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Por tanto amor

Por tanta emogéo
A vida me fez assim
Doce ou atroz
Manso ou feroz

Eu, cacador de mim

Preso a cangoes
Entregue a paixodes
Que nunca tiveram fim
Vou me encontrar
Longe do meu lugar
Eu, cacador de mim

Nada a temer sendo o correr da luta
Nada a fazer sendo esquecer o medo
Abrir o peito a for¢a, numa procura
Fugir as armadilhas da mata escura

Longe se vai

Sonhando demais

Mas onde se chega assim
Vou descobrir

O que me faz sentir

Eu, cacador de mim

(NASCIMENTO, 1981, grifo nosso).



RESUMO

O presente estudo propds-se a analisar os discursos (concepcdes e vivéncias) de professoras
sobre 0 movimento do planejamento curricular e como articulavam essas concepgdes e
vivéncias as discussdes das Politicas Educacionais do Ensino Fundamental. A pesquisa foi
desenvolvida com dez professoras do 1° ao 5° ano de uma mesma escola da Secretaria de
Educagéo da Cidade de Cabedelo/PB. Em nossa metodologia adotamos a pesquisa qualitativa,
usando o caminho tedrico etnografico que foi articulado a metodologia da anélise critica do
discurso, conforme a argumentacéo do autor Norman Fairclough. Optamos pelas observagdes:
em salas de aula, nas reunides pedagdgicas e nos espacos coletivos. Ainda fizemos aplicacao
de questionario, entrevista semiestruturada, e gravaces em audio. Tivemos a clareza de que
este estudo ndo era algo novo, mas assumimos 0 interesse por se tratar de uma questao
recorrente entre os pesquisadores da &rea, problematizada, na maioria das vezes, vinculada a
méa qualidade do ensino publico diante das inovacdes técnico cientificas, recentes, que
ocorreram e ocorrem no ambito das politicas curriculares. Os resultados da pesquisa
apontaram que h& uma postura contraditoria do que seja o planejamento curricular dentro da
escola e que ndo sdo apenas os professores 0s Unicos responsaveis pelas mudangas que
precisam ocorrer no sistema educacional, embora sejam eles 0os mais cobrados por essas
transformacfes. Com esse estudo tivemos o desejo de contribuir com o continuo debate que
vem se delineando na politica educacional brasileira e se configurando como possibilidade de
composicao de uma escola pablica mais igualitaria e acessivel a todos.

Palavras-chave: Politicas Educacionais. Curriculo. Professoras. Ensino Fundamental.



ABSTRACT

This study aimed to analyze the teachers’ discourse (conceptions and experiences) on the
movement of curriculum planning and how these teachers articulated their views and
experiences to the discussions of Educational Policy for Elementary Education. The research
was conducted with ten teachers acting in elementary school (1st to 5th grade) in a municipal
public school in Cabedelo, Paraiba. The study adopted a qualitative research methodology,
using ethnography as guideline and articulating it to the methodology of the Ciritical
Discourse Analysis, as argues Norman Fairclough. To collect the discourses were used as
tools: observations (in classrooms, in pedagogical meetings and collective spaces),
questionnaire, semi-structured interviews and audio recordings. Even recognizing that the
subject was not new, interest in this research arose because it’s recurrence among researchers
in the field, being problematized in most cases in relation to the poor quality of public
education, despite recent technical and scientific innovations occurred and occurring within
the curriculum policies. The results point to an ambivalence as to what is the curriculum
planning within the school and to the fact that not only are the teachers solely responsible for
the changes that need to take place in the educational system, although they are the most
charged for these transformations. This study wants to contribute to the ongoing debate that is
taking shape in the Brazilian educational policy configured by the possibility to construct a
more egalitarian public school and accessible to all.

Keywords: Education policies. Curriculum. Teachers. Elementary Education.
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BUSCANDO INSPIRACOES

Por tanto amor
Por tanta emocgéo

A vida me fez assim

Preso a cangoes
Entregue a paixodes

Que nunca tiveram fim
(NASCIMENTO, 1981, grifo nosso).

Antes de apresentarmos 0 nosso itinerario de pesquisa, € importante justificar a
escolha da musica “Cagador de Mim” - Milton Nascimento - cujos versos foram usados como
epigrafes nos capitulos desta dissertacdo de Mestrado.

No ano de 2006 lecionei em uma turma da EJA, muito calorosa ¢ “cagadora de si”.
Trabalhava com diversos ritmos musicais para apurar a riqueza cultural daqueles alunos. A
musica “Cagador de Mim” despertou um interesse pelas reflexdes feitas naqueles momentos e
pela abrangéncia dos bons sentimentos que foram transmitidos, influenciados por sua letra e
melodia.

Nesse sentido, ndo queremos com isso fugir da formalidade académica, pelo contrério,
“[...] buscamos as mais diferentes inspiragdes e articulagdes para modificar o dito e o feito
sobre a educagao e os curriculos” (PARAISO, 2012, p. 25) e parafraseando Geertz, desejamos
comegar “o entendimento do entendimento”, ou seja, a “hermenéutica cultural”, abrindo
possibilidades de pesquisar o objeto em estudo movimentando-nos em todas as direcdes.
Nesse movimentar-nos, chegar bem perto “daqueles pensamentos que nos movem [...] € nos
auxiliam a encontrar caminhos para responder as nossas interrogacdes”. (MEYER,;
PARAISO, 2012, p. 17).

Dessa forma, “Cagador de Mim” com sua riqueza, acima de tudo, poética, ajudou a
“fugir das armadilhas escuras” de tentar explicar 0 que se V€ a partir das proprias conviccoes:
cultural, politica, religiosa e social, abrindo espago para “produzir, fabricar, inventar, criar
sentidos inéditos. Novos olhares! Novas conexdes! Novas sinapses! Novos sentidos!”.
(PARAISO,2004).
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1 INTRODUCAO
1.1 A construcdo de uma professora

Nasci no dia 7 de outubro de 1969, na cidade de Jodo Pessoa. Neste dia, fui abencoada
por uma familia maravilhosa, dada por Deus: um pai, uma mée e duas irmas.

Aluna e filha de professora de escolas publicas, a minha histéria com a educacao
comecou a brotar através dos eventos, reunides, planejamentos e muitas vezes na participacdo
em assembleias de sindicato, onde aprendi desde cedo a inquietar-me com as problematicas
educacionais e a refletir sobre a urgéncia de propostas que se articulassem com as
necessidades dos menos favorecidos e com ampla participacdo da sociedade em direcdo a
composicao de uma escola pablica e de qualidade.

Precisamente em 1983, optei por ingressar no Curso Normal Médio e, em 2003,
conclui o curso de Licenciatura Plena em Pedagogia, em que me descobri como professora.
Os estudos realizados e as descobertas feitas instigaram-me ainda mais a desenvolver
pensamentos criticos reflexivos sobre a politica educacional vigente, “[...] uma expressdo da
dominacdo burguesa, viabilizada pela a¢do politica dos militares”. (ZOTTI, 2004, p. 142).

No periodo de 1987 a 2006, lecionei em escolas particulares. Os cinco primeiros anos
no Colégio 7 de Setembro e o restante dos anos no Instituto Jodo XXIII (uma das melhores
escolas particulares, considerada pela sociedade conservadora da época). Concomitante, em
2005, prestei 0 concurso publico para a prefeitura municipal de Cabedelo e fui chamada, onde
trabalho até hoje. Os anos de 2005 e 2006 foram enriquecedores. Ao trabalhar durante o dia
na escola particular Jodo XXIII e, a noite, lecionar em turmas de Alfabetizacdo da EJA,
composta por alunos cansados pela dura rotina de trabalho, muitas vezes, desmotivados pelas
dificuldades de ndo saberem ler, outras vezes, alegres por estarem aprendendo algumas coisas,
pude compreender melhor essa tessitura social, ou seja, as desigualdades que se estabelecem
em Nnosso pais.

Sem ddavida, estava seguindo na dire¢do certa e senti-me na obrigacdo de tentar
compreender como as politicas educacionais influenciam a vida da escola. Como o curriculo
se constrai? Quais vozes sdo ouvidas na formulacdo do curriculo? Quais curriculos?

Em 2007, buscando enriquecer a minha praxis pedagodgica, optei por fazer uma

especializagdo em Supervisdo e Orientacdo Educacional. Em conjunto, deu-se a minha
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mudanga de funcdo no Sistema Educacional de Cabedelo, onde passei pela fungéo de
Supervisora a Diretora de Ensino e Aprendizagem.

No caminhar dessas funcgdes, varias questdes foram problematizadas pelas professoras
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, nas formacdes, nos encontros pedagogicos e nas
reunides informais, e os questionamentos, antes levantados, reorganizaram-se na dire¢éo de
analisar: Como essas professoras compreendem as discussdes sobre as Politicas
Educacionais? Como se apropriam destas e as transpdem para a sua pratica pedagogica?
Como se reconhecem pertencentes aos movimentos de luta por um Sistema Educacional
radicalmente transformado?

Refletir sobre as questdes acima citadas € procurar entender as necessidades
educativas do nosso pais e, acima de tudo, buscar compreender como as forcas hegemonicas
tornaram-se soberanas com apoio das politicas educacionais, transformando-se em diretrizes
cumpridas na escola. Por tanto, ao professor cabe pensar e repensar a sua agdo na
continuidade ou ndo dessas forcas e na mudanca do tempo, como também, agucar a
curiosidade com relacdo as influéncias que provocaram e provocam mudancas nas salas de
aula.

Diante do exposto, refletir sobre o0 nosso sistema educacional significa refletir também
sobre a organizagdo curricular, ou seja, “[...] a maneira como dominio e subordinacdo séo
reproduzidos e alterados nesta sociedade”. Segundo Apple, “o curriculo nunca ¢ apenas um
conjunto neutro de conhecimento [...] é sempre parte de uma tradicdo seletiva eletiva,
resultados da selecdo de alguém, da visdo de algum grupo [...]”. Em tal perspectiva, “é
produto das tensdes, conflitos e concessdes culturais, politicas e econdmicas que organizam e
desorganizam um povo”. (APPLE, 2011, p. 71-72).

Ao utilizar um recorte na histéria do campo do curriculo no pais, verifica-se que o0
primeiro impulso de sistematizacdo do processo curricular foi através das reformas
promovidas em alguns estados pelos pioneiros da Escola Nova. Estes, “[...] embora
preocupados com 0s aspectos técnicos da construcdo ‘cientifica’ de ambientes instrucionais,
voltavam-se, ao mesmo tempo, para questdes sociais”. (MOREIRA, 2012, p. 70).

Segundo Moreira, “[...] quando os pioneiros comegaram a organizar reformas nos
sistemas educacionais [...] ndo se havia difundido, no Brasil, uma proposta sistematica de
abordagem de questdes curriculares [...]”. O que caracterizava a organizagdo na época,
entretanto, eram “[...] tradi¢des curriculares fundamentadas em base filoséfica hibrida que
combinava os principios do positivismo de Herbart, de Pestalozzi e dos jesuitas [...]”.
(MOREIRA, 2012, p. 72).
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No entanto, o que esse recorte historico significa? Significa mostrar, sinteticamente,
que lutas, ou seja, uma tendéncia, através de um movimento, manifesta-se e vai abalar os anos
de 1930, reforcando o argumento de que é preciso que haja reflexdo e debates sobre os
principais problemas da educacgdo brasileira, como também movimentos de luta por uma
verdadeira escola publica para todos.

Continuando o recorte historico, a partir de algumas considera¢fes do autor Saviani
busca-se refletir um pouco mais sobre as lutas existentes no sistema educacional brasileiro
através dos movimentos de professores e outros intelectuais. Para o autor, “[...] do ponto de
vista da organizacdo educacional, a década de 1980 é uma das mais fecundas de nossa
historia, rivalizando apenas com a década de 1920, mas, a0 que parece, sobrepujando-a”. A
criacdo da Associacdo Brasileira de Educadores (ABE) surge como “[...] o grande marco da
década de 1920 [...] que desempenhou importante papel nas lutas educacionais até a década de
1950”. (SAVIANI, 2011, p. 402).

Assim sendo, de acordo com Saviani, a década de 1980 inaugura a existéncia
deentidades como a Associacdo Nacional de Educacdo (ANDE), Associacdo Nacional de Pds-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) e Centro de Estudos Educacdo e Sociedade
(CEDES) estas “[...] destinadas a congregar educadores independentemente de sua vinculagao
profissional”. Outro fato marcante, do periodo em pauta, ¢ “[...] a constitui¢ao de associagoes,
depois transformadas em sindicatos, aglutinando, em ambito nacional, os professores dos
diferentes niveis de ensino e os especialistas nas diversas habilitacdes pedagogicas”.
(SAVIANI, 2011, p. 403).

Nesse ambito, de organizagdo dos educadores preocupados com a ““[...] discusséo e
divulgacdo de diagnosticos, analises, criticas e formulacdo de propostas para a construcédo de
uma escola publica de qualidade”, assentam-se ANDE, CEDES E ANPED “[...] para
organizar conjuntamente as Conferéncias Brasileiras de Educacéo (CBEs), tendo a primeira se
realizado em 1980 [...]”, logo apds sdo realizadas mais cinco Conferéncias nos anos de 1982,
1984, 1986, 1988 e 1991. (SAVIANI, 2012, p. 404-405).

Paulatinamente, foram ocorrendo mudangas, aspirando-se ao envolvimento de
inimeros sujeitos sociais e politicos e amplos setores da sociedade com a finalidade de
“adensar” essas discussoes. “Nos ultimos anos, houve varios movimentos de mobilizacao da
sociedade para articular a educacdo nacional por politicas de Estado que resultassem de ampla
participagdo” e exatamente no ano de 2010, entre 28 de margo e 1° de abril, foi realizada a |

Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), “[...] resultado de proficua parceria entre os
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sistemas de ensino, os 6rgdos educacionais, o Congresso Nacional e a sociedade civil”.
(CONAE, 2012, p. 8).

O Fbérum Nacional de Educacdo (FNE), organismo do Estado e responsavel em
coordenar as conferéncias, acompanhar e avaliar a implementacdo de suas deliberacdes,
aprovou a realizacdo da Il Conferéncia Nacional de Educagdo (Conae). Entre os objetivos
para a realizagdo da II Conae, decido pelo FNE, ficou definido “acompanhar e avaliar as
deliberacbes da Conferéncia Nacional de Educacdo/2010, verificando seu impacto e
procedendo as atualizagBes necessérias para a elaboragdo da Politica Nacional de Educagdo”.
(CONAE, 2014, p. 11).

Assim, a Il Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE, 2014) traz como tema
central O PNE na Articulacdo do Sistema Nacional de Educacdo: Participacdo Popular,
Cooperacdo Federativa e Regime de Colaboracdo. Objetivando atender a tematica central,
Eixo IV - Qualidade da Educacdo: democratizacdo do acesso, permanéncia, avaliacéo,
condicdes de participacdo e aprendizagem. Percebe-se que a participacdo popular €
referenciada, como também a qualidade da educacdo ganha destague e logicamente o
curriculo.

Historicamente, a garantia da qualidade do ensino esta estabelecida na Constituicdo
Federal de 1988, no capitulo 111, secdo I, artigo 206, inciso VII, na Lei de n® 9.394/1996 - Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional-LDB no titulo Il, artigo 3°, inciso 1X e no Plano
Nacional de Educacdo (PNE) em que esse direito social encontra-se em sintonia.

Cumpre ressaltar que, no ambito da formacédo académica em Pedagogia, as professoras
e os professores tém um contato direto com essas questdes importantes sobre a politica e a
educacdo do nosso pais, através de temadticas sobre “Educacdo e Qualidade”, “Educacdo e
Participagao Comunitaria”, “Escola Publica e Educagdo Popular”, Curriculo, entre outras.

No contexto da escola, essas discussfes em torno das Politicas Educacionais também
se inserem, chegam aos professores através de temas nas formagGes, nos planejamentos, nas
conferéncias, féruns cientificos, além das reportagens apresentadas pelos veiculos de
comunicagdo de massa e interferem na forma como eles desenvolvem as suas atividades
pedagdgicas.

N&o se pode negar que mudancas significativas em alguns espacgos escolares tenham
ocorrido. No entanto, o curriculo utilizado pelos professores ainda é uma questdo recorrente
entre os pesquisadores da area, problematizada, na maioria das vezes, vinculada a ma
qualidade do ensino publico diante das inovagdes técnico-cientificas recentes, que ocorreram

e ocorrem no ambito das Politicas Educacionais. Questdo recorrente, também, diante das
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discussdes e lutas em prol de politicas educacionais favoraveis as nossas escolas publicas,
como exemplo, o documento da Conae que € o resultado de tamanho esforco, transformando-
se no marco da contemporaneidade.

Dessa forma, este estudo pretende trazer contribui¢Ges a producdo de conhecimentos
sobre a temética, como também contribuir com a possibilidade de composi¢do de uma escola
publica mais igualitaria e acessivel a todos. Essa cooperacdo pode ser dada enriquecendo 0s
debates e estudos sobre as Politicas Educacionais e, especialmente, sobre o curriculo, pois
esses estudos apresentam-se, ainda, timidos desde o ano de 2013, verificado no mapeamento
realizado em torno dos trabalhos académicos e apresentado no capitulo Il desta dissertacéo
de Mestrado.

Na perspectiva de tentar responder a tantos questionamentos durante a minha trajetoria
profissional, e diante da timidez de pesquisas que buscassem refletir sobre as politicas
educacionais e o curriculo, uma questdo emerge nesta investigacao: quais as concepc¢des das
professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental, do 1° ao 5° ano, sobre 0 movimento do
planejamento curricular e como essas educadoras aproximam tais concepcdes das discussoes
sobre as Politicas Educacionais brasileiras?

Participaram da pesquisa dez professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
com formacdo em Pedagogia e em efetivo exercicio profissional em salas de aula de uma
mesma escola do Sistema Municipal de Ensino da cidade de Cabedelo. Os instrumentos para a
obtengdo de informacOes foram: a observacdo nos espacos escolares, 0 que requereu “[...] a
participacdo, a escuta, 0 registro, o envolvimento e a sensibilidade [...]” (KLEIN; DAMICO,
2012, p. 72); a realizacdo de um questionario; e entrevistas com as professoras participantes
da pesquisa.

Nesse sentido, o objetivo geral deste estudo consiste em: analisar os discursos
(concepcdes e vivéncias) de professoras do Sistema Municipal de Ensino de Cabedelo/PB
sobre 0 movimento do planejamento curricular e como essas educadoras articulam essas
concepgdes e vivéncias as discussdes das Politicas Educacionais para o Ensino Fundamental,
tendo como objetivos especificos: Identificar como as professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental compreendem as discussfes que evidenciam questdes sobre as Politicas
Educacionais; Identificar como essas professoras apropriam-se dessas discussdes e como as
associam a vivéncia da escola e ao planejamento curricular que elas tecem. Na discussdo das
interrogacBes que impulsionaram o nosso estudo, o trabalho foi dividido em quatro capitulos,

mais as consideracgdes finais.
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No capitulo I, a INTRODUCAO, s&o apresentadas as aproximacdes com o tema de
investigacdo politicas educacionais e curriculo na tentativa de justificar os caminhos tragados
e viabilidade do referencial teorico.

No Capitulo II, intitulado DELINEANDO A TRAJETORIA DE INVESTIGAC}AO,
registra-se da seguinte forma: em sua primeira parte, mostrou as caracteristicas de um estudo
de caso etnografico e o mapeamento de producdes académicas aprovadas e publicadas no
periodo de 2010 até 2014 e que tratam da tematica deste estudo. Na segunda parte, sdo
apontados os instrumentos utilizados no estudo: observacdo participante, diario de campo,
questionario e entrevista. Na terceira parte, responde-se a alguns questionamentos a favor das
decisbes e opcoes, e, por fim, apresenta-se o contexto de implementacao da pesquisa.

O capitulo 1II, intitulado REFLEXOES TEORICAS SOBRE AS POLITICAS
EDUCACIONAIS E O CURRICULO DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL, situa as categorias principais deste estudo: Politicas Educacionais e
Curriculo, partindo do referencial tedrico. Para isso, faz-se uma breve revisdo histérica em
torno das implicacbes epistemoldgicas dessas categorias, suas repercussdes no cenario das
ciéncias sociais, e principalmente, no contexto da escola. Dessa forma, séo analisados alguns
documentos relevantes para a compreensdao do tema de investigacdo, partindo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9394, de 20 de dezembro de 1996 até o Plano
Nacional de Educacédo - PNE/2014-2024.

Autores como Shiroma (2007), Peroni (2003), Pereira (2006), Moreira (2012), Apple
(2006), Silva (2011), Escarido (2011), entre outros, também contribuiram com seus escritos
para o enriquecimento desta dissertacdo e para uma maior compreensdo dos fatos. O capitulo
I11 apresenta, ainda, algumas reflexdes sobre a maneira como a pesquisadora pensa o curriculo
e conclui apresentando a Politica Curricular do Sistema Municipal de Ensino de Cabedelo.

No Capitulo 1V, intitulado POLITICAS EDUCACIONAIS E CURRICULO:
CONCEPCOES E VIVENCIAS DE PROFESSORAS, sio analisados os dados de forma a
apresentar uma integracdo e, acima de tudo, uma complementacdo entre as concepcdes e
vivéncias das professoras. Em seguida, os resultados obtidos sdo demonstrados de maneira
objetiva. Porém, essa acdo, com certeza, ndo foi facil. Na préatica, faz-se necessario fazer o
exercicio do estranhamento, de converter o familiar em probleméatico, em diferente e
merecedor de investigacéo.

Nas Consideragdes Finais, apresenta-se uma sintese dos capitulos anteriores (ponto de
partida e de chegada) e possiveis questionamentos que permitirdo dar continuidade aos

estudos em uma proxima etapa académica (Um novo recomeco).
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2 DELINEANDO A TRAJETORIA DE INVESTIGAQAO
Longe se vai
Sonhando demais
Mas onde se chega assim
(NASCIMENTO, 1981, grifo nosso).

2.1 Estudo de caso etnografico

Produzir um trabalho cientifico nos desafia a saber associar o saber empirico ao saber
académico, desconstruindo-os e reconstruindo-os na medida em que se possa, depois, dizé-los
de acordo com os significados que sdo apresentados. Além disso, talvez 0 maior obstaculo
seja 0 de chegar ao final com um sabor de quero mais, adiante do protocolo exigido pela
academia, incentivando nos futuros estudos/leitores a “ziguezaguearem” na tentativa de
inventarem novos caminhos, novas formas de enxergar o cenario que mobilizou esta pesquisa.

Né&o foi facil encontrar o ponto certo que marcou o inicio da composicéo do objeto de
estudo, uma vez que este foi se construindo a partir da minha empiria como aluna de escola
publica, em minha trajetoria académica como Licenciada em Pedagogia e Especialista em
Supervisdo e Orientacdo Educacional e exercicio profissional. A oportunidade de fazer o
Mestrado em Educacdo na linha de Politicas Educacionais concretizou os meus sonhos de
investigar e tentar compreender questfes que ha tanto tempo se faziam presentes em minha
vida.

Busca-se, através da pesquisa empirica, analisar os discursos (concepgdes e vivéncias)
de professoras do Sistema Municipal de Ensino de Cabedelo/PB sobre o movimento do
planejamento curricular e como essas educadoras articulavam essas concepgdes e vivéncias as
discussOes das Politicas Educacionais para o Ensino Fundamental. Nesse sentido, a pretensédo
volta-se para:

1) Identificar como as professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental
compreendem as discussdes que evidenciam questdes sobre as Politicas Educacionais;

2) ldentificar como essas professoras se apropriam dessas discussdes € como as
associam a vivéncia da escola e ao planejamento curricular que elas tecem.

Como metodologia, adota-se a pesquisa qualitativa pela especificidade do objeto em

estudo, usando o caminho tedrico etnografico embasado em Geertz (2013), em que 0
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movimento de ir e vir nas interpretagdes contribuiu com “uma descrigdo densa” (GEERTZ,
1989).

Segue-se no entendimento de uma pesquisa de caso de carater exploratorio e
descritivo. Dessa forma, comportando-se como um estudo contemporaneo com possibilidades
de aproveitar vérias fontes, entre elas, a de pensadores tedricos como Geertz (2013), Zotti
(2004), Moreira (2012), Silva (2011), Apple (2006), Fairclough (2001), entre outros, que
contribuiram com o processo de compreensdo de fendmenos tdo complexos como concepcdes
e vivéncias.

Nesse sentido, analisa-se como as professoras, sujeitos desta investigacéo,
compreendem as discussdes sobre as politicas educacionais e como articulam essas discussdes
a construcdo do curriculo, para além dos estudos tedricos, como também algo mais que o
“saber local”. Assim, surge a necessidade de “chegar ao cora¢do do assunto”, ou seja, “[...]
descobrir uma maneira de fazer com que as varias manifestacdes desse saber se transformem
em comentarios umas das outras, uma iluminando o que a outra obscurece”. (GEERTZ, 2013,
p. 237).

Foram selecionadas como sujeitos dessa pesquisa professoras dos anos iniciais do

Ensino Fundamental de acordo com trés critérios:

1°) Ser graduada em Pedagogia, pelo curso possibilitar uma maior inser¢do nas
discusses sobre as Politicas Educacionais e o Curriculo no contexto da escola;

2°) Estar em efetivo exercicio profissional em escola do Sistema Municipal de Ensino
de Cabedelo;

3% Mostrar-se disponivel e interessada em contribuir com a pesquisa, permitindo a
presenca da pesquisadora nos ambientes da sala de aula.

Tendo como foco a realidade, diante das possibilidades da pesquisa social, em uma
perspectiva qualitativa e com inspiracdes na etnografia, esta pesquisa possui algumas

caracteristicas que a constitui como estudo de um caso (LUDKE e ANDRE, 1986):

a) busca desenhar a realidade de forma complexa;

b) sdo demonstradas as diferentes e conflitantes perspectivas de entendimento
existente no contexto escolar investigado;

C) o contexto, em todo instante, serve como fonte de anélise dos dados coletados;

d) o estudo possibilita o fornecimento de uma visdo profunda, ampla e integrada de

uma unidade social complexa;
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e) as informac0es teoricas iniciais sdao ampliadas no decorrer do processo de coletas de

dados, a partir de novos pontos de vista no desenrolar da pesquisa.

Considera-se esta investigacdo como um estudo de caso etnografico, pelas razdes ja
citadas acima, completando essas caracteristicas com as palavras de Geertz, quando diz: “[...]
interpretar suas experiéncias, e depois utilizamos os relatos daquelas interpretacfes para tirar
algumas conclusdes sobre expressdes, poder, identidade, ou justica, sentimo-nos, a cada
passo, bem distantes de estilos-padrédo de demonstracdo” (GEERTZ, 2013, p. 12), ainda que,

posteriormente, figuem evidentes semelhangas com outras pesquisas e casos.

Nessa pesquisa, a etnografia € articulada a metodologia da analise critica do discurso,
conforme a argumentacdo do autor Norman Fairclough. Essa op¢cdo metodoldgica tem como
ponto positivo a explicacdo de categorias que podem revelar como os diferentes tipos de
textos, entre eles, os da pesquisa educacional, sdo construidos, porque e quem se beneficia
dessa construgéo.

2.1.1 Mapeamento de producGes aprovadas e publicadas em entidades cientificas no periodo
de 2010 a 2014

Na tentativa de continuar o distanciamento de “estilos-padrao de demonstragdo” este
estudo busca apresentar o resultado do mapeamento feito em torno de alguns trabalhos
académicos sobre a tematica “Politicas Educacionais e Curriculo: concepcdes e vivéncias de
professoras”. Dessa forma, faz-se uma andlise das Dissertacfes e Teses aprovadas e
publicadas no periodo de 2010 a 2014, tendo como meta principal o conhecimento desses
trabalhos, suas relevancias para a area da Educacdo e, principalmente, para o objeto em
estudo.

A escolha foi fazer tal mapeamento das producdes aprovadas e publicadas em trés
entidades cientificas como: a Universidade Federal da Paraiba (UFPB) linstituicdo da qual faz
parte a pesquisadora; a Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes), uma fundagdo do Ministério da Educacdo (MEC) a qual “desempenha papel

fundamental na expansdo e consolidacdo da pos-graduacdo stricto sensu (Mestrado e

! Disponivel em: <http:// bdtd.biblioteca.ufpb.br/tde_busca/tdes-programas.php>. Acesso em: 13 jul. 2015.
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Doutorado) em todos 0s estados da Federacdo” (CAPES) %; e a Associacdo Nacional de Pos-
Graduacao e Pesquisa em Educagio (Anped).®

Para um maior detalhamento do mapeamento dessas producdes, foram levados em
consideracao trés descritores: Politicas Educacionais e Curriculo; concepcéao de professores e
observagdo, como também o tema quase que completo da dissertagao de Mestrado: “Politicas
Educacionais e Curriculo: concepgoes e vivéncias de professoras...” ao qual esta investigagdo
estd relacionada. Considerou-se, como critério para selecdo dos trabalhos académicos das
entidades selecionadas, a presenca de um desses descritores ou do tema da dissertagéo,
claramente exposto no titulo, no resumo ou na metodologia. O mapeamento das producfes
das entidades mencionadas acima foi realizado através das paginas online dessas entidades
disponibilizadas na internet.

Esta pesquisa considera tanto a abordagem quantitativa, uma vez que tem como
caracteristica o “[...] emprego da quantificacdo tanto nas modalidades de coleta de
informacBes, quanto no tratamento delas por meio de técnicas estatisticas [...]”
(RICHARDSON, 2014, p. 70), como a abordagem qualitativa, pois “o aspecto qualitativo de
uma investigacdo pode estar presente até mesmo nas informagdes colhidas por estudos
essencialmente quantitativos ndo obstante perderem seu carater qualitativo [...]7.
(RICHARDSON, 2014, p. 79).

Para demonstrar os resultados desta pesquisa, a continuacdo do texto esta organizada
em grupos com graficos, apresentados a seguir. O primeiro grupo leva em consideracdo o
levantamento anual dos trabalhos aprovados e publicados em entidades cientificas
selecionadas. O segundo grupo, o numero de trabalhos publicados por estas entidades
cientificas. O terceiro grupo, o numero de instrumentos utilizados para a coleta de
informacdes nas Dissertacbes e Teses, em especial, a observacdo. O quarto grupo, as
tematicas: Politica Educacional e Curriculo; Concepgdes de professores e o titulo “Politicas
Educacionais e Curriculo: concepgdes e vivéncias de professores”. Na conclusdo deste
trabalho, discorre-se sobre a necessidade de mais pesquisas na area da Educacéo envolvendo
investigacoes em torno da tematica “Politicas Educacionais e Curriculo: concepgdes e

vivéncias de professoras”.

2 Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/>. Acesso em: 17 jul. 2015.
3 Disponivel em: <http://www.academicoo.com/anped/>. Acesso em: 22 jul. 2017.
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Grupo 1
Graéfico 1 - Levantamento anual dos trabalhos aprovados e publicados em entidades
cientificas
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Fonte: o autor, 2015.

Conforme o Grafico 1 e, ap6s a analise dos trabalhos publicados no periodo de 2010 a
2014, verifica-se que o maior nimero de trabalhos publicados, de acordo com as seguintes
temaéticas: Politica Educacional e Curriculo e Concepcbes de professores foi nos anos 2011
com 49 trabalhos e 2012 com 52 trabalhos, ultrapassando o ano anterior de 2010 com 10

trabalhos e os anos posteriores 2013 com 01 trabalho e 2014 com 03 trabalhos.

Grupo 2

Graéfico 2 - Levantamento do nimero de trabalhos por entidades cientificas
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A partir do Gréfico 2, observa-se, também, que o quantitativo correspondente a cada
ano esta distribuido da seguinte forma: no ano de 2010, na ANPED, com a tematica, Politicas
Educacionais e Curriculo, apenas dois (2) trabalhos foram publicados; com a tematica,
Concepgoes de professores, trinta e seis (36) trabalhos publicados e com o titulo, “Politicas
Educacionais e Curriculo: concepcdes e vivéncias de professores”, tema desta dissertacdo de
Mestrado da UFPB ao qual essa pesquisa esta vinculada, como dito anteriormente, nenhum
resultado foi encontrado. No ano de 2010, na entidade CAPES, utilizando as mesmas
tematicas e o titulo da dissertacdo, encontram-se apenas um (1) trabalho para a tematica
Politicas Educacionais e Curriculo; setenta e cinco (75) trabalhos com a teméatica Concepc¢des
de professores; e nenhum trabalho com o titulo da dissertacdo. Na Universidade Federal da
Paraiba (UFPB), os nimeros sdo ainda mais reduzidos, ndo havendo nenhum trabalho com a
temética Politicas Educacionais e Curriculo; nenhum com o titulo da dissertagdo; e apenas,

dois (2) trabalhos com a temética Concepces de professores.

Grupo 3
Grafico 3 - Levantamento dos instrumentos
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Nesta andlise, procura-se localizar, nas abordagens metodoldgicas dos trabalhos
investigados, os instrumentos utilizados para a coleta das informagdes pelos autores, dando
preferéncia a alguns instrumentos como: observacdo, andlise documental, entrevista e
questionarios. Foi dada uma maior énfase para a abordagem da observacéo, por ser um dos
instrumentos da abordagem de cunho etnografico, abordagem metodoldgica deste trabalho de
dissertacdo ao qual esse mapeamento faz referéncia. Apds a leitura do Gréafico 3 acima e das
metodologias dos textos, foram localizados o0s seguintes quantitativos de instrumentos: vinte e
oito (28) observacbes com relacdo as concepcdes e as praticas dos professores ou docentes
nas salas de aula; vinte e seis (26) analises documentais de documentos oficiais como
legislacdo, Resolucdes, Pareceres, analise do Projeto Politico-Pedagogico da escola, entre
outros; oitenta e quatro (84) entrevistas com professores ou docentes de escolas publicas ou
privadas; e quarenta (40) questionarios feitos, também, com professores nas instituicdes de

ensino.

Grupo 4
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Gréfico 4 - Levantamento geral do numero de trabalhos com a tematica “Politicas
Educacionais e Curriculo” pesquisados no periodo 2010-2014 em cada entidade

selecionada

B ANPED
W CAPES
UFPB

Fonte: o autor, 2015.

Apos a leitura dos trabalhos académicos a que se teve acesso, percebe-se que a
exclusividade da tematica “Politicas Educacionais e Curriculo” foi pouco pesquisada no
periodo 2010-2014, como mencionado anteriormente e demonstrado no Grafico 4 acima. A
partir da analise, ano por ano do periodo correspondente a este estudo, o resultado demonstra
0s seguintes dados: apenas dois (2) trabalhos na ANPED, dos 149 resultados encontrados, um
no ano 2011 e outro no ano 2012. Na entidade CAPES, um trabalho em 2012, dos 267
resultados; e, na UFPB, nenhum trabalho, dos 272 resultados encontrados. Observa-se,
também, que essa tematica esta sendo estudada em articulacdo com outras tematicas de
pesquisa devido as suas especificidades, consideramos que existe, nesse caso, uma linha de
pesquisa que precisa ser melhor compreendida, ouvida e discutida atraves de pesquisas
académicas, de forma a verificar o que pensam e sabem os professores sobre as Politicas
Educacionais (PE) e como eles constroem ou reconstroem os curriculos articulando a teoria
dessas PE com a sua pratica.

Vale salientar que, nos trabalhos analisados, as “Politicas Publicas” de maneira geral
dominam as discussdes no periodo citado, como exemplo, Politicas publicas de formacéo de

professores, Politicas publicas de valorizacdo do magistério, Politicas de avaliacdo do
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rendimento escolar, Politicas publicas para Educacdo inclusiva, Politicas publicas para a
educacdo basica, Politicas publicas de esporte e lazer, Politicas de educacéo integral, Politicas
publicas de informatica educativa, Politicas publicas para o ensino de mausica, Politicas para
educacdo de jovens e adultos, Politicas de educacdo a distancia, entre outras politicas. Dessa
forma, é frequente a problematizacdo dos pesquisadores académicos sobre os discursos das
politicas publicas através das normatizacdes das leis e com as especificidades da realidade de
cada escola.

Levando em conta os trabalhos selecionados pelas teméticas investigadas, seguem, na
tabela abaixo, esses trabalhos e seus respectivos autores. Convém lembrar que alguns dos
trabalhos contemplam a tematica selecionada e se complementam com suas especificidades,
como também, em alguns trabalhos, as tematicas ficam totalmente implicitas no titulo da

pesquisa, sendo necessario recorrer aos resumos e as abordagens metodoldgicas para

encontramos as tematicas selecionadas por este estudo.

Tabela 1 - Levantamento dos trabalhos pesquisados e seus referidos autores (continua)

Titulos dos trabalhos

Autores

1. A politica de inclusdo em questdo: uma analise em escolas da rede
municipal de ensino de ponta grossa

Melina de Fatima
Andrade Joselin

2.Trabalho e curriculo oficial: contradi¢des e tensées no modo de ser
professor contemporaneo - reflexdes sobre os livros-texto

Janete da Costa
Machado

3.Ensino de didatica: um estudo sobre concepcdes e praticas de
professores formadores

Giseli Barreto da
Cruz

4.Concepcoes de professores da educacgéo especial (apaes) sobre a
aprendizagem e desenvolvimento do aluno com deficiéncia intelectual:
um estudo a partir da teoria vigotskiana

Waléria Henrique
dos Santos Leonel

5.Concepgdes de professoras de ensino fundamental sobre os transtornos

Thais dos Santos

de aprendizagem Gongcalves
6.Professores sabem o que € bullying?: um tema para a formacéo Elisangela
docente Napoledo da Silva
7.Anélise do conhecimento de professores atuantes no ensino Ana Paula
fundamental acerca da linguagem escrita na perspectiva do letramento Berberian

8.Concepcdes de "trabalho docente™: as condi¢des concretas e 0S
discursos das prescrigdes oficiais

Ana Lucia Horta
Nogueira
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Tabela 1 - Levantamento dos trabalhos pesquisados e seus referidos autores

(continuacéao)

9.0 erro e a avaliacdo da aprendizagem: concepcOes de professores

Miriam Cristina
Cavenagui Sibila

10.Educacéo fisica escolar e o atual curriculo da SEE/SP: concepgdes de
docentes do ensino fundamental 11

Carolina Strausser
de Sa

11.Prova brasil: concepgdes dos professores sobre a avaliacéo do
rendimento escolar e o ensino de matematica no municipio de
Aracaju/SE

Andrea Maria dos
Santos Matos

12.A formacao em pesquisa no exercicio da docéncia universitaria:
concepcao de professores

Ariadne Custédio
Vieira Conceicao

13.Concepcoes e praticas de professores frente a situacfes de bullying
contra criangas com deficiéncia intelectual: um estudo exploratério

Elani Cristina
Vieira Magalhaes
de castro

14.Concepcoes de professores sobre a temética das chamadas
dificuldades de aprendizagem

Jaima Pinheiro de
Oliveira

15.Saberes da docéncia na educacéo profissional e tecnologica: um José Angelo
estudo sobre o olhar dos professores Gariglio
16.Avaliacdo da aprendizagem: repercussdes de modelos pedagogicos Mari Clair Moro
nas concepcdes docentes Nascimento

17 Préticas interdisciplinares no ensino primario: concepcdes de
professores e futuros professores no Quéebec

Anderson Araujo
Oliveira

18.Concepcoes e competéncias de professores especialistas em
matematica em relagdo ao conceito de fragdo em seus diferentes
significados

Fabio Meneses
Costa

19.A socializacdo escolar na concepc¢do de professores da rede municipal
de ensino de Goiania/GO

Silvia do Socorro
Mendanha

20.Aprendizagem escolar: concepgdes docentes no cenério dos
indicadores de sucesso

Helena Cristina
Soares Menezes

21.Uma analise da proposta pedagdgica da avaliacdo da aprendizagem

no contexto dos ciclos de formacéo de rede municipal de educacédo de Marcos Silva
Goiania de 1998 a 2010

22.A violéncia no contexto escolar: concepcdes e significados a partir da | Sheila Mara
Otica de professores de uma institui¢do de ensino pablico Pedrosa
23.Concepcoes de professores da rede publica de ensino sobre Alan Magno

dificuldades de aprendizagem no contexto escolar

Matos de Almeida
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Tabela 1 - Levantamento dos trabalhos pesquisados e seus referidos autores

(continuacéao)

24.Concepcoes dos professores de portugués sobre surdez e aluno surdo
num curso de formacdo continuada

Luciana
Aparecida Furlan

25.As concepcoes de alfabetizagdo e letramento de duas alfabetizadoras
que atuam em escolas do campo no municipio de Palmeira das
MissBes/RS: uma reconstrugdo dos percursos formativos atraves de
relatos autobiogréaficos

Denise Valduga
Atalha

26.Avaliacdo formativa em foco: concepcéo e caracteristicas no discurso
discente

Elizabete
Aparecida Garcia
Ribeiro

27.A dimensdo ambiental nas concepc¢des dos professores do centro de
referéncia de educacgéo de jovens e adultos prof. Severino Uchéa

Viviane Almeida
Rezende

28.Educacao sexual nos anos iniciais do ensino fundamental: concepcdes
e praticas

Claudete Martins
Santos

29.Concepcoes de professores de ensino fundamental sobre a
transferéncia na relacdo com seus alunos

Maria Cecilia
Costa Oliveira

30.Concepcdes de alfabetizacdo e letramento: o que dizem o0s
professores formadores

Angelita Maria
Gambeta Stuepp

31.A construcdo do olhar: concepcdes e préaticas pedagdgicas acerca do
ensino de arte e da utilizacdo de imagens fixas

Cinara Marli da
Cunha

32.Forma/acao do professor de matematica e suas concepcdes de mundo
e de conhecimento

Roger Miarka

33.Concepcdes e préaticas de educacdo ambiental de professores de uma
escola publica

Valentin Leiri

34.Concepcdes pedagogicas e praticas docentes em escolas da rede
municipal de Aracaju/SE

Nielza da Silva
Maia de Souza

35.Concepgdes de um professor de fisica sobre avaliagdo: um estudo de
caso

Kilma da Silva
Lima

36.As concepcdes de professores das séries iniciais e a aula de historia:
um estudo com professores de uma escola da Rede Municipal de
Londrina

Sirlei Maria do
Nascimento

37.0 conhecimento pedagogico do professor de educacéo fisica da
escola publica no Rio Grande do Sul: uma etnografia em porto alegre

Scherer Alexandre

38.Dos saberes teoricos aos saberes da a¢éo: a construgdo de concepcdes
e praticas alfabetizadora

Ercileia Batista do
Espirito Santo
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Tabela 1 - Levantamento dos trabalhos pesquisados e seus referidos autores

(continuacéao)

39. Politicas curriculares para formacgéo de professores de quimica: a
pratica como componente curricular em questdo

Fabiula Torres da
Costa

40.As concepgdes de professores de matemaética da escola fundamental
acerca da matematica e de seu ensino '

Alan Kardec
Carvalho
sarmento

41.Concepcdes de um grupo de professores de matematica em processo
de formacao

Roberta Bernadete
Vieira

42.Concepcdes de professores da rede publica estadual de Séo Paulo

Dario Vieira de

acerca do ensino das fragdes no ensino fundamental ' Oliveira Filho
43.Concepcodes dos professores de portugués sobre surdez e aluno surdo | Luciana Ap.
num curso de formacdo continuada Furlan

44.0 acaso, o provavel, o deterministico: concepcdes e conhecimentos
probabilisticos de professores do ensino fundamental

Michaelle Renata
Moraes de
Santana

45.Aprendizagem escolar: concepcdes docente no cenério dos
indicadores de sucesso

Helena Cristina
Soares Menezes

46.A licenciatura em quimica na UFF: o que dizem os professores

Anderson rocha

universitarios? Concepgdes, questdes e desafios da Silva
47."Concepcdes de professores da educacdo basica sobre variabilidade Diva Valério
estatistica™ ' Novaes

48.0 ensino de ciéncias nos anos iniciais: concepcdes e praticas de
professores da rede estadual de ensino no municipio de Gaspar/SC

Daniela da Rosa
Costa

49.A dimensao ambiental nas concepcdes dos professores do centro de
referéncia de educacéo de jovens e adultos prof. Severino Uchéa

Viviane Almeida
Rezende

50.Concepcoes de professores de inglés e intérpretes diante das politicas
educacionais inclusivas e a préatica de inglés para alunos surdos

Tanitha Gleria de
Medeiros

51.Concepg0es de professores de escolas publicas de Séo José do Rio
Preto/SP sobre ensino de ciéncias naturais e educagdo ambiental

Miriam Suleiman

52.0 professor do 6° ano e suas concepcdes sobre afetividade: efeitos na
pratica docente e na aprendizagem

Leandro Batista
da Silva

53.Concepcoes de qualidade expressa pelos professores de matematica
de escolas publicas de Caceres/MT: a relacao entre a avaliacao de
desempenho da prova brasil e o resultado do processo de ensino e
aprendizagem realizado pela escola

Daltron Mauricio
Ricaldes
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Tabela 1 - Levantamento dos trabalhos pesquisados e seus referidos autores

(continuacéao)

54.Conhecimentos e concepgdes de professores de matematica que
atuam no ensino médio: influéncia dos processos seletivos de acesso ao
ensino superior

Fabiana dos
Santos Faria

55.A formacdo inicial do licenciado em matematica: concepcdes teorico-
praticas de professores atuantes no ensino médio

Raimundo Nonato
da Costa Saboia
Vilarins

56.Concepc0es de linguagem escrita de professores do 1° ano do ensino
fundamental

Hellen Elizabeth
Ramos

57.ConcepcOes e competéncias de professores especialista em
matematica em relacdo ao conceito de fracdo

Fabio Meneses
Costa

58.Formacdo continuada para professores de educacao infantil:
concepcdes de profissionais da rede municipal de ensino de fortaleza

Elizangela Amaral
Guedes

59.Concepc0es e significados de aprendizagem histdrica na perspectiva
da experiéncia de professores de historia

Andre Luiz
Batista da Silva

60.Gestar e lingua portuguesa: concepcdes de professores das escolas
municipais de fortaleza

Vanda Tereza
Silva da Rocha

61.0 ensino de musica na educacdo infantil da cidade de
natal: concepgdes e praticas docentes

Carolina Chaves
Gomes

62.A metodologia de resolucdo de problemas: concepcdes e praticas
pedagdgicas de professores de matematica do ensino fundamental

Julyette Priscila
Redling

63.0rganizacdo do trabalho pedagogico dos professores do IFAM -
Campus Séo Gabriel da Cachoeira: um estudo
das concepcdes pedagogicas que fundamentam sua pratica docente

Josiani Mendes
Silva

64.Em todos os desenhos coloridos vou estar... As artes visuais na
educacéo infantil municipal de Jodo Pessoa/PB

Idalia Beatriz Lins
de Sousa

65.Interdisciplinaridade no contexto do curso de pedagogia: pertinéncia
das concepcdes e acOes didatico-pedagdgicas

Emilia Karla de
Araujo Amaral

66.Concepcoes de educacgéo e de educacdo tecnoldgica dos professores
do curso superior de tecnologia em sistemas para a internet no IFPB
campus Jodo Pessoa/PB

Gilvandro Vieira
da Silva

67.Concepcoes de professores da academia de policia militar de Brasilia
acerca do aluno policial militar

Daniele Alcantara
Nascimento

68.Avaliacdo da aprendizagem de inglés como lingua estrangeira: um
estudo sobre as concepgdes de professores das escolas de referéncia em
ensino médio integral de Pernambuco

Eveline Silva de
Freitas Leimig
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Tabela 1 - Levantamento dos trabalhos pesquisados e seus referidos autores

(continuacéao)

69.Concepcoes dos professores sobre a avaliacdo do rendimento escolar
e 0 ensino de matematica no municipio de Aracaju/SE

Andrea Maria dos
Santos Matos

70.A formacdo em pesquisa no exercicio da docéncia universitaria:
concepcoes de professores

Ariadine Custodio
Vieira

71.Concepcgoes de professores acerca da avaliagdo externa e suas
decorréncias nas praticas pedagdgicas de uma escola de ensino
fundamental

Susana Machado
Marchi Cascadan

72. o curriculo de educacao fisica na rede estadual paulista: concep¢des
dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental

Joao Bosco
Mussolin
Lagoeiro

73.Avaliacdo em matematica: uma discussdo sobre as concepgoes e
praticas de professores do ensino fundamental 11 da cidade de Campina
Grande

Nelson Roberto
Cardoso de
Oliveira

74.0 curriculo e as praticas pedagogicas na EJA: concepcdes e crencas
dos professores da Escola Municipal Francisca Leonisia Cruz

Divoene Pereira
Cruz

75.0 erro e a avaliacdo da aprendizagem: concepgdes de professores

Miriam Cristina
Cavenaghi Sibila

76.Concepcoes dos professores e estratégias de ensino na insercdo da
educacdo ambiental no ensino de ciéncias: enfoques, perspectivas e

Joseane Maria do

- Nascimento
contradi¢Ges
77.Concepcoes epistemoldgicas e pedagdgicas de professores e suas Naidi Carmen
relacfes com os processos de ensino de matematica Gabriel

78.A matematica e a construcao da cidadania na educacéo de jovens e
adultos: concepcdes de professores que atuam no ensino médio em
Cuiabd e Véarzea Grande/MT

Euguidson Jorge
Camargo

79.Avaliacdo da aprendizagem: concepcdes e préaticas do professor de
matematica dos anos finais do ensino fundamental

Leila Cunha de
Albuquerque

80.Concepcoes de professores expressas nos conteudos e nas
metodologias propostas para o ensino e aprendizagem da matematica na
12 e 22 etapas da educacdo de jovens e adultos em escolas municipais de
Cuiab&MT

Leticia Vanin

81. A relagdo entre as concepc0es e as praticas dos professores sobre a

Thalita Haber

avaliagcdo da aprendizagem Faleiros
C , - , < x Fabiana
82.A sociologia no ensino meédio e sua articulagdo com as concepgdes de Conceicao

cidadania dos professores

Ferreira de Lima
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Tabela 1 - Levantamento dos trabalhos pesquisados e seus referidos autores

(continuacéao)

83.As concepcdes dos professores de ciéncias sobre o laboratorio
didatico e a experimentacao didatica

Vanessa Wegner
Agostini

84.Avaliacdo da aprendizagem: concepgdes e caracteristicas

Claudia Fatima de
Melo Favarao

85.Integracdo de tecnologias e web tecnologias no ensino de lingua
inglesa: concepgdes tedricas, crencas e interagdo na pratica docente

Azenaide Abreu
Soares Vieira

86.Concepcbes de meio ambiente de professores de educacédo bésica e
praticas pedagogicas em educacdo ambiental

Helder Jaime Kus

87.Concepcoes (de ensino) de gramatica: na interface livro
didatico/professores de lingua portuguesa do 5° ano

Andreia Araujo da
Nobrega

88.Avaliacdo da aprendizagem: repercussdes de modelos pedagdgicos
nas concepcdes docentes

Mari Clair Moro
Nascimento

89.Producéo textual escrita e escola: um olhar sobre ancoragens de
concepgdes docentes

Eloara Tomazoni

90.A concepcao de professores dos anos iniciais do ensino fundamental Q:%E:#éa dos
sobre a construcdo do conceito de nimero pela crianca .

Santos Silva
91.Concepc0es e praticas de professores frente a situacdes de bullying El_ar_n Cristina

i o ) - Vieira Magalhaes

contra criangas com deficiéncia intelectual: um estudo exploratorio

de Castro
92.A violéncia no contexto escolar: concepcdes e significados a partir da | Sheila Mara
Gtica de professores de uma instituicdo de ensino publico Pedrosa

93.Praticas pedagogicas de professores de 1° ano do ensino
fundamental: concep¢des sobre a inclusdo de criangas de seis anos, sua
mediacdo e avaliacéo de aprendizagem

Renata Cristina de
Lacerda Cintra

94.Investigacdo das concepgdes de alguns professores de biologia, fisica
e quimica sobre a aprendizagem baseada em problemas

Mauro Antonio
Moreno Unior

95.Ensino de geografia para estudantes surdos: concepgdes e praticas
pedagdgicas

Fernanda Santos
Pena

96.Educacéo sexual nos anos iniciais do ensino fundamental: concepgdes
e praticas

Claudete Martins
Santos

97.Concepc0es de docentes da educacgdo tecnoldgica sobre o0 uso das tic

Jacira Soares da

Silva Lopes
98.0rganizacéo curricular do proeja no IFPE campus Recife: concepcdes | Rosely Maria
de professores do curso de eletrotécnica Conrado
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Tabela 1 - Levantamento dos trabalhos pesquisados e seus referidos autores

(continuacéao)

99."concepcoes de professores da rede publica de ensino sobre
dificuldades de aprendizagem no contexto escolar"

Alan Magno
Matos de Almeida

100.Concepcdes de literatura de professores: um estudo sobre 0s nonos
anos da rede municipal de Itabirito

Erica Cristina dos
Santos

A concepcao dos professores sobre a sexualidade do aluno nomeado
como deficiente mental na escola inclusiva

Rita de Cassia
Costa Teixeira

101.Concepcdes de natureza e territorio na visdo dos professores guarani
da escola indigena de Dourados/MS

Salvadora Caceres
Alcantara de Lima

102.0 ensino de ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental:

Luciane Escobar

concepgdes e praticas educativas Tartarotti
103. O Il_Jgar da educacéo ambiental nas concepgoes e praticas Wagner da Cruz
pedagdgicas dos professores da rede publica estadual no semiarido Silva

sergipano

104.0 docente dos anos iniciais do ensino fundamental e
suas concepgdes sobre alfabetizagéo e letramento

Itaise Moretti de
Lima

105.Educacdo fisica escolar e o atual curriculo da
SEE/SP: concepcdes de docentes do ensino fundamental 11

Carolina Strausser
de Sa

106.Dificuldades de aprendizagem: uma discussdo sobre as
concepcdes de professoras

Angela Mara
Berlando Soares

107.Arte-educacdo concepc0es e praticas de professores na rede
municipal de educacdo de Estancia Velha/RS

Simone Maroso
de Oliveira

108.0 ato de ler e a sala de aula: concepg¢des docentes acerca do
processo de ensino e de aprendizagem de leitura/préticas de leitura

Sabatha Catoia
Dias

109.Concepcdes e préaticas de leitura na EJA: uma experiéncia com
professores de 4° ciclo

Allan de Andrade
Linhares

110.As concepcdes sobre o processo de leitura e escrita de uma
professora alfabetizadora do meio rural

Cinthia Cardona
de Avila

111.0 olhar docente para a educacéo fisica
contemporanea: concepgdes e praticas pedagdgicas

Nestor Bertini
Junior

112.Alunos com transtorno de déficit de atencéo e hiperatividade:
concepgdes e préaticas de professoras de escolas publicas

Magno Alexon
Bezerra Seabra
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Tabela 1 - Levantamento dos trabalhos pesquisados e seus referidos autores (conclusio)

113.Concepcdes de professoras que atuam na escola especial sobre a

: x : Fabiana Piccoli
inclusdo de alunos no ensino regular

Catarina Carneiro
114.Concepcéo e julgamento moral de docentes sobre bullying na escola | Goncalves

115.Concepcdes e préaticas pedagdgicas em educacdo a distancia: o caso | Maria das Gracas
do curso de administracdo a distancia— UAB/UEPB Barros

Fonte: o autor, 2015.

Levando em consideracdo o mapeamento dos trabalhos académicos sobre as Politicas
Educacionais e o Curriculo, publicados nas entidades ANPED, CAPES e UFPB, no periodo
de 2010 a 2014, a partir da andlise da minoria de estudos sobre a tematica nos anos 2013 e
2014, torna-se possivel ressaltar a importancia de mais discussGes e pesquisas sobre essa
tematica, uma vez que se necessita de uma educacao critica que contribua com a formacéo de
individuos ativos, ressaltando que “[...] o campo do curriculo no Brasil esteja lutando por uma
identidade propria [...]”. (MOREIRA, 2012, p. 170).

2.1.2 Os instrumentos de trabalho

2.1.2.1 Observacgao participante

A observacdo seguiu um roteiro (APENDICE A) e teve um importante papel para este
estudo, particularmente, por viabilizar entrar no caminho do “entendimento do entendimento”,
de analisar vivéncias, concepgdes, falas, gestos, olhares, sentidos construidos, relacdes de
poder existentes e tantos outros comportamentos que passaram a se constituir o alicerce de
construcdo do entendimento desta pesquisa. Propiciou, também, fazermos “[...] o
levantamento de diferentes pontos de vista sobre um mesmo fato ou acontecimento, bem
como o registro do que é efetivamente dito [...] dentro do cenario investigado”. (SALES,
2012, p. 115).

As observagdes foram em salas de aula e nos ambientes comuns (planejamentos), com
certa regularidade, no periodo de cinco meses. Para o registro das observaces, foi utilizado o
diario de campo, pois esse instrumento de escrita auxiliou as reflexdes e gravacdes, em audio,

que foram transcritas posteriormente.
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2.1.2.2 Diario de campo

O diario de campo foi um instrumento de registro que serviu de suporte para 0S
registros diarios de todas as observagdes feitas durante a pesquisa. A cada encontro para as
observacgoes, foi registrada a inser¢cdo no campo da pesquisa que compreendeu olhar, ouvir e
escrever sobre a cultura local, ou seja, parafraseando Geertz “ver as coisas do ponto de vista

dos nativos” e escrevermos seus dilemas, suas alegrias, seus entendimentos.

2.1.2.3 Questionario

Outro instrumento de coleta de dados utilizado foi o questionario (APENDICE B), que
permitiu conhecer o perfil das professoras do Sistema Municipal de Ensino de Cabedelo.
Segundo Richardson (2014, p. 189), “a informag¢ao obtida por meio do questiondrio permite
observar as caracteristicas de um individuo ou grupo”. Como também, essas “[...]
caracteristicas educacionais (...) podem contribuir para explicar determinadas atitudes

politicas desse grupo”.

2.1.2.4 Entrevista

As entrevistas realizadas passaram “[...] a se constituir em um importante instrumento
de investigacdo, utilizadas na busca por informacfes ou sujeitos/informantes especificos”.
(KLEIN; DAMICO, 2012, p. 76). Foi elaborado um roteiro (APENDICE C) para a obtencéo
dos dados desta investigacéo, caracterizando a entrevista utilizada como semiestruturada.

Uma importante estratégia a ser considerada nas entrevistas foi a escolha por parte das
professoras, do local onde foram entrevistadas “[...] uma vez que o local (e o lugar que ocupa
o/a pesquisador/a) pode influenciar as respostas dos/as informantes”. (KLEIN; DAMICO,
2012, p. 76).

Outra estratégia, ndo menos importante, foi a de deixarmos a entrevista para o final de
todo o processo de observacdo, por se acreditar que, ao se fazer a entrevista antes ou
paralelamente as observacdes, podera haver uma mudanga de postura por parte das
professoras (consciente ou inconscientemente) ou um policiamento quanto a necessidade de

discutir questdes relativas as politicas educacionais e ao curriculo.

2.1.3 Por que o sistema municipal de ensino de Cabedelo?
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A opgéo por desenvolver essa pesquisa no sistema municipal de ensino da cidade de
Cabedelo deveu-se ao fato de a pesquisadora ser professora do referido sistema e conviver
entre os pares, com experiéncias diversificadas quanto o objeto em estudo. Isso ndo significou
que a investigacdo foi mais facil de ser conduzida e mais simples a resolucdo das
interrogacdes. Pelo contrario, “[...] para entender as concepgdes alheias é necessario que
deixemos de lado nossa concepcéo, e busquemos ver as experiéncias de outros com relacéo a
sua propria concepgdo do ‘eu’”. (GEERTZ, 2013, p. 64).

2.1.4 Por que a escola?

O Sistema de Ensino Municipal de Cabedelo possui vinte e duas escolas, dezoito delas
com 0s anos iniciais do Ensino Fundamental. Inicialmente, foi feito um mapeamento dessas
escolas junto a Secretaria de Educacdo, levando em consideracdo o nimero de professores
com formacédo em Pedagogia e em efetivo exercicio da docéncia.

A escolha da escola, situada no centro de Cabedelo, deu-se pelo fato de ela possuir um
Unico segmento de ensino, 0s anos iniciais do Ensino Fundamental, nos dois turnos (manhd e
tarde), possibilitando a observacdo em horérios distintos e com periodos prolongados, o que
contribui com “uma descri¢ao densa”. (GEERTZ, 1989). Como também, o fato de esta escola
possuir um numero maior de professoras efetivas que as demais (09 efetivas e 02 contratadas),
contribuindo com a pesquisa no sentido de uma melhor andlise do envolvimento das
professoras efetivas para com as politicas educacionais e com a escola publica, ressaltando
que a vinculacdo com o setor publico (efetiva ou contratada) ndo faz parte dos critérios de
selecdo para sujeitos da pesquisa.

A priori, o critério de escolha dos sujeitos em mostrarem-se disponiveis e interessados
em contribuir com a pesquisa, foi assegurado pela Coordenadora Pedagdgica da Secretaria de
Educacéo, que teceu elogios a toda equipe escolar. Em seguida, pela representante legal da
escola, com quem foi feito o primeiro contato para assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) e para colher maiores informagdes sobre a instituig&o.

A permanéncia da pesquisadora no campo da pesquisa se deu nos meses de abril a
setembro de 2015, um periodo prolongado, em que tentou buscar inspira¢es na etnografia, ou
seja, “[...] levar a analogia dramatica a sério [...] levar a investigagdo além dessas ironias
comuns, e chegar a meios de expressdo que fagcam da vida coletiva alguma coisa que valha a
pena”. (GEERTZ, 2013, p. 32).
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2.1.5 Por que as professoras?

O interesse em estudar as préaticas das professoras do Sistema Municipal de Ensino de

Cabedelo se deu por trés motivos:

1°) pela insercédo nas discussdes sobre as Politicas Educacionais no dia a dia da escola
e que interferem na forma como essas professoras desenvolvem as suas atividades
pedagdgicas;

2°) pela necessidade de respostas aos questionamentos durante a trajetoria profissional
da pesquisadora;

3°) o entendimento de que “ndo podendo tudo”, o professor pode algumas coisas,

entre elas, fazer-se presente nas escolhas.

Selecionar apenas professora como sujeitos do estudo deve-se ao fato de que, na
cidade de Cabedelo, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ndo existe nenhuma escola
com homens lecionando nesse segmento de ensino. Quando estdo presentes, lecionam a
disciplina educacdo fisica ou artes. Esse fato remete a reflexdo sobre o que Rabelo (2011)
relata em sua pesquisa sobre representacbes de géneros que envolvem a docéncia nos
primeiros anos do Ensino Fundamental. Para a pesquisadora, a sociedade brasileira esta
apenas comecando com as discuss@es sobre género e acrescenta que a presenca do professor
do sexo masculino na sala de aula pode provocar reacfes de preconceitos e estranhamento.
Entre as principais situacdes desses preconceitos, esta a ideia de que homens ndo tém a

capacidade de lidar com criancas porque sdo indelicados e autoritarios.

2.1.6 Quem s&o as professoras?

Participaram da pesquisa dez professoras do 1° ao 5° ano. Para a escolha das
participantes, foi considerado o fato de serem graduadas em Pedagogia, estarem em efetivo
exercicio profissional e serem disponiveis e interessadas em contribuir com a pesquisa. Para a
analise dos dados, optou-se por manter o sigilo quanto ao nome das participantes da pesquisa,
gue passaram a ser referidas, de uma forma carinhosa, com nomes de musicas, pois,
continuando a pensar sobre as musicas (que tém o poder de inspirar a minha vida profissional,
familiar, académica, espiritual, etc.), ocorreu a ideia de associar os nomes das professoras —
personagens incentivadores para o aprendizado das primeiras letras e melodias — as musicas

com nomes de mulheres. Homenagem prestada as professoras protagonistas deste estudo,
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aproveitando o0 momento para reforcar a ideia de que escola e musica formam um par perfeito.
Sdo elas: Anna Julia (Los Hermanos); Bete Balango (Bardo Vermelho); Carolina (Seu Jorge);
Eva (Radio Taxi); Flora (Gilberto Gil); Gabriela (Tom Jobim); Kelly (Labaredas); Lady Laura
(Roberto Carlos); Nina (Chico Buarque); Odara (Caetano Veloso) e Paulinha (Armandinho).
As tabelas abaixo apresentam um panorama do perfil dessas professoras.

Tabela 2 — Perfil das professoras pesquisadas

Professora do
2° ano
Carolina

Professora do
1°ano B
Bete Balanco

Professorado
1°ano A
Ana Jualia

Dimensoes

1.Formacéao
basica
2.Especializagéo

Pedagoga Pedagoga Pedagoga

Psicopedagogia Psicopedagogia

3.Experiéncia 5 anos

em sala de aula
4.0utro vinculo
de trabalho

2 anos 2 anos

Nao Nao Nao

Fonte: o autor, 2015.

Tabela 3 — Perfil das professoras pesquisadas

Dimensoes

Professora do
3%ano A
Flora

Professora do
3°B
Gabriela

Professora do
4°B
Kelly

Professora
do
4°C
Lady Laura

1.Formacao
bésica

Pedagoga

Pedagoga

Pedagoga

Pedagoga

2.Especializacéo

Gestdo escolar e
coordenacao
pedagogica

Psicopedagogia

3.Experiéncia
em sala de aula

11 anos

20 anos

5 anos

13 anos

4.0utro vinculo
de trabalho

Nao

Nao

Caixa de
supermercado
da familia

Nao

Fonte: o autor, 2015.


http://imgsapp.divirta-se.uai.com.br/
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Tabela 4 — Perfil das professoras pesquisadas

Dimensoes Professora do | Professora do Professora do
5°A 5°B 5°C
Nina Odara Paulinha
1.Formacao Pedagoga Pedagoga Pedagoga
basica

2.Especializacdo Psicopedagogia | Psicopedagogia

3.Experiéncia 7 anos 1 ano 25 anos
em sala de aula
4.0utro vinculo Néao Nao Néao
de trabalho

Fonte: o autor, 2015.

A professora do 4° ano A ndo foi observada e nem entrevista porque ndo fazia parte de
um dos critérios de selecdo dos participantes da pesquisa, que era ser graduada em Pedagogia.

A mesma era graduada em Letras.

2.1.7 O contexto da pesquisa

A escola inaugurada no dia 07/12/2011, caracteriza-se como uma escola regular
(tempo parcial) do Sistema Municipal de Ensino de Cabedelo, apesar de possuir o Programa
Mais Educagdo que, segundo a Portaria Interministerial n°® 17/2007 e a regulamentagéo
do Decreto 7.083/10, “constitui-se como estratégia (...) para inducdo da construcdo da agenda
de educacao integral nas redes estaduais e municipais de ensino que amplia a jornada escolar
nas escolas plblicas, para no minimo 7 horas diérias [...]”. (MINISTERIO DA EDUCACAO
E CULTURA, 2015). 4

Por ser uma casa de primeiro andar, “adaptada” para funcionar como escola, possui
uma precaria estrutura fisica: salas pequenas sem acessibilidade, numero de ambientes
insuficientes para uma escola, muito barulho por ter as salas coladas umas as outras etc.
Atende doze (11) turmas nos dois turnos diurnos e cerca de duzentos e nove (209) alunos do
1° a0 5° do Ensino Fundamental e duas turmas de alfabetizacdo de jovens, adultos e idosos, do
Programa Brasil Alfabetizado (PBA), a noite.

Dentre esse numero reduzido de ambientes, a escola possui onze (11) ambientes

reservados para salas de aula, um ambiente para sala de leitura e outro para sala da

4 Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br>. Programa Mais Educacéo. Acesso em: 16 set. 2015.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=2446&Itemid=
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2010/Decreto/D7083.htm
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diretoria/secretaria, essas duas Ultimas (leitura e diretoria/secretaria) com multiplas utilidades:
uma hora sala de leitura, outra serve ao Projeto Mais Educacdo; uma hora diretoria/secretaria,
outra hora atendimento aos visitantes e sala de video. Possui também um quintal pequeno que
serve como patio para as brincadeiras, aula de Educacdo Fisica, Programa Mais Educacéo,
eventos, etc., dessa forma, prejudicando as salas que ficam préximas, devido ao intenso
barulho provocado por essas atividades. Os ambientes da escola complementam-se com uma
pequena cozinha e cinco banheiros (dos quais, trés estdo interditados).

O discurso na instituicdo, desde o inicio do ano letivo de 2015, era de que a escola
seria relocada para outro espaco, para passar por uma reforma. Tal fato, segundo a gestora
geral, estava apenas dependendo do processo de licitacdo. Esse discurso remete as reflexdes
sobre os desrespeitos da administracdo publica para com os direitos de todo cidadéo, ou seja,
a uma escola publica de qualidade, bem como sobre os discursos da gestdo e da equipe
técnica, originados desses discursos desrespeitosos. Discursos estes que, na escola, sdo uma
espécie de valvula de escape de quem esta no poder, para fugir de questionamentos originados
pelas professoras, quando sdo cobradas e reivindicam um espaco para trabalhar melhor com

os seus alunos. Essa “intertextualidade” aponta:

[...] para a produtividade dos textos, para como os textos podem transformar textos
anteriores e reestruturar as convencgdes existentes (géneros, discursos) para gerar
novos textos. Mas essa produtividade na pratica ndo esta disponivel para as pessoas
como espago limitado para a inovacao textual e para jogos verbais: ela é socialmente
limitada e restringida e condicional conforme as relacbes de poder.
(FAIRCLOUGH, 2001, p. 135).

A referida escola localiza-se no centro de Cabedelo, em rua cal¢ada e proxima ao
Ginésio de Futebol. O entorno da escola é formado por uma comunidade que a vé como uma
fonte de formacdo de seus filhos. Os pais participam da comunidade escolar por meio dos
conselhos escolares, dos eventos, reunides e de idas eventuais a escola, para saber como estao
as aprendizagens de seus filhos. No entanto, as professoras ainda se queixam de muitos pais
gue sdo ausentes no acompanhamento de seus filhos, e que isso poderia prejudicar o0 processo
de aprendizagem.

A escola possui uma gestdo democratica participativa, compartilhada por mulheres:
uma gestora geral (pedagoga), uma gestora adjunta (pedagoga), uma supervisora (pedagoga) e
um apoio pedagdgico (pedagoga e supervisora). A organizacdo da escola aponta que ela tem
uma preocupagdo com as aprendizagens dos alunos e com a disciplina. A equipe técnica e

administrativa sempre sugere, atraves dos planejamentos e nas conversas informais com as
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professoras, que o aluno e os seus pais devem ser atendido de forma carinhosa na escola,
como também de acordo com suas necessidades e dificuldades de aprendizagem.

As turmas pesquisadas tinham um total de duzentos e nove (209) alunos, sendo que
trinta e nove (39) alunos estdo nos 1° anos, vinte e dois (22) alunos, no 2° ano, quarenta e dois
(42) alunos, nos 3° anos, quarenta e trés (43) alunos nos 4° anos e sessenta e trés (63) alunos
nos 5° anos. A maioria dos alunos é da prépria regido da escola. A escola tem sete (7) alunos
com deficiéncias ° (dois no 1° ano A, trés no 2° ano e dois alunos no 4° ano C), estes ficam aos
cuidados, diérios, no periodo das aulas, de cuidadoras contratadas pelo Sistema Municipal de
Ensino de Cabedelo.

Em relacdo a distorcdo idade/ano, os 2° e 3° anos ndo apresentam alunos com essa
distorcdo. Porém, os 4° anos, do total de quarenta e trés (43) alunos, cinco (5) apresentam
distorcdo idade/ano, os outros estdo na idade certa para o0 ano ou adiantados. Na turma dos 5°
anos, dos sessenta e trés (63) alunos, dezenove (19) apresentam distor¢do idade/ano e os

demais estdo na idade certa ou apresentavam idade adiantada para a turma.

>0 termo “deficiéncia” foi utilizado por nos basearmos nas discussdes sobre essa termologia desenvolvida por
Romeu Kassaki (2003) e no consenso, a partir da convencdo da ONU em 2003, quanto a utilizagdo desse termo.
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3 REFLEXOES TEORICAS SOBRE AS POLITICAS EDUCACIONAIS E O
CURRICULO DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Abrir o peito a for¢ca, numa procura
Fugir as armadilhas da mata escura
(NASCIMENTO, 1981, grifo nosso).

3.1. Politica Educacional: a construgdo de uma categoria complexa e controversa

O presente estudo partiu da premissa de que, para uma melhor compreensdo da
Politica Educacional Brasileira, faz-se necessaria uma incursao na histéria de tal categoria, tdo
complexa e controversa. O periodo em questdo parte de 1996, ou seja, pds LDB 9394/96 até o
Plano Nacional de Educacdo/PNE, 2014-2024, fazendo alguns recortes histéricos para o
alcance da proposta de analise da tematica. No entanto, o0 mapeamento sintético, levou em
consideragdo a “primeira constituicdo brasileira a acatar emendas populares”. (VIEIRA;
FARIAS, 2011, p. 177).

O Brasil, de 1985 a 2000, acompanhou as transformacfes nos setores econdmicos,
politico, social e cultural devido as imposi¢cdes de competitividade no cenario da globalizacéo,
como também, ao passar por um periodo de transicdo, ou seja, com o fim do regime militar
para um retorno a um estado democratico, inspirou a incorporagdo do povo brasileiro no
ingresso aos direitos sociais basicos, entre eles o direito a educacdo. (VIEIRA; FARIAS,
2011, p. 173).

O cenario politico, movido pela definicdo de um novo estatuto para a democracia,
revoga a legislacdo autoritaria e viabiliza a legalizacdo do Partido Comunista Brasileiro
(PCB). Assim, no ano de 1986, foram realizadas eleicdes para a escolha de novos
governadores e de um Congresso com poderes constituintes e, em 1987, foi instalada a
Assembleia Nacional Constituinte (ANC), sob a presidéncia do deputado Ulysses Guimaraes.
(VIEIRA; FARIAS, 2011, p. 177).

Nesse contexto, a Carta Magna da Republica Federativa do Brasil foi promulgada, no
dia 05 de outubro de 1988. Esta Constituicdo, também conhecida como Constituicdo Cidada,
é considerada a mais completa entre as Constitui¢fes brasileiras, principalmente, no sentido
de garantir os direitos a cidadania para o povo. Tal constitui¢do “[...] nasce no seio do proprio
Congresso, atraves de subcomissfes que formulam sugestdes em consulta a sociedade
encaminhando a uma Comissao de Sistematizacao [...]”. (VIEIRA; FARIAS, 2011, p. 177).
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A Constituicdo de 1988 estd organizada em nove titulos que amparam 245 artigos
dedicados a temas como os Principios Fundamentais, Direitos e Garantias Fundamentais,
Organizacdo do Estado, Organizacdo dos Poderes, Defesa do Estado e das Instituicdes,
Tributagéo e Orcamento, Ordem Econdmica e Financeira e Ordem Social, tendo como ponto
caracteristico “a presenca do povo e a valorizacdo da cidadania e da soberania popular”.
(TACITO, 2002, p. 55 apud VIEIRA; FARIAS, 2011, p. 178).

Dentre os aspectos importantes da Constituicdo de 1988, estdo os direitos trabalhistas,
definicdo da duracdo do mandato presidencial, estabelecimento de elei¢cbes diretas e um
capitulo destinado a educagdo (Artigos 205 a 214). A educacdo, além de ser tratada nestes
capitulos, também é detalhada em quatro outros artigos do texto constitucional (Art. 22,
XXI1V; 23, V; 30, VI e Art. 60 e 61 das Disposicdes Transitorias). (VIEIRA; FARIAS, 2011,
p. 191).

Apesar de apresentar o capitulo mais extenso dedicado & educacéo brasileira, entre as
constituicbes anteriores, alguns educadores consideram que houve poucos avangos na

Constituicao de 1988. Estes tomam, como pontos positivos de suas lutas, as conquistas como:

a consagracdo da educacdo como direito publico subjetivo (Art. 208, § 1°9; o
principio da gestdo democrética do ensino publico (Art. 206, VI); o dever do Estado
em promover creche e pré-escola as criancas de 0 a 6 anos de idade (Art. 208, 1V); a
oferta de ensino noturno regular (Art. VI); o ensino fundamental obrigatério e
gratuito inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso em idade propria (Art. 208,
1); o atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncias (Art. 208,
I1). (VIEIRA; FARIAS, 2011, p. 191).

No periodo de 1995 a 2002, o presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC) por oito
anos esteve a frente do Estado brasileiro, promovendo amplas mudangas no conjunto das
politicas publicas e sociais. Conforme Vieira e Farias (2011, p. 199), o plano de governo de
FHC nao ¢ referenciado em um documento especifico, mas através de “[...] um amplo
conjunto de medidas que vao sendo deflagradas, tanto no ambito do Executivo como do
Legislativo, referendando o projeto governamental”.

Fernando Henrique Cardoso alcangou, como um dos seus grandes feitos, a estabilidade
econbmica. No entanto, esse mérito da estabilizacdo monetaria contradiz-se com “[...] o
quadro recessivo e a persisténcia das profundas desigualdades sociais [...]”, como também,
com “[...] um conjunto de reformas no ambito do Estado, buscando sua racionalizag¢do e
modernizacdo. Essa reforma foi constituida de privatizagdo de empresas estatais e mudancas
na forma de gestdo das politicas publicas”. (VIEIRA; FARIAS, 2011, p. 186). Na
Constituicdo de 1988 as mudancas, também, sdo promovidas e muitas das suas conquistas sao
invalidadas através de Emendas Constitucionais. (OLIVEIRA, 2011, p. 325).
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Dessa forma, as reformas implantadas por FHC na educacéo brasileira acontecem uma
atras da outra e sdo responsaveis em alterar significativamente os rumos da politica

educacional. Segundo Oliveira (2011), essas reformas tiveram como resultado:

reestruturacdo da educacgdo escolar nos seus aspectos relativos a organizacdo, a
redefinicao dos curriculos por meio dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), a
avaliacdo pelo incremento ao Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica
(SAEB) e depois o Exame Nacional de Cursos (ENC), a gestio e ao seu
financiamento, melhor exemplificado pela criacdo do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério
(FUNDEF). Especialmente na educacdo bésica, as mudancas realizadas redefiniram
sua estrutura. As alteracdes na legislacdo educacional brasileira consumaram essa
nova reconfiguracdo, tendo como expressdo maior a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) n. 9.394/96. (OLIVEIRA, 2011, p. 326).

Como exposto por Oliveira, entre essas reformas estd a da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional “[...] a
primeira lei geral da educagdo promulgada desde 1961”. (VIEIRA; FARIAS, 2004, p. 200).
Através da LDB de 1996 “[...] o governo federal assume a defini¢do da politica educacional,
descentralizando sua execucdo para os Estados e municipio” ¢ passa a controlar 0 sistema
escolar “[...] através de uma politica de avaliagdo para todos os niveis de ensino”. (VIEIRA;
FARIAS, 2004, p. 201). Além do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Baésica
(SAEB) e do Exame Nacional de Cursos (ENC), a partir de 1996 ¢é fortalecido o Exame
Nacional de Ensino Médio (ENEM), destinado aos alunos do Ensino Médio e utilizado em
substituicdo ao vestibular.

Ainda no governo de FHC, o papel de elaboracdo do PNE ¢é recuperado nessa LDB de
1996 (Titulo 1X, art. 87, § 1°) 8 estabelecendo que a Uni&o encaminhe ao Congresso Nacional,
no prazo de um ano, ou seja, até o dia 20 de dezembro de 1997, proposta do Plano Nacional
de Educacdo 2001-2011. Segundo Vieira e Farias (2004, p.204), tal iniciativa foi “[...] objeto
de polémicas entre entidades ligadas a educadores e o Ministério da Educacdo, aonde duas
diferentes versdes chegaram ao Congresso [...]”. A primeira, da sociedade e elaborada pelo
Férum Nacional em Defesa da Escola Publica, e a segunda, do Governo, expressando a
ideologia da classe dominante, como também da parte conservadora da sociedade. “Tais
propostas expressam concepgdes e prioridades educacionais distintas, sobretudo na

abrangéncia das politicas, em seu financiamento e gestao”. (DOURADO, 2010, p. 682-683).

6 LDB DE 1996 — Titulo IX, Art. 87. E instituida a Década da Educacdo, a iniciar-se um ano a partir da
publicacdo desta Lei.

§ 1° A Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo desta Lei, encaminharg, ao Congresso Nacional, o Plano
Nacional de Educacdo, com diretrizes e metas para os dez anos seguintes, em sintonia com a Declaracéo
Mundial sobre Educagdo para Todos.
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Em 09 de janeiro de 2001, o presidente da Republica sancionou a Lei n°® 10.172 que
aprovou o PNE. Segundo Dourado (2010, p. 682), esta foi “[...] resultado das agdes da
sociedade brasileira para garantir as disposicoes legais contidas no artigo 214’ da Constituicéo
Federal, de 1988 [...]”, como também garantir as “[...] disposi¢oes transitorias da LDB, em
seu artigo 878 paragrafo 1° [...]”. Este teve nove metas vetadas por recomendagio do setor
econémico do governo. Tal Lei ndo surgiu da vontade do governo, ao contrario, surgiu da luta
por novos ideais por parte da sociedade, “entre marchas, contramarchas, mescladas por
acalorado debate [...]”. (VIEIRA; FARIAS, 2004).

No final dos dois mandatos de FHC, que teve em seu percurso um Unico ministro da
Educacao, o senhor Paulo Renato de Souza, o sistema educacional brasileiro caracterizou-se
por uma gestdo fragmentada com programas direcionados a determinado publico da
sociedade, mostrando que a politica educacional ndo passou de politicas de governo em
desacordo com a Constituicdo Federal de 1988 que estabelece politicas e acdes de interesses
universais, ou seja, politicas de Estado, de carater permanente, dirigidas a toda populacéo.
(OLIVEIRA, 2011, p. 327).

No periodo de 2003-2011, Luiz In&cio Lula da Silva assume o comando do Brasil. Nos
primeiros anos do governo, as fragmentacfes e descontinuidade das politicas, entre elas, as
educacionais, permaneceram. Tais politicas podem ser caracterizadas como “[...] assistenciais
e compensatorias por meio de programas sociais desenvolvidos para publico-alvo especificos,
os mais pobres [...]”. (OLIVEIRA, 2011, p. 328).

Na viséo de Oliveira (2011, p. 328), a primeira grande iniciativa do ministro Fernando
Haddad, no governo Lula, para o direcionamento da politica educacional, foi a reunido de
dezenas de programas que se transformou no Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE).
Esses programas abarcam politicas desde a educacdo bésica a educacdo superior. Nesse
sentido, o PDE através de parcerias com os municipios foi firmando uma politica com

propostas “[...] que valoriza a dimensdo da governancga entre os entes federativos, entre estes e

7 Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educacdo, de duragdo plurianual, visando a articulacdo e ao
desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e a integracdo das a¢des do poder publico que conduzam a: |
- erradicacdo do analfabetismo; Il - universalizacdo do atendimento escolar; Il - melhoria da qualidade do
ensino; 1V - formacdo para o trabalho; V - promoc¢&do humanistica, cientifica e tecnologica do Pais.

& Art. 87. E instituida a Década da Educagdo, a iniciar-se um ano a partir da publicagio desta Lei. § 1° A Unio,
no prazo de um ano a partir da publicagdo desta Lei, encaminhard, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de
Educacdo, com diretrizes e metas para os dez anos seguintes, em sintonia com a Declaracdo Mundial sobre
Educacdo para Todos.
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as instituigdes da sociedade civil, apelando para a responsabilizacdo e mobilizacéo de todos os
agentes publicos envolvidos com a educacédo”. (OLIVEIRA, 2011, p. 328).

Outra iniciativa do governo para com as politicas educacionais é demonstrada através
do Programa de Acgdes Articuladas (PAR), em que o Ministério da Educacdo orienta 0s
municipios a aderirem a politica de elevacdo dos indices de Desenvolvimento da Educacdo
Basica (IDEB). De acordo com Oliveira (2011, p. 328), “criado em 2007, o IDEB passou a ser
a principal referéncia do governo para aferir a qualidade na educagdo”. O indice de
desenvolvimento do IDEB é inspirado no PISA (Programa Internacional de Avaliacdo de
Alunos) e foi instituido pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira. “A fixacdo da média seis a ser alcancada em 2022 considerou o resultado obtido
pelos paises da [...] OCDE, quando aplicada a metodologia do IDEB em seus resultados
educacionais”. Com os resultados do IDEB em maos, o MEC ofereceu ajuda técnica e
financeira aos municipios com indices de desenvolvimento educacional abaixo do estipulado.
Para receber essa ajuda, 0s municipios teriam que fazer a adesdo ao “Compromisso Todos
pela Educagido” e teriam que elaborar o PAR. (OLIVEIRA, 2011, p. 329).

O século XXI inicia a sua primeira década com intensa mobilizacdo e ampla
participagdo da sociedade interessada em mudar a historia das politicas educacionais,
fragilizada em diversos documentos. O novo Plano Nacional de Educacdo 2014-2024 ¢é o
resultado da integracdo do Ministério da Educacdo (MEC) e alguns setores, entre eles,
Conferéncia Nacional de Educacido (CONAE).

A partir das politicas, diretrizes, metas e estratégias definidas para 2014-2024, pelo
PNE, novos ventos podem soprar favoravelmente ao campo educacional, propiciados pelo
amadurecimento democratico demonstrado pelo envolvimento e participacdo da sociedade na
formulacdo de politicas educacionais, caracteristica marcante da CONAE /2014.

Vale a pena lembrar que o PNE/2010, apesar das nove metas vetadas e das duas
propostas apresentadas ao Congresso, em fevereiro de 1998, com pouco espago para
participacdo da sociedade, é o inicio de uma busca por formulagdo de politicas com ampla
participacao da sociedade.

O PNE 2014-2024, que apresenta como tematica central O PNE na Articulagéo do
Sistema Nacional de Educacéo: Participacdo Popular, Cooperacdo Federativa e Regime de

Colaboracéo, tem como finalidade:

[...] orientar a formulacdo de politicas de Estado para a educagdo nacional [...] em
consonancia com as lutas historicas e debates democraticos, construidos pela
sociedade civil organizada, pelos movimentos sociais e pelo governo, tomando
como referéncia e ponto de partida as delibera¢fes da | Conae/2010, na garantia da



50

educacdo como bem publico e direito social, resultado da participacdo popular,
cooperacdo federativa e do regime de colaboragdo [...] (CONAE, 2014, grifos
N0ss0s).

As articulacGes entre a sociedade civil organizada e 0 governo parecem remeter a
efetiva implantacdo do principio do “Regime de Colabora¢do”, como também a implantagdo
de politicas de Estado, estabelecendo um periodo para além do governo. De acordo com

Oliveira (2011), hd uma diferenca entre politica de governo e politica de Estado:

Considera-se que politicas de governo sdo aquelas que o Executivo decide num
processo elementar de formulacdo e implementacdo de determinadas medidas e
programas, visando responder as demandas da agenda politica interna, ainda que
envolvam escolhas complexas. Ja as politicas de Estado sdo aquelas que envolvem
mais de uma agéncia do Estado, passando em geral pelo Parlamento ou por
instancias diversas de discussdo, resultando em mudancas de outras normas ou
disposi¢des preexistentes, com incidéncia em setores mais amplos da sociedade.
(OLIVEIRA, 2011, p. 329).

Nesta discussdo, importa destacar, mais uma vez, as lutas e os debates em torno das
Politicas Educacionais e, consequentemente, em torno do Curriculo, 0o que possivelmente
contribuird com as concepcbes das professoras, sujeitos desta pesquisa, rumo ao
fortalecimento de suas praticas educativas.

Estruturando-se de forma a assegurar o aprofundamento das discussdes de modo democratico
e com participagdo ativa popular, “a CONAE 2014 possui carater deliberativo e € um documento
importante para consubstanciar a implementacdo do Plano Nacional de Educacéo ja aprovado
[...]”. (ALBINO, 2015, p. 133). Essa Il CONAE tem como objetivos especificos:

a) acompanhar e avaliar as deliberagfes da Conferéncia Nacional de Educacao/2010,
verificando seu impacto e procedendo as atualizagdes necessarias para a elaboragédo da
Politica Nacional de Educacéo;

b) avaliar a tramitacdo e a implementacdo do PNE na articulacdo do Sistema Nacional

de Educacdo (SNE) e no desenvolvimento das politicas publicas educacionais.

Para conduzir as conferéncias municipais, o Férum Nacional de Educacdo (FNE)
definiu sete eixos como centrais, trazendo “[...] proposi¢des e estratégias, indicando as
responsabilidades, corresponsabilidades, atribuicbes concorrentes, complementares e

colaborativas entre os entes federados [...]”. (CONAE, 2014, p. 61), quais sejam:

a) Eixo I — O Plano Nacional de Educacdo e o Sistema Nacional de Educacéo:
organizacéo e regulacao;

b) Eixo Il — Educagéo e Diversidade: justica social, incluséo e direitos humanos;
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c) Eixo Il — Educagdo, Trabalho e Desenvolvimento Sustentavel: cultura, ciéncia,

tecnologia, salde, meio ambiente;

d) Eixo IV — Qualidade da Educagdo: democratizacdo do acesso, permanéncia,

avaliacdo, condicOes de participacdo e aprendizagem;

e) Eixo V — Gestdo Democrética, Participacdo Popular e Controle Social;

f) eixo VI — Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo: formacdo, remuneracéo,

carreira e condicGes de trabalho;

g) Eixo VII — Financiamento da Educagéo: gestdo, transparéncia e controle social dos

recursos.

De acordo com o Documento-Referéncia, “[...] os eixos buscam orientar a formulagao
de politicas de Estado para a educacdo nacional, nos diferentes niveis, etapas e modalidades,
em consonancia com as lutas historicas e debates democraticos [...]”. (CONAE, 2014). Tais
eixos reforcam as discussGes em torno de uma verdadeira escola publica e de qualidade,
especialmente, o eixo IV — Qualidade da Educacéo: democratizacéo do acesso, permanéncia,
avaliacdo, condicbes de participacdo e aprendizagem, por se considerar, neste estudo, que a
verdadeira qualidade, especialmente, a da permanéncia dos alunos com éxitos nas escolas
pode transformar a realidade, considerando que, segundo o Documento-Referéncia da

CONAE 2014, essa educacao transformadora da realidade,

[...] visa @ emancipagdo dos sujeitos sociais € ndo guarda em si mesma um conjunto
de critérios que a delimite. E a partir da concepgdo de mundo, sociedade e educago
que a escola procura desenvolver conhecimentos, habilidades e atitudes para
encaminhar a forma pela qual o individuo vai se relacionar com a sociedade, com a
natureza e consigo mesmo. A “educagdo de qualidade” é aquela que contribui com a
formacdo dos estudantes nos aspectos culturais, antropoldgicos, econémicos e
politicos, para o desempenho de seu papel de cidaddo no mundo, tornando-se, assim,
uma qualidade referenciada no social. Nesse sentido, o ensino de qualidade est&
intimamente ligado a transformacéo da realidade. (CONAE, 2014, p. 58).

Outro eixo importante para essa tdo sonhada educacdo de qualidade diz respeito ao
Eixo VI — Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo: formacédo, remuneracdo, carreira e
condicdes de trabalho, o qual reforca a ideia do préprio Documento-Referéncia de que “[...] a
concretizacdo de grande parte das metas do Plano Nacional de Educacdo (PNE) envolve a
valorizacdo dos profissionais da educacdo bésica e superior ¢ o compromisso com elas”.
(CONAE, 2010, p. 80). Assim, faz-se necessario, também, qualidade na valorizacdo dos
profissionais da educacéo.

Dessa forma, com advento de politicas resultantes de ampla participacdo da sociedade
civil, marcada pelos questionamentos sobre politicas de Estado, a investigacdo das politicas

educacionais vem incorporando probabilidades teoricas capazes de beneficiar o



52

aprofundamento da problemética do campo. Pode-se situar, como uma das discussdes
desafiantes nessa area, que também esquenta os debates educacionais, as politicas

educacionais no contexto da globalizacao.

3.2 As Politicas Educacionais no contexto da globalizacao

Alguns autores discordam com a época exata do inicio da globalizacdo. No entanto,
este estudo segue o entendimento de Arlete Moura, que compreende o processo da
globalizagdo como um fendmeno histérico que acompanha a histéria do capitalismo
industrial, comercial e financeiro e se camufla de acordo com as épocas. (JAMESON, 2001,
p. 11 apud MOURA, 2009, p. 137).

Devido a crise global do capitalismo que impacta as economias mundiais no inicio da
década de 1970, a partir do inicio dos anos 1980 alguns representantes das nacdes adotam de
boa vontade o neoliberalismo como opcgdo de chegar ao liberalismo Keynesiano®, outros, a
forga, aceitam esse modelo neoliberal, através dos “Programas de Ajuste Estrutural” do Fundo
Monetario Internacional (FMI) e do Banco Mundial.

Na primeira concepcdo de Harvey (2008) sobre o neoliberalismo, o autor o define

como:

[...] uma teoria das praticas politico-econdbmicas que propde que o bem-estar
humano pode ser melhor promovido liberando-se as liberdades e capacidades
empreendedoras individuais no &mbito de uma estrutura institucional caracterizada
por sélidos direitos a propriedade privada, livres mercados e livre comércio [...]
(HARVEY, 2008, p. 12).

Os organismos internacionais, “FMI e o Banco Mundial, tornaram-se, a partir de
entdo, centro de propagacdo e implementagdo do “fundamentalismo do livre mercado” e da
ortodoxa neoliberal”. Em sintese, “[...] a neoliberalizacdo significou a “financializacdo” de
tudo (...) aprofundou o dominio das financas sobre todas as outras areas da economia, assim
como Sobre o aparato de Estado [...]”. (HARVEY, 2008, p. 38-39). Sendo assim, é preciso se
pensar, nesse contexto de globalizacdo neoliberal, qual é o papel do Estado e como ficam 0s
sistemas educacionais com a implementacdo dessas politicas?

O papel do Estado é o de criar e manter condigdes através do estabelecimento de
politicas sociais que garantam o funcionamento do livre mercado, como também, intervir no

mercado, caso seja preciso, o minimo possivel. Dessa forma, “[...] poderosos grupos de

° Harvey (2008, p. 20), a teoria Keynesiana consiste na afirmacdo de que o Estado deveria concentrar-se no
pleno emprego, no crescimento econdmico e no bem- estar de seus cidadaos e de que o poder do Estado deveria
ser livremente distribuido ao lado dos processos de mercado.
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interesse vao inevitavelmente distorcer e viciar as intervenc6es do Estado (...) em seu préprio
interesse”. (HARVEY, 2008, p. 12),

O Estado, ao estabelecer as politicas educacionais de acordo com 0s Programas de
“Ajuste Estrutural”, reforca a base dos trés principios neoliberais: “desregulamentacdo”,
“competitividade” e “privatizagdo”. (COX, 1996, p. 31 apud ROBERTSON, 2004, p. 74). Na

concepcao de Robertson:

[...] O primeiro, desregulamentacdo, refere-se a remocdo do papel do Estado
substantivo na economia, exceto como garantidor da livre movimentacdo de capitais
e lucros. O segundo, competitividade, refere-se a justificativa para desmantelar
estruturas politicas e econdmicas existentes e, em seu lugar, construir novas
estruturas pro-mercado. O terceiro, privatizacdo, descreve a venda de empresas,
agéncias ou servicos publicos para setores privados-onde a prestagdo de contas da
eficiéncia é feita aos acionistas orientados ao lucro [...]. (ROBERTSON, 2008, p.
74).

Ao implementar politicas sobre influéncias dos programas de financiamento, o Estado
transformou o sistema educacional, reestruturando a educagao, contemplando, assim, mais um
dos principios do neoliberalismo. Nesse sentido, “o que fazer” e o “como fazer” da escola
foram controlados por agéncias internacionais e pelos governos. Nessa perspectiva, “os
sistemas educacionais foram encarregados do desenvolvimento de trabalhadores eficientes”
(ROBERTSON, 2008, p. 75) e os professores em apresentar os resultados dessa eficiéncia.

A Conferéncia de Educacdo para Todos, em Jontien, na Tailandia, € o marco desse
realinhamento do Estado pelas reformas neoliberais. Essa Conferéncia ocorreu em marco de
1990 e foi convocada pela Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, Fundo das
Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), Organizacéo das Na¢fes Unidas para a Educacéo,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Banco Mundial e Programa das NacGes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), para debaterem sobre 0s rumos que a educacao deveria tomar no
contexto da atual politica econémica mundial.

Segundo Macedo e Pereira (2009, p. 115), esse realinhamento esta presente em alguns

2% ¢

sistemas educacionais e se manifestam através da “escolarizagdo obrigatoria”, “expansdo de

2% ¢

um ensino superior em consonancia com o mercado”, “[...] ado¢do de um curriculo baseado
em competéncia”, “expressao qualitativa originada por pressoes mundiais [...]".

No contexto brasileiro, esses programas de financiamento do Banco Mundial
comegam no ano de 1946, para financiar um projeto para a Escola Técnica de Curitiba. Ao
continuar exercendo pressdo através dos financiamentos, em 1970, a agéncia financiadora
(Banco Mundial) toma posicéo de exceléncia para o setor. (ALBINO, 2011, p. 35).

Segundo Barbosa (2013, p. 26), essa ideologia neoliberal dos resultados da eficiéncia é

demonstrada, no Brasil, através de padrOes e indicadores avaliativos, como o Parametro
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Curricular Nacional (PCN), Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Bésica (SAEB),
indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB), Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), Exame Nacional dos Cursos (ENC) e o Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes (ENADE).

Na visdo de Dale (2009, p. 25), a globalizacdo atinge as politicas educacionais
duplamente, afetando as metas, as finalidades e os meios pelos quais sdo construidas as
politicas educacionais. Nas metas e nas finalidades, esse choque pode ser verificado atraves
de uma agenda global para educacdo (DALE, 2000 apud DALE, 2009, p. 25). Nos meios,
pode ser verificado através da reduc¢do do poder do Estado, coordenando as novas atividades,
ou seja, deixando de ser um obstaculo para os projetos neoliberais.

Novas discussdes emergem a partir do final dos anos de 1990. Desta vez em torno de
uma “economia baseada no conhecimento”, direcionada por nagdes e organismos dominantes
como os Estados Unidos, a Unido Europeia, a Organizacdo Mundial do Comércio (OMC), a
Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e o Banco Mundial.
Essas discussdes se ampliam até se tornarem “[...] uma poderosa narrativa mestra economica
(...) e visdes hegemonicas por todo o mundo”. (ROBERTSON, 2008, p. 78-82).

Segundo Robertson (2008, p. 82-83), com essa poderosa ideologia do “conhecimento”,
novamente os sistemas educacionais do mundo sdo analisados e vistos como obtencdo de
lucro. Mas qual conhecimento? Para Dale “[...] a definigdo do que é conhecimento legitimo a
ser ensinado na escola e a selecdo e organizacdo hierarquica de tais corpos de conhecimento
sdo, portanto, grosso modo, determinagfes que vém de fora”. (CHA, 1992 apud DALE, 2009,
p. 22).

Na visdo de Dale (2009, p. 26), a mudanga de discurso baseada na “economia do
conhecimento”, citada por Robertson (2008), tem se direcionado para ver a globalizagdo
como produtora de uma nova Economia Global do Conhecimento (EGC) “[...] da qual todos
os Estados [...] fazem parte e para a qual a educagdo deve contribuir de forma central”.

Nessa era global da “economia baseada no conhecimento”, ou melhor, em que 0
conhecimento tem valor, indo de encontro a politica neoliberal, fica evidente a politica que é
implantada pelo sistema educacional, uma politica de deslocamento da educagéo de um setor
publico para um setor privado e em que o Estado, mais uma vez, perde o poder para 0
mercado. Esses acontecimentos “[...] vém abrindo a educagdo para uma série de projetos com
inten¢do de (re)construir o setor, sua pedagogia e subjetividade”. (ROBERTSON, 2008, p.
83).
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Dessa forma, o sistema educacional é problematizado por vérios projetos que
reproduzem a economia do conhecimento. Ao professor, cabe abrir espaco para o aluno e
“para uma nova pedagogia da produ¢ao”. O aluno, aprendiz, tem o projeto de “[...] fazer e
refazer bens e servicos para a economia em um processo continuo de (re)invencdo e
consumo”. (ROBERTSON, 2008, p. 97-98).

Diante do exposto, acredita-se que os efeitos da globalizacdo que transcorre pelo
campo das Politicas Educacionais atingem e idealizam um processo de homogeneizacdo na
area do curriculo, a0 mesmo tempo em que se tem um curriculo contraditdrio e resistente a
esse processo homogeneizador. Tal crenca vai ao encontro dos argumentos de Escarido

(2011), quando a autora afirma que:

A globalizacdo atua direta e indiretamente no campo do curriculo provocando
efeitos  potenciais que se inter-relacionam dialeticamente:  curriculos
homogeneizados em fungdo do mercado e curriculos emancipatoérios resultantes da
luta pela preservacdo da diversidade cultural em razdo da emancipacdo humana.
(ESCARIAOQ, 2011, p. 155).

Dessa forma, as discussfes sobre as politicas educacionais, a globalizacdo e o
curriculo requerem uma maior compreensdo dos jogos de interesses, das relacdes de poder,

dos espacos conflitantes que fazem parte desse contexto.

3.3 Politicas Educacionais, Globalizacdo e Curriculo no Brasil

Os avangos, nas trés Ultimas décadas, as intera¢fes transnacionais nos meios de
comunicacdo social, nos sistemas de producdo, nas transferéncias financeiras e nos
deslocamentos de pessoas, intensificaram o fendmeno da globalizagdo neoliberal, tornando
cada vez mais rapida as conexBes sociais, culturais, religiosas, politicas, juridicas e
econémicas do mundo. (SANTOS, 2005, p. 25-26). Tal fenémeno traz na bagagem uma nova
versdo da politica neoliberal de reorganizacdo da ordem econémica mundial e, a partir de
entdo, a disseminagdo do “conhecimento”, em que a educacgao passa a ser vista como meio de

sustentar essa nova estrutura global. Segundo Robertson,

[...] Essa versdo mais neoliberal da ‘economia baseada no conhecimento’ procura
aprofundar e alargar seu espaco de alcance, comandando uma extensdo dos direitos
de propriedade intelectual, estabelecendo instituicbes para assegurar que o valor
retorne além das fronteiras [...] privilegiando iniciativas de criagdo de conhecimento
e de investimento em capital de risco ‘venture capital’, e desenvolvendo sujeitos
criativos/inovadores para acumulacdo do capital [...] (ROBERTSON, 2008, p. 82,
grifo do autor).

Levando em consideracdo que as politicas educacionais ndo podem ser desassociadas

do curriculo, o seu foco direciona-se para a formacdo desse novo sujeito criativo e inovador.



56

No entanto, torna-se paradoxal a implementacdo de programas de ajustes homogéneos em um
“tempo ambiguo”, de diversidade cultural.

Abordando a tematica “Politicas Educacionais, Globalizac¢do e Curriculo”, estabelece-
se o0 didlogo com Dale (2009, p. 18), ao querer compreender como fatores externos “afetam” e
“constroem” o curriculo “no contexto das prioridades e dos sistemas educacionais, os quais
estdo sendo transformados pela globaliza¢ao™.

Para Dale (2009, p. 21-22), o principal argumento de teoricos da politica mundial ou
tedricos da educacdo é que o curriculo, desde o final da segunda Guerra Mundial, é
essencialmente global e ndo algo que se estabeleceu a partir dos avancos da globalizacéo.
Nesse sentido, o curriculo escolar ndo ¢ visto como a “[...] escolha instrumental de sociedades
especificas para atender as varias demandas locais [...]”, mas como “uma ratificagdo ritual de
normas e convengodes educacionais mundiais”.

Nesse contexto, a selecdo e a organizacdo do que se deve ensinar na escola, ou seja, 0
“conhecimento dos poderosos” ou o “conhecimento poderoso” (YOUNG, 2009) s&o decisfes
afetadas e construidas por interesses globais. Decisfes que colocam o curriculo “[...] como o
meio pelo o qual os Estados-nagBes conseguem ajustar seus sistemas educacionais para
atender demandas e preferéncias em constante mudanga”. Com isso, o discurso padronizado e
universalista localiza-se entre “autorrealizacgdo individual” e a constru¢do de uma “sociedade
ideal”. (DALE, 2009, p. 22-23).

Ainda em Dale (2009, p. 25), percebe-se que esse momento de “controle” do
curriculo, de “[...] como ele ¢ influenciado e formado é criticamente desafiado pelas forgas
sociais associadas a globalizagdo como um processo € como um projeto”. Tal controle
demonstra que o curriculo ndo pode ser pensado e construido apenas a nivel nacional, mas em
nivel de uma “educacao global”.

Alterado o mundo em que vivemos, devido & globalizagdo, o campo curricular
precisou dar respostas para essa (re) emergéncia da “educagdo global”. (MARSHALL, 2003,
p. 398 apud DALE, 2009, p. 28). Uma “educagdo global” que teve seus primeiros passos
através da Declaracdo dos Direitos Humanos da Organizagdo das Nag¢fes Unidas (ONU) “[...]
que abordava as necessidades de inserir no curriculo os estudos mundiais, direitos humanos,
educacgéo para paz e assim por diante”. (DALE, 2009, p. 28).

Buscou-se demonstrar, até agora, 0os impactos promovidos pela globalizacdo em sua
hegemonia que afeta e constroi as politicas educacionais e curriculares. A seguir, faz-se uma
breve revisao histdrica da politica curricular no Brasil a partir da década de 1990, pretendendo

entender um pouco algumas teorizagdes da politica curricular que marcaram esse periodo e
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tentando analisar como o desvelamento das relagcbes de poder, no interior dessas politicas
curriculares, contribuiu para um maior entendimento dos processos de dominacdo centrados

na raca, na etnia, no género e na sexualidade. (SILVA, 2011, p. 149).

3.4 Politica Curricular no Brasil: qual o espaco reservado ao curriculo?

A Politica Curricular brasileira tem seu espaco reservado aos primeiros sinais de
preocupacles na década de 1920. A partir desse periodo e até 1980, o campo curricular foi
marcado pela transferéncia de teorias americanas, na maior parte de viés funcionalistal®,
proporcionado pelos acordos “[...] entre os governos brasileiro e norte-americano dentro do
programa de ajuda a América Latina”. (LOPES; MACEDO, 2002, p. 13).

Segundo Lopes e Macedo (2002, p. 13-14), na década de 1980, quando o periodo de
redemocratizacdo do Brasil tem inicio e ocorre o enfraquecimento da Guerra Fria, a
hegemonia norte-americana é enfraquecida e um novo pensamento curricular ganha forca,
desta vez, na vertente marxista. Lopes e Macedo acrescentam que “[...] dois grupos nacionais
- pedagogia historico-critica e pedagogia do oprimido - disputavam hegemonia nos discursos
educacionais e na capacidade de intervengao politica”. Nesse periodo, “[...] a influéncia da
producdo de lingua inglesa se diversifica incluindo autores ligados a Nova Sociologia da
Educacdo inglesa e traducdo de texto de Michael Apple e Giroux”. Dessa forma, o
pensamento curricular nacional deixa de ser influenciado por transferéncia e passa a receber
contribuicdes dos estudos de pesquisadores brasileiros que comegam a buscar embasamento
tedrico no pensamento critico.

Na visdo de Moreira (2012, p. 156-157), no periodo de 1980, o campo curricular
brasileiro segue novos caminhos sendo dominado pela tendéncia critica. As duas orientacdes
pedagogia histérico-critica e pedagogia do oprimido, buscaram “[...] superar o determinismo e
o pessimismo das teorias da reprodu¢do e reafirmaram a importancia da escola”. Para o autor,
“[...] a definicdo do campo do curriculo, nos anos 1980, deveu-se mais aos fatores societarios
e processuais que aos internacionais. De particular importancia, para essa defini¢do, foi
contribui¢@o de nossas tradigdes educacionais e culturais”. (MOREIRA, 2012, p. 125).

Dessa forma, essas multiplas influéncias marcaram o campo curricular no inicio da
década de 1990. Segundo Lopes e Macedo (2012, p. 14), os estudos que prevaleceram “...]

buscavam, em sua maioria, a compreensdao do curriculo como espaco de relacfes de poder”.

10 para mais informag@es conferir Max Weber.



58

Nesse caso, as propostas de curriculo “[...] cediam espago a uma literatura mais compreensiva
do curriculo, de cunho eminentemente politico”. Conforme as autoras, claramente, os estudos
em curriculo “[...] assumiram um enfoque [...] socioldgico, em contraposi¢do a primazia do
pensamento psicologico até entdo dominante”.

Na primeira metade da década de 1990, a maior parte dos estudos era do campo
politico (PINAR et al, 1995 apud LOPES; MACEDO, 2012, p. 15). A ideia hegemonica era
de que “[...] o curriculo s6 pode ser compreendido quando contextualizado politicamente,
economicamente e socialmente”. O campo do curriculo era influenciado por autores
estrangeiros tanto do campo curricular quanto da sociologia e da filosofia. O centro das
discussbes na Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) era
em torno do curriculo e do conhecimento. Nos periddicos da area, eram examinadas questdes
referentes ao saber popular, conhecimento cientifico, conhecimento escolar, senso comum,
entre outras. (LOPES; MACEDO, 2012, p. 15).

No fim da primeira metade da década de 1990, o pensamento curricular comeca a ser
alterado, emergem discussdes pds-modernas e pos-estruturais, que se encontram com as
discussdes modernas. Novos tedricos permeiam essas discussfes com 0s seus pensamentos
como Foucault, Derrida, Deleuze, Guattari e Morin. Nesse contexto, o0 campo do curriculo nos
anos 1990 ¢ caracterizado pelo hibridismo, ou seja, um campo “[...] em que se misturam
influéncias, interdependéncias, rejei¢des”. (LOPES; MACEDO, 2012, p. 16-46).

Em meio a tantas mudancas, entre elas, o hibridismo nos pensamentos, 0 mundo
transforma-se radicalmente. Concordando com o pensamento de Silva (2010, p. 7), vivemos
em um mundo globalizado, onde “[...] vemos nossas capacidades ampliadas e intensificadas,
em que, potencialmente, se estendem nossas capacidades e possibilidades vitais: de
conhecimento, de comunicac¢ao, de movimento [...] de sustentagdo da vida”. Como também
“[...] vivemos num mundo social onde novas identidades culturais e sociais emergem, se
afirmam, apagando fronteiras, transgredindo proibi¢des e tabus identitarios [...] de um
processo de hibridizacao de identidades”.

No entanto, existe uma distancia entre esse mundo em que vivemos e o curriculo da
escola. A reestruturacdo do curriculo, a partir da ideologia hegemonica neoliberal, padroniza
conteddos, valores, identidade social, ou melhor, a vida da escola. Nesse sentido, Silva e
Moreira afirmam que “[...] é importante que os/as educadores/as comecem a entender as
novas configuragdes econémicas, politicas e sociais atraves de uma otica que focalize as
dindmicas culturais em jogo na luta por hegemonia e predominio politico”. (SILVA;

MOREIRA, 1995, p. 186).
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Assim, o curriculo comeca a ser interpretado com uma abordagem pos-estruturalista
por se tratar de uma categoria variavel, ambigua e aberta as teorias e perspectivas. O pos-
estruturalismo tem sua origem na universidade estadunidense, apesar de ter como referéncia
autoras e autores franceses. A lista desses autores e autoras inicia-se por Foucault e Derrida, a
partir dai podem aparecer Deleuze, Guattari, Kristeva, Lacan, entre outros. Algumas analises
tomam como referéncias Saussure (como base no estruturalismo) e outras Nietzche e
Heiddeger. Para estes, o poOs-estruturalismo tem uma rejeicdo da dialética tanto hegeliana
como a marxista. Embasada em Derrida, uma perspectiva pos-estruturalista sobre o curriculo
“[...] questionaria os ‘significados transcendentais’, ligados a religido, a patria, a politica, a
ciéncia que povoam o curriculo”. (SILVA, 2011, p. 117-124).

Trazendo a principal contribuicdo de Foucault para o pds-estruturalismo, o curriculo
faz conexdes entre o saber e o poder, ou seja, “ndo existe saber que ndo seja a expressdo de
uma vontade de poder. Ao mesmo tempo, ndo existe poder que ndo se utilize do saber”
(SILVA, 2011, p. 120), acima de tudo de um saber de individuos subjugados ao poder.
Seguindo o pensamento pos-estruturalista, na perspectiva curricular, ainda em Foucault, a
nog¢ao de “verdade” passa a ser questionada e abandonada “[...] para destacar, em vez disso, o
processo pelo qual algo ¢ considerado como verdade”. (SILVA, 2011, p. 124).

Diante do exposto, em nosso “entendimento do entendimento” deste estudo sobre a
perspectiva pos-estruturalista, abre-se um caminho de possibilidades para se compreender as
diferentes concepg¢des que contribuem para os espacos conflitantes, com relacdes de poder e
jogos de interesses. Compreensdo que parte das perguntas que podemos fazer aos curriculos,
tais como: “onde, quando e por quem foram eles inventados?” (SILVA, 2011, p. 124). Como
também possibilidades de compreender as novas configuraces globais/locais, mesmo que
embrionarias, a partir da 6tica citada por Silva e Moreira (1995), sobre o campo das Politicas

Educacionais e do curriculo.

3.5 Pensando o Curriculo

Pensar o curriculo significa pensar o dia a dia da escola, pensar o futuro dos alunos,
das “vidas” que de certa forma estdo sendo guiadas pelas concepcdes, ideologias e opgOes das
escolhas de professores. Significa pensar nos grupos culturalmente distintos que ha tanto
tempo foram excluidos: os negros, os homossexuais, por exemplo, que “[...] durante muito

tempo, tiveram suas vozes negadas e suas culturas inviabilizadas na organizagéo curricular,
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devido a uma perspectiva que privilegiava a cultura (...) predominante”. (PEREIRA, 2012, p.
48).

Nessa perspectiva de pensar sobre o curriculo, adota-se a concepc¢édo de Pereira (2012,
p. 50) quando diz que o curriculo ndo pode ser pensado como 0s curriculos “outros”, ajustado,

aplicavel, configurado ou “desrespeitoso” pelas:

[...] ideias etnocéntricas de curriculo moderno, que se situa dentro da ldgica de
carater, predominantemente, racionalista, pragmatico, gerenciador em defesa de uma
cultura vinculada a uma determinada classe rotulada, por seu poder econémico,
como hegemonica. (PEREIRA, 2012, p. 50).

De acordo com as reflexbes acima, pensar o curriculo significa ir além da
racionalidade, da técnica, do modelo de producdo econdmico que predominou e organizou o
campo curricular educacional brasileiro desde os fins da década de 1920 até os fins da década
de 1980. Tal modelo de curriculo tecnicista, pragmatico, seletivo, apolitico, econdmico,
trouxe grandes consequéncias para as politicas educacionais brasileiras, acarretando néo s6 o
controle das praticas dos professores, mas reprimindo, em parte, a criatividade e 0 senso
critico desses profissionais.

No entanto, pensando no curriculo, recorre-se também ao pensamento de Apple (2006,
p. 36), quando diz que tal modelo de curriculo, de cunho econdmico, produzido por quem
esteve no poder “[...] ndo pode esclarecer totalmente o que os mecanismos de dominagdo de
fato sdo e como funcionam na vida cotidiana da escola”. Ainda segundo Apple (2006, p. 37),
ha nas escolas a “propriedade simbdlica- capital cultura” que ¢ preservada e distribuida, ou
seja, “[...] formas de consciéncia que permitem a manuten¢cdo do controle social sem a
necessidade de grupos dominantes terem de apelar a mecanismos abertos de dominagdo”.
Talvez esse seja 0 ponto chave de pensar o curriculo, ou melhor, pensar ndo sé o curriculo,

mas pensar em nds mesmos como reprodutores ou ndo desse curriculo. Conforme Apple:

Precisamos localizar e contextualizar o conhecimento que ensinamos, as relagdes
sociais que dominam as salas de aula, a escola como mecanismo de preservagdo e
distribuicdo cultural e econémica e, finalmente, nd6s mesmos como pessoas que
trabalham nessas institui¢fes. (APPLE, 2011, p. 37).

Nessa relacdo dialética entre a economia e o capital cultural, acredita-se que a ideia
fundamental para entendermos a “sutileza” desse controle ¢ entender “[...] como a hegemonia
atua para ‘saturar’ nossa propria consciéncia, de maneira que o mundo educacional,
econémico e social que vemos e com o qual interagimos [...] se torna um mundo tout court, 0
unico mundo”. (APPLE, 2011, p. 39). Logo, o que se diz, até agora “[...] é que o
conhecimento corporificado como curriculo educacional ndo pode ser mais analisado fora de
sua constituicdo social e historica” (MOREIRA; TADEU, 2011, p. 28). E mais, no mundo em
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que vivemos globalizado de tal forma que integra também pessoas, “ndo ¢ mais possivel
alegar qualquer inocéncia a respeito do papel constitutivo do conhecimento organizado em
forma curricular e transmitido nas instituigdes educacionais [...]”. (MOREIRA; TADEU,
2011, p. 28). Assim, acredito que o curriculo na contemporaneidade deve ser visto e pensado
ndo s6 como uma relagdo de poder, mas “uma area contestada” e “uma arena politica”, ou
seja, como um espaco de luta, de resisténcia, de jogos de interesses.

Refletindo ainda sobre a maneira de pensar o curriculo, recorre-se ao pensamento de
Moreira, quando afirma que o entendimento critico sobre curriculo deve fugir das armaduras
do curriculo tecnicista e questionar o campo curricular, considerando “[...] questdes que
perguntem pelo ‘por qué’ das formas de organizagdo do conhecimento escolar” (MOREIRA;
TADEU, 2011, p. 13). Tais questdes devem ser criticamente orientadas por questfes
epistemoldgicas, socioldgicas e politicas. Nesse caso, o curriculo passa a ser pensado como
um artefato social e cultural. Isso significa também dizer que é importante desmistificar os
discursos sobre curriculo como forgas sociais que vém de cima para baixo e longe da
comunidade escolar ou de toda sociedade.

Em continuidade a essas reflexdes sobre a maneira de pensar o curriculo, volta-se as
perguntas feitas por Silva (2010, p. 73-102) no seu livro “O curriculo como fetiche”: “Nao
seria o fetiche bom também para pensar o curriculo e a pedagogia?”. “O que ocorreria se
vissemos o curriculo, metaforicamente, como fetiche, mas ndo de forma negativa,
depreciativa como o critico educacional, mas de forma positiva, com simpatia?”. Ja que
vivemos nessa era de tentar descobrir o que se situa na “[...] zona obscura em que se
encontram, clandestinamente, as coisas propriamente ditas e as ‘coisas feitas’, o humano e o
transcendental, a natureza e a cultura, o pré-social e o social”. (SILVA, 2010, p. 73). Pensar
no curriculo na perspectiva de Silva ¢ também concordar que “[...] o curriculo ¢ um fetiche,
antes de mais nada, para os ‘nativos’: alunos, professores, tedricos educacionais”. (SILVA,
2010, p. 100). Assim, esse curriculo, ou seja, o conhecimento transforma-se em um objeto que
esses ‘nativos’ acreditam que pode trazer sorte, protegdo e realizar milagres sobrenaturais.

Nessa compreensao, o curriculo para esses ‘nativos’ do fetiche:

E uma coisa que Se possui, que se carrega, que se transmite, que se adquire. O
curriculo é uma lista de tépicos, de temas, de autores. O curriculo é uma grade. O
curriculo é um guia. O curriculo estad num livro. O curriculo € um livro. O curriculo
¢, enfim, uma coisa. Na cultura ‘nativa’, o curriculo é matéria inerte, inanimada,
paralisada, a que se atribui, entretanto, poderes extraordinarios, transcendentais,
magicos (...) De posse do fetiche - o conhecimento corporificado no curriculo — os
‘nativos’ se sentem seguros, assegurados, protegidos contra a incerteza, a
indeterminacdo e a ansiedade do ato de conhecer. O fetiche do curriculo conforta e
protege. O curriculo enfeitica. O curriculo é um amuleto. (SILVA, 2010, p. 101).
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Nesse “entendimento do entendimento” (GEERTZ, 2013) e tentando responder
algumas das inquietacGes até entdo transmitidas pelas questdes formuladas acima por Silva,
acredita-se que pensar no curriculo que seja transformador da realidade existente é ver esse
curriculo como fetiche sim, evitando um curriculo “[...] esquizofrénico, em que certos tipos de
conhecimento sdo considerados como sujeitos a interpretacdo, a divergéncia, ao conflito,
enquanto outros sao vistos, como relativamente independentes de controvérsia e de disputa
[...]". (SILVA, 2010, p. 103).

Pensar o curriculo como fetiche e, ainda, concordando com o pensamento de Silva
(2010, p. 107), significa para os professores reconstruir uma conexdo entre conhecimento e
desejo. Desejo de saber, de pesquisar, de ajudar, de ter “energia erdtica” suficiente para
enfrentar os problemas do dia a dia da escola. “Pensar o curriculo como fetiche seria nesse
sentido (...) pensar o conhecimento como capaz de, por meio das delicias da curiosidade,

causar prazer [...]”. E assim que o curriculo precisa ser pensado.

3.6 A Politica Curricular do Sistema Municipal de Ensino de Cabedelo e o Instituto
Ayrton Senna (1AS)

Considera-se relevante, neste tdpico, apresentar o contexto de implantacdo da
“parceria” do Instituto Ayrton Senna (IAS), no Sistema de Ensino da cidade de Cabedelo, em
anos anteriores, para tracarmos algumas discussfes acerca da Proposta Curricular no ano em

estudo.
3.6.1 Contexto de implantacdo do IAS em Cabedelo

Com sua proposta, o IAS comanda, de 2002 a 2012, o Sistema Municipal de
Educac¢do de Cabedelo, trazendo os discursos de “[...] parceria com gestores publicos,
educadores, pesquisadores e outras organizacfes para construir solugdes concretas para 0s
problemas da educagdo basica” e oferecer qualidade a educacdo do sistema publico do pais
(1AS). 1

Em 2002, na gestdo de José Ribeiro Farias Janior (2002-2005), a “parceria” foi
implantada no Sistema de Ensino do municipio, apenas, com a proposta de corre¢do de idade

11 Disponivel em: <http://www.institutoayrtonsenna.org.br/>. Acesso em: 29 set. 2015.
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e ano. Nessa época, desenvolveram-se, entre outros, estudos sobre a leitura e a escrita dos
alunos. Com a troca de governo municipal, José Francisco Regis (2005-2012) assumiu o
poder e, na nova gestdo, a “parceria” continuou e foi, aos poucos, ampliada para o Ensino
Fundamental de nove anos.

Através da “parceria” com a Secretaria de Educagdo, o IAS controlou o dia a dia das
salas de aula, ou seja, as concepgbes curriculares e politicas da comunidade escolar,
principalmente, as concepg¢des com relacdo ao modo de ensinar dos professores. Para que esse
controle fosse efetivado, havia um coordenador pedagogico (conhecido como supervisor) em
cada escola com o objetivo de fiscalizar o trabalho dos professores. Tais fiscalizagcdes eram
possiveis atraves das observacOes feitas nas salas de aula por esse coordenador, em um
periodo de cinquenta minutos diarios. Durante essas observacdes eram preenchidos relatorios
sobre a metodologia adotada pelo professor e entregue ao coordenador da Secretaria de
Educacdo da cidade de Cabedelo, que também era monitorado pelo Coordenador do IAS,
pois, ao final de cada més, precisava transcrever esses relatérios das escolas para um unico
relatorio e entrega-lo ao IAS.

Outras maneiras de fiscalizagdes elaboradas pelo IAS, sem nenhuma participacdo dos
agentes educacionais do Sistema de Ensino de Cabedelo, eram feitas através das Matrizes de
Competéncias e Habilidades (ANEXO A) gque chegavam online ao Sistema de Ensino que
eram reproduzidas, entregues no inicio do ano a cada professor e fiscalizadas através dos
planejamentos pelos coordenadores escolares. Como também eram enviadas as AvaliacOes
Bimestrais (ANEXO B) para as turmas que, da mesma maneira, chegavam prontas do IAS,
via online, eram reproduzidas na Secretaria de Educacdo e entregues aos professores, sem que
estes tivessem nenhum contato anteriormente. FiscalizacGes eram feitas, também, através do
Acompanhamento Bimestral dos Abaixo da Média (ANEXO C); Fichas de Acompanhamento
do nivel de leitura e escrita; Formacgdes Continuadas - FOCO (ANEXO D), mensais, para
gestores, coordenadores escolares e professores; Controle de frequéncias dessas Formacgdes;
Cartazes com a Rotina Didria e das seguintes fichas: Acompanhamento diario do para casa
feito ou ndo feito; Acompanhamento de livros lidos, todos expostos nas paredes da sala de
aula e em um lugar bem visivel.

Dessa forma, o curriculo, aparentemente, seria moldado de acordo com concepgles
politicas e curriculares da elite, j& que o IAS é uma organizagdo privada que se diz
“impulsionados pelo desejo do tricampedo de Formula 1 Ayrton Senna”, que era rico € nunca
tinha estudado em uma escola publica. Um curriculo, aparentemente moldado, pois se sabe

que 0 “curriculo oculto” é uma forma de os professores darem continuidade ou né&o ao sutil
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processo de homogeneizacdo curricular estabelecido. Conforme Escarido (2011), a sutileza do

processo de homogeneizacdo do curriculo é sentida

porque ndo sdo assumidas nos documentos legais e muito menos nos projetos
politico-pedagogicos (...), percebemos como a homogeneizagdo invade os espacgos
curriculares em meio ao confronto entre as concepgdes e visdes diferentes de
homem, de sociedade, de educacdo, de formacdo humana e de curriculo.
(ESCARIAO, 2011, p. 140).

Assim, de acordo com Escarido, a homogeneizacdo nao é registrada em documentos,
ela se materializa na pratica. Realmente, nos registros documentais, especialmente, nos
Projetos Politico-Pedagdgico (PPP) seria possivel ver outras concepc¢oes de escola, de jovens,
de sociedade e de mundo. Para a construcdo dessas concepcles, as escolas contavam com
orientacBes diversificadas no referencial tedrico. Contraditoriamente, esses (PPP) poderiam
ser elaborados com visdes mais democréticas e autbnomas. Nesse contexto, a situacdo que se
estabelecia era de uma via dupla. De um lado, a via das vozes caladas, manipuladas e
“obedientes”. Do outro, sujeitos livres e ideias reconfiguradas a partir das politicas
educacionais macro.

Dentre tantos desejos, o IAS alega ainda que as propostas “[...] se traduzem em
politicas e praticas flexiveis que se adaptam a diversos contextos e efetivamente impactam a
aprendizagem dos estudantes em grande escala”. Mas como adaptar as propostas do IAS as
especificidades de cada escola e de cada aluno sem opc¢éo de organizacao desse curriculo com
a participacdo da comunidade escolar? Como atender os Artigos 12 (inciso 1) 12; Artigo 13
(inciso 1) e o Artigo 27 (inciso 11)'* da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional
(LDB) se o curriculo, na préatica, € organizado por organizaces e habilidades fechadas e
burocraticas.?

Observa-se que as concepcdes curriculares e politicas dos professores do Sistema
Municipal de Ensino de Cabedelo foram manipuladas e contraditorias por cerca de doze anos
por quem esteve no poder, pois, nessa trajetoria de Propostas Pedagdgicas do IAS, nédo
ocorreu uma construcdo coletiva por meio da convocacdo para a participacdo do professor na

elaboracdo e materializacdo dessas propostas, juntamente com a Secretaria de Educacao.

3.6.2 A Proposta Curricular do Sistema Municipal de Ensino de Cabedelo

12 Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a
incumbéncia de:

| — Elaborar e executar sua proposta pedagdgica;

13 Art. 13. Os docentes incumbir-se-do de:

I — Participar da elaboragdo da proposta pedagogica do estabelecimento de ensino;

14 Art. 27. Os contetidos curriculares da educacéo basica observardo, ainda, as seguintes diretrizes:

Il — Consideragéo das condicgdes de escolaridade dos alunos em cada estabelecimento;
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No periodo de realizacdo desta pesquisa, o prefeito Wellington Viana Franca é o
responsavel pela prefeitura da cidade de Cabedelo. Teoricamente, o IAS ndo faz mais parte do
Sistema Municipal, pois a “parceria” foi cancelada. Todavia, na pratica, observa-se 0 rastro da
mesma Proposta e do mesmo trabalho, uma vez que a Coordenacao Pedagogica da Secretaria
de Educagéo orienta que a escola trabalhe com o sistema de observacédo nas salas de aula, com
as mesmas Matrizes de Competéncia e Habilidades (ANEXO E) para as turmas dos 4° e 5°
anos e, algumas fichas de acompanhamento: Acompanhamento Bimestral, Acompanhamento
dos Descritores de Matematica (ANEXO F), Registro de Leitura Escrita e Producdo Textual
(ANEXO G), apenas retirou-se a identificagdo do IAS desses materiais e fizeram-se algumas
alteracdes. Assim também ocorre com o trabalho realizado na escola pela supervisora escolar,
demonstrado nos planejamentos e, com o trabalho dos professores, preocupados com tais
observacdes e em dar conta das Matrizes e das Fichas de Acompanhamento Mensal dos
Abaixo da Media.

Acredita-se que ao optar, mesmo em parte, pela Proposta Pedagdgica do IAS, a
Secretaria de Educacéo e a escola, ocultamente, controlam o conhecimento distribuido na sala
de aula, ou seja, o curriculo, como também as “regras ideologicas” das praticas pedagogicas.
(APPLE, 2006, p. 89). Dessa forma, a organizacdo da escola através das Matrizes aderiu ao
discurso de que essas Matrizes proporcionariam uma politica de inclusdo, pelo respeito aos
diferentes tempos para aprender. No entanto, entre o discurso e a préatica observada no
cotidiano escolar havia um grande abismo. Outras orientagdes quanto a pratica pedagdgica
das professoras eram pautadas em um ensino baseado na Pedagogia de Projetos, sendo alguns
desses projetos definidos nas reunides de planejamentos (“Projeto Violéncia t6 fora”, Projetos
de Leitura dando énfase aos géneros textuais, Projeto “Dia da vovd”) e outros direcionados
pela Secretaria de Educacgdo, como o Projeto da Cagepa.

Como forma de acompanhar as aprendizagens, a escola realizava, a cada final de
bimestre, avaliacbes compartilhadas sobre o rendimento dos alunos e decidia no coletivo as
progressdes, intervencGes e o atendimento diferenciado necessario. Além disso, eram
realizadas reunibes com os pais, mensalmente, para as devidas providéncias tomadas em
relacdo a aprendizagem dos seus filhos.

No que se refere a formacdo continuada, até 0 momento da pesquisa, nem a escola e
nem a Secretaria de Educacéo realizaram essas formagdes. E para viabilizar que, a maioria de
seus alunos chegasse alfabetizado e com dominio na compreensdo e producdo de textos ao
final do 3° ano, a escola mantinha algumas atividades: primeiro, preocupava-se em observar,

no inicio do ano, a professora que mais se aproximava de um perfil alfabetizador e, em
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seguida, a escolhia para as turmas do 1° ao 3° ano, acreditando que essa professora ndo seria
apenas mais uma reprodutora de métodos; segundo, fazia um horério de dias na semana para
que a pessoa responsavel pelo apoio pedagdgico (tambem professora que estava fora de sala)
desse reforgo na leitura e na escrita dos alunos com dificuldades no sistema de escrita
alfabética (porém, essa pratica raramente acontecia devido aos inUmeros contratempos que
apareciam na escola); terceiro, seguia as orientagdes do ano anterior, fornecidas pelas
formadoras da Secretaria de Educacdo através das Formagdes do “Pacto Nacional pela
Alfabetiza¢do na Idade Certa”, um compromisso assumido pelo gestor da cidade para “[...]
assegurar que todas as criancgas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3°
ano do ensino fundamental”. (MINISTERIO DA EDUCACAO E CULTURA, 2015). 5
Através do “Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa”, acredita-se que, mais
uma vez, a organizagdo do conhecimento deixa de lado a participacdo da comunidade escolar
pautando-se longe “[...] da ideia de que multiplas culturas permeiam 0s curriculos”
(PEREIRA; LIMA, 2012 apud PEREIRA, 2012, p. 45) e perto de uma educacdo e de um
curriculo com “[...] os critérios e os parametros de um mundo social que ndo existe mais”.
(SILVA; MOREIRA, 1995 apud SILVA, 1995, p. 185). Com essa afirmativa, ndo se quer
dizer que as posicGes das professoras nesse contexto correspondem as acdes de facil
consentimento e sem questionamentos, pelo contrério. “O curriculo ha muito esta sendo
questionado. Por isso, comega-se a tentar promover uma maior visibilidade das vozes que
estdo a margem desse processo de inclusdo, ‘o outro’ [...]” (PEREIRA; LIMA, 2012 apud
PEREIRA, 2012, p. 48). E essa inclusdo do “outro”, nesse caso das professoras, a escola tenta
fazer, mesmo que a passos lentos, através dos planejamentos, reflexdes da pratica pedagogica,
socializacdo de ideias, socializacdo dos bons resultados, enfim, de alguma forma, ha uma

tentativa de mudar o atual cenario de homogeneizagdo cultural.

15 Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/>. Acesso em: 18 set. 2015.
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4 POLITICAS EDUCACIONAIS E CURRICULO: CONCEPCOES E VIVENCIAS DE
PROFESSORAS

Vou descobrir

O que me faz sentir
(NASCIMENTO, 1981, grifo nosso).

Tomando como objeto de estudo o tema Politicas Educacionais e Curriculo nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, este capitulo propde-se a analisar os discursos (concepgdes e
vivéncias) de professoras do Sistema Municipal de Ensino de Cabedelo/PB sobre o
movimento do planejamento curricular e como essas educadoras articulavam essas
concepgdes e vivéncias as discussdes das Politicas Educacionais para o Ensino Fundamental.

Procura-se desdobrar a analise dos dados em torno de duas dimensGes que se
organizaram a partir dos conteudos emergidos através das informacdes de dois instrumentos
de trabalho (observacdes e entrevista) que se integraram ao mesmo tempo em que tiveram
momentos individuais e diferentes para serem realizados. Dessa forma, as duas dimensdes
selecionadas ndo se constituem a partir de momentos parados e separados, pelo contrério, elas
se complementaram no dia a dia da escola, permitindo uma interpretacdo dos dados da
pesquisa a partir dos ensinamentos académicos que a embasaram. A primeira dimensédo foi
demonstrada mais claramente na entrevista realizada ao final das observacfes; a segunda
resultou dos dados obtidos das observacdes que ocorreram no periodo de cinco meses (abril a
setembro) e a juncdo dos dados da entrevista semiestruturada. Tais dimensdes foram

nomeadas da seguinte forma:

a) 12 dimensao - As concepcdes: como pensam as professoras?

b) 22 dimensdo - A vivéncia: como praticam o que pensam na sala de aula?

Os dias e os horarios destinados as observacdes, em cada sala de aula, ficaram
distribuidos, no inicio, duas turmas para cada dia da semana, totalizando dez turmas
observadas nos cinco dias da semana, de segunda-feira a sexta-feira, com aproximadamente
1h50min de observacOes em cada turma. No entanto, em virtude de particularidades de cada
sala, como por exemplo, a falta de professor e rodizios de sala, mais, as aulas de Educacéo
Fisica, Artes e Inglés para os 5° anos, como também a compreensdo de que as turmas

observadas no primeiro horario apresentavam momentos mais ricos, ja que as professoras
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escolhiam o primeiro horario para a explicagcdo dos novos conteidos e para as revisoes e 0
segundo horario mais para a realizacdo da tarefa de casa e da agenda, ficou decido ndo mais
organizar o horario das observagdes. Dessa forma, o quantitativo de dados coletados foi
substituido pela qualidade de informagGes recebidas a partir das observaces que continuaram
diarias e foram reorganizadas em uma dindmica variada de sala para sala e em horérios
distintos.

As observacgdes resultaram em sessenta registros, seis de cada turma. A medida que
esses registros foram se tornando repetitivos, houve a indicacdo de que as observac6es tinham
que ser encerradas e foi 0 momento exato para realizarmos a entrevista semiestruturada, cujo
roteiro preestabelecido (APENDICE C) foi, especialmente, elaborado conforme as
necessidades de mais compreensdo do objeto em estudo diante das observac@es. Foram foco
das observagfes os momentos, exclusivos, ao movimento do planejamento curricular que
emergiu das primeiras observacoes.

As entrevistas constituiram-se em conversas realizadas no local de trabalho, escolhido
pelas professoras, no momento das aulas vagas para as aulas de Educacdo Fisica, durante as
quais, por um periodo de cinquenta minutos, foram registradas em &udio as ideias sobre o
movimento do planejamento curricular: significado do planejar, dificuldades existentes ou ndo
para a realizacdo do planejamento curricular, avaliacdo da participacdