realmente ditam o que deve ser ensinado e como deve ser ensinado. Nesse sentido,
compreendemos que os professores ocupam uma posicao central em relagdo a construcédo do
curriculo, pois sdos eles o0s principais atores, sujeitos sociais que exercem a funcdo de
mediacéo da cultura e dos saberes docentes (TARDIF, 2002).

Os professores sdo, de fato, as pessoas mais capazes de elaborar um curriculo que
contribua para a emancipacdo dos alunos engquanto sujeitos sociais. Pois a escola possui uma
missao cultural, tornando-se elemento-chave para a articulacdo de interesses da sociedade,
sendo os professores os catalizadores desse processo. Dessa maneira, a atuacdo dos
professores é estratégia essencial para se exercer o papel de tradutor das ideias oficializadas

em documentos para o contexto da pratica em sala de aula.
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CONSIDERACOES FINAIS

Na presente pesquisa buscamos compreender a relacdo entre as préticas das
professoras e a construgdo de saberes docentes nas escolas municipais de Teresina-Pl
considerando o curriculo como espaco de participacdo. Nosso olhar esteve voltado para o
cotidiano de duas professoras que atuam nas turmas do 1° ano do Ensino Fundamental, no
sentindo de acompanhar a pratica docente das mesmas em busca de compreender como o
curriculo se manifestou ou ndo como espaco de participagdo nessas escolas.

Assim, esta pesquisa partiu do seguinte questionamento: qual a relacdo do curriculo
enquanto espaco de participacdo com a pratica das professoras na construcdo dos saberes
docentes nas escolas municipais de Teresina-P1? Para respondermos esta questdo tragcamos um
percurso de acordo com os objetivos deste estudo, considerando a necessidade de se discutir
as teorias curriculares para apresentar como as professoras compreendem o curriculo e
também como é possivel que este seja um espaco onde todos participam de sua construcdo e
operacionalizacdo no ambiente escolar, e do mesmo modo na construcdo de saberes docentes.
A discussdo sobre a formacéo de professores, pratica e saberes docentes se fez necessario para
compreendermos de que maneira a formacao inicial influenciou nas préaticas das interlocutoras
na operacionalizacdo do curriculo em sala de aula.

Descrever a realidade cotidiana das professoras so foi possivel a partir da observagéo
participante, mediante o suporte do didrio de campo, permitindo compreender a necessidade
de refletirmos acerca da complexidade que permeia as relagcGes na escola. A observagédo
participante permitiu a implicagdo no campo de pesquisa, na qual a compreensdao da
participacdo do curriculo se concretizou quando a mesma é aceita como membro no campo
das escolas, ultrapassando os limites da observacdo de uma pesquisadora expectadora, mas
tornando-se aquela que participou e vivenciou os sentidos e significados que o campo nos faz
interpretar. A observacdo participante ocorreu por meio dos estudos da Etnografia como
metodologia e com a Etnometodologia como teoria do social.

Na implicacdo no campo desta pesquisa, foi apresentado o cotidiano das escolas, nos
quais se percebeu a realidade que as professoras deste estudo estdo inseridas. Através de suas
praticas desveladas pela observacdo participante, concluimos que nas salas de aulas as
professoras repassam aos seus alunos por meio do curriculo oculto: atitudes, comportamentos

e valores considerados pelas professoras como ideais. A forma como as docentes organizam o
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tempo e 0 espago em suas salas de aulas também nos revelam as questdes de pontualidade e
divisdo do tempo que sdo apreendidos pelos alunos, durante todo o ano letivo.

Na observacao participante, também verificamos que o intervalo € um momento nas
escolas que se torna oportuno e necessario para se reunir professores e coordenadores, espaco
de interacdo, no qual, percebemos uma maior aproximacdo entre as professoras e as
interlocutoras. Exatamente por ndo existir nas escolas um momento ideal de reunido para que
estas professoras participem dos planejamentos curriculares, € que acontece durante 0s
intervalos um planejamento informal das aulas.

Por meio da entrevista narrativa, foi possivel compreender no a formacdo das
professoras, pratica e saberes docentes as falas desveladas das interlocutoras que se revelaram
nos seguintes tépicos:

1- “Eu sempre gostei de trabalhar desse jeito” — evidenciamos que na pratica da
professora sdo construidos saberes docentes, identificamos o0s saberes
experienciais que sdo modificados pela professora na medida em que ela questiona
esse conhecimento a partir do que aprende nas teorias sistematizadas da Educacao.

2- “Olha, eu ja faco isso” — nesta narrativa, compreendemos que antes do processo
formativo, a professora ja € alguém que sabe de alguma coisa, ela possui saberes
advindos de sua préatica e da troca de experiéncias com outros professores.

3- “Meu tempo como professora fez com que eu amadurecesse”: foi observado que a
professora refletiu sobre sua préatica ao longo dos anos para melhorar sua pratica
sala de aula utilizando da afetividade por meio da construcdo dos saberes
experienciais.

4- “A gente sempre acha que eles ndo sabem”: mais uma vez por meio dos saberes
experienciais a professora passou a compreender a importancia de se valorizar os
conhecimentos prévios dos alunos.

Ao discutirmos as teorias curriculares, compreendemos que o conceito de curriculo na
sociedade se transforma conforme a época e contexto socioecondmico e cultural que este esta
inserido. Por meio da observagao participante foi possivel identificarmos a teoria tradicional
ainda muito presente no cotidiano da escola no sentido que a preocupacdo da equipe
pedagbgica e dos professores estd na eficacia e eficiéncia dos programas que sdo
desenvolvidos dentro da instituicdo e na sala de aula, tornando o professor mais um executor

de tais programas do que um critico participativo desse processo.
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Dentro da tematica do curriculo como espaco de participagcdo, nos deparamos com a
realidade das professoras do 1° ano do Ensino Fundamental que foi da operacionalizacdo do
Programa IAB em sala de aula, sobre este processo as narrativas das professoras nos
revelaram:

1- “Que coisa estranha”: relacdo de estranheza por parte da professora ao se
trabalhar a primeira vez com o programa IAB em sala de aula. A importancia de se
ter autonomia para adequar planejamento a realidade da escola que foi possivel ser
feito em alguns momentos pela experiéncia da professora.

2- “Vocé ja tem uma dire¢do a seguir”: a professora nos revela receber o
planejamento ja pronto e acabado para se executar em sala, o que para ela é
considerado como uma facilidade no seu trabalho.

3- “Eles ja trazem o material pronto”: na narrativa apresentada pela professora foi
possivel compreender a importancia da flexibilidade dentro do planejamento, no
qual, o professor necessita ter autonomia parra intervir e adaptar 0 mesmo a
realidade de sua turma.

4- “A gente comegou a fazer isso, mas nunca terminou’”’: a interlocutora nos revela a
importancia da participacdo nos planejamentos da escola.

5- “Todo mundo quer que a escola funcione bem, mas ninguém quer colaborar”: a
professora nos revela sua preocupagdo na participagdo no desenvolvimento da
escola.

Outro aspecto evidenciado neste estudo foi a analise das relagcdes de poder apresentada

pela professora em sua narrativa que nos revela o olhar vigilante da direcdo e coordenacédo a
pratica da professora em sua aula. Na narrativa “A direcdo esta sempre perguntando qual é
aula que a gente ta trabalhando”, foi observado que a preocupacdo na direcdo e da
coordenacdo em acompanhar as aulas da professora ndo foi feita no sentido de se da um
suporte pedagogico a professora, mas no sentido do olhar vigilante a execucdo do Programa
IAB que exige uma avaliagdo da SEMEC para que a escola possa ganhar recursos.

A andlise dessa pesquisa € finalizada com a narrativa “[...] personagem mais
importante” fala que nos revela a conscientizacdo que a interlocutora possui de compreender
que ela como professora deve ser participar dos processos que constituem a escola, entre eles:
0 planejamento curricular. Embora ndo tenhamos verificado uma participacdo efetiva das
interlocutoras nos curriculos das escolas, enfatizamos a importancia destas se identificarem

como 0 personagem mais importante na escola, no qual, depende dos docentes repassar de
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forma critica para os alunos o curriculo que deseja na escola e que seja adequado a realidade
da mesma.

Os achados desse estudo nos levaram a refletir sobre a formacdo inicial das
professoras, com elas relacionam na pratica o que aprenderam na academia. Analisamos em
suas narrativas que é por meio dos saberes experienciais que elas refletem sobre o que devem
modificar e melhorar em suas praticas em sala de aula.

No que refere-se ao curriculo como espaco de participacdo, identificamos a
dificuldade das professoras deste estudo em participarem de um planejamento do curriculo
propriamente da escola, quando se foi designado a elas a funcdo de se executar um
planejamento que vem de fora do contexto da escola. A autonomia curricular é assumida pelas
professoras como item que € necessario na participacdo deste processo, adaptar e
contextualizar um programa que vem de fora esconde essa autonomia das professoras. Até
que ponto o planejamento € realmente flexivel para que a professora possa adapta-lo a
realidade de sua turma quando sua execucdo € vigiada pelo olhar da direcdo e da
coordenacao?

Essa postura evidencia que o processo de participacdo das professoras ainda se
encontra como algo que é apenas almejada por elas, e por isso, torna-se dependente das
decisdes que sdo tomadas na gestdo e na coordenacdo da escola. Nas duas escolas, também
identificamos que o curriculo como documento é apenas uma cépia dos planos, diretrizes e
orientagdes que o MEC disponibiliza o que é nos revelado uma dependéncia ao que €
disponibilizado, assim como a aceitagcdo a executar o plano pronto e acabado, consideramos a
participacdo no curriculo uma questdo de extrema importancia a ser ainda discutida com mais
énfase nas escolas e universidades.

Diante de tudo que ja foi dito, podemos afirmar que ainda existe um longo caminho a
se percorrer para tornar o curriculo um espaco de participacdo na escola, um espaco de
decisdo dos professores que pertencem a este lugar. Percebemos que nas praticas das
professoras se reflete mais uma autonomia da vontade da administracdo da escola e da
SEMEC do que das préprias professoras.

Com base em nossas consideracdes, encaminhamos algumas proposicdes para orientar
trabalhos posteriores na tematica do curriculo:

v Refletir no espaco de formacdo de professores a importancia da
participagdo dos professores na construcdo e operacionalizagdo do

curriculo nas escolas.
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v" Que os professores da Educacdo Basica possam refletir sobre os
programas aderidos pelas escolas publicas e sua participacdo na
operacionalizacdo em sala de aulas desses saberes selecionados por
outras instancias.

v" Que o curriculo seja discutido nas escolas por todos que dela fazem
parte priorizando a realidade sociocultural e econdmica dos alunos que
ali estudam.

v' Que os professores tenham consciéncia da importancia da sua
autonomia no planejamento escolar e que estes percebam seu papel na
construgdo do curriculo da escola.

v" Que os professores reflitam sobre os saberes docentes construidos em
suas praticas para além dos saberes experienciais e que sejam criadas

condigdes para que isto ocorra.

Em linhas gerais, compreendemos que a participacdo no curriculo pelas professoras
ainda € uma questdo a ser almejada nas escolas diante dos programas inseridos no contexto da
escola que acabam por prejudicar a autonomia das professoras em participarem do processo
do planejamento escola. Diante disto, precisamos refletir como estd acontecendo a
participacdo dos professores no curriculo das escolas municipais de Teresina. E necessario
também que facamos uma reflexd@o critica sobre a execucdo destes planos ja prontos que sdo
designados as nossas professoras e que ndo respeitam a realidade social e cultural das nossas
criancas. Direcionamos este estudo para que professores e equipe pedagdgicas das escolas
municipais pensarem sobre as tomadas de decisdo no campo da participacdo no curriculo no
espaco escolar. Viabilizamos este estudo como fonte de pesquisa para os graduandos dos
cursos de licenciaturas e docentes do ensino superior que desejem da continuidade nesta

tematica.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELLA /
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO i'
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO | W ASEAA S/

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) professor (a),

Estamos convidando vocé para participar, como voluntario, em uma pesquisa. Leia
cuidadosamente o0 gque se segue e pergunte ao responsavel pelo estudo sobre qualquer davida
que voceé tiver. Apos ser esclarecido (a) sobre as informacdes a seguir, no caso de aceitar fazer
parte do estudo, assine ao final desse documento, que é apresentado em duas vias. Uma delas
¢ a sua e a outra do pesquisador responsavel. O convite para sua participacédo se deve ao fato
de ser professor (a) na rede municipal de Teresina-Pi.

Esse trabalho de pesquisa esta vinculado ao Mestrado em Educacéo, da Universidade
Federal do Piaui- UFPI, intitulada: O CURRICULO COMO ESPACO DE
PARTICIPACAO E CONSTRUCAO DE SABERES DOCENTES, pela Mestranda
Marina Marcos Costa, de matricula n°® 20151002020, sob a responsabilidade da Profa. Dra.
Neide Cavalcante Guedes, com o objetivo de compreender a relacdo das praticas dos
professores na construgdo de saberes na escola municipal de Teresina tendo o curriculo como
espaco de participacdo. A metodologia aplicada no estudo seguira a perspectiva da pesquisa
qualitativa, com abordagem da Etnografia e Etnometodologia.

Sua participacdo dar-se-a inicialmente respondendo a observagdo participante nas
aulas das turmas do 1° ano do ensino fundamental tem por objetivo compreender como 0
curriculo é operacionalizado em sala de aula. Posteriormente, participando de uma entrevista
semi-estruturada, orientada a partir da observagdo da préatica da professoras interlocutoras. A
entrevista serd gravada e o que vocé disser serd registrado para posterior estudo. O
entrevistador ira entrevista-lo no local e data de sua conveniéncia. As informacdes fornecidas
por voceé terdo sua privacidade garantida pelos pesquisadores responsaveis.

Vocé tera plena liberdade para aceitar ou ndo o convite, para participar, assim como,
de permanecer ou nao no estudo sem nenhum prejuizo para o desenvolvimento do mesmo.
N&o havera pagamento por sua participagdo assim como vocé ndo tera nenhum gasto com o
estudo. Garantimos que vocé ndo sera penalizado (a) de nenhuma maneira se decidir ndo
participar da pesquisa ou se desistir da mesma em andamento. Contudo, sua participacéo é
muito importante, pois acreditamos que trara contribuices valiosas contando-nos sobre sua
experiéncia em sala de aula

Garantimos sigilo sobre sua identidade, e as informacGes prestadas serdo utilizadas
exclusivamente para os fins deste estudo, ou seja, construgdo da dissertacdo de mestrado,
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preparacdo de trabalhos para apresentacdo em eventos cientificos e artigos para publicacéo.
Os dados coletados ficardo em um banco de dados pelo periodo de cinco anos, sob a
responsabilidade do pesquisador responsavel. Para esclarecer quaisquer ddvidas ou
guestionamentos, favor se comunicar com a professora responsavel pela pesquisa pelo E-mail:
carmensafira@bol.com.br ou no Campus Ministro Petronio Portela — UFPI.Para solucionar
duvidas éticas da pesquisa, o(a) Senhor (a) podera consultar o Comité de Etica em Pesquisa —
CEP/UFPI pelo telefone: (86) 3237 2332, por E-mail: cep.ufpi@ufpi.br e/ou pelo endereco:
Campus Universitario Ministro Petrénio Portela / CEP: 64049-550, Bairro Ininga / Pro-
Reitoria de Pesquisa — PROSPEQ, Teresina — PI.

Atenciosamente

Pesquisadora responsavel

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, , RG n°
, abaixo assinado, concordo em participar do estudo “O curiculo como
espaco de participagdo e construcdo de saberes docentes”, como colaborador desta pesquisa.
Tive pleno conhecimento das informacdes que li, descrevendo o estudo citado. Discuti com a
mestranda Marina Marcos Costa sobre minha decisdo em participar do estudo. Ficaram claros
para mim os propoésitos do estudo, os procedimentos a serem realizados, e por livre
espontdnea vontade autorizei a utilizacdo do meu nome verdadeiro para da maior
credibilidade dos dados desta pesquisa. Ficou evidente também que minha participacdo é
isenta de quaisquer despesas bem como de remuneragdo. Concordo, voluntariamente, em
participar como colaborador desse estudo e poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer
momento, sem penalidades ou prejuizos pessoais.

Teresina, de de

Assinatura do (a) colaborador (a) da pesquisa
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APENDICE B - ENTREVISTA NARRATIVA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELLA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO

CARTA EXPLICATIVA SOBRE A ENTREVISTA NARRATIVA

Titulo da pesquisa: O curriculo como espaco de participacao e saberes docentes

Objetivo Geral: compreender a relacdo entre as praticas das professoras e 0s saberes
docentes nas escolas municipais de Teresina considerando o curriculo como espaco de

participacao.

Prezadas professoras interlocutoras,

Jovechelovitch e Bauer (2002) afirmam que toda situagdo humana pode ser expressada
na entrevista narrativa, dessa maneira, optamos pela entrevista narrativa por esta ser um
instrumento que se caracteriza pela sua forma néo estruturada, visando a profundidade dos
dados. Este tipo de entrevista encoraja o interlocutor a narrar sobre experiéncias e
acontecimentos de sua vida, dessa maneira, ira facilitar o pesquisador a reconstruir 0s
acontecimentos sociais pelo ponto de vista dos entrevistados.

Conforme Weller (2009, p. 5), esta tem como objetivo “[...] compreender 0s contextos
em que estas biografias foram construidas e os fatores que produzem essas mudangas e
motivam as ac¢des dos portadores de biografia”, ou seja, seu uso nesta pesquisa se justifica por
facilitar a compreensdo de como as professoras concebem e operacionalizam o curriculo em
sala de aula.

Uma das funcbes deste instrumento & contribuir com a construcdo historica da
realidade vivenciada pelos atores sociais, possibilitando um riqueza de detalhes capturados
em suas falas. Considerando que uma das caracteristicas da entrevista narrativa € sua
profundidade ao captar ndo somente a fala dos entrevistados, destacamos como importante,
também, a captura de suas reacBGes espontaneas dos fatos narrados, como uma careta, um

sorriso ou uma pausa na fala que é possivel visualizar por meio deste instrumento. Por ser
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uma entrevista, na qual, as perguntas sdo feitas de forma aberta, o interlocutor é incentivado a
narrar 0s acontecimentos de forma ampla, considerando também seus sentimentos e
pensamentos sobre os fatos (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2008).

A entrevista narrativa sera fundamental para o nosso estudo, pois ultrapassa a simples
funcdo de coletar dados, podendo, através deste instrumento, captar as representacGes e
sentidos que os atores dao as suas praticas.

A escuta sensivel, conforme Barbier (2002, p.94) “apdia-se na empatia”, ela reconhece
a “aceitagdo incondicional do outro”, sem julgamentos, medidas e comparagdes. Dessa forma,
0 pesquisador passa a sentir o universo afetivo, imaginario e cognitivo do outro para entdo
compreender como se manifestam as atitudes, os comportamentos, e valores do outro. Ao
estar inserida no campo é preciso utilizar-se da escuta sensivel no sentido de se ouvir o que
antes ndo se dava tanta importancia, ou seja, da atencdo ao que de forma geral € considerado
pelos membros por trivial e rotineiro, pois dessa maneira passamos a usar a escuta sensivel
para captar a ordem natural dos acontecimentos no campo.

Por meio da entrevista narrativa as experiéncias vivenciadas pelas professoras
facilitam o pesquisador a compreender a fala do outro, quando este consegue colocar-se no
lugar do outro atraveés da escuta sensivel, partindo da interpretacdo dessas falas, pois
conforme Benjamim (2012, p. 86), “as narrativas sdo, pois, elementos que trazem forte
significado pessoal e articulam presente, passado e futuro, instigados pela rememoracao,
trazendo ndo uma vida como de fato foi, e sim uma vida lembrada por quem viveu”.

A entrevista se realizara por meio de um didlogo entre a professora interlcutora e a
pesquisadora que ira fazer apenas uma pergunta geradora da narrativa a ser realizada pela
entrevistada.

A questdo geradora tem como objetivo motivar a interlocutora da pesquisa a falar
sobre o tema do estudo: o curriculo como espaco de participacdo e construcdo de saberes
docentes.

Dessa maneira esta serd a seguinte questdo: como a formacdo de professores
influenciou na préatica em sala de aula para construgdo de saberes docentes e participa¢do no
curriculo da escola?

As entrevistas serdo realizadas de forma individual, respeitando a disponibilidade das
interlocutoras da pesquisa. A narrativa sera registrada por meio de um gravador de voz e
posteriormente serdo transcritas e lidas pelas entrevistadas mediante o consentimento das

mesmas.
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Serd garantido a fidedignidade quanto a transcricdo das informacGes prestadas e

referenciadas com o nome das entrevistadas neste trabalho com o devido consentimento das

mesmas.
Assim, a convidamos para compartilhar conosco suas experiencias em sala de aula no

campo da tematica deste estudo.

Agradecemos,

Marina Marcos Costa
Mestranda em Eduacdo UFPI/PPGED
marina.mcosta@hotmail.com
8699505-8111
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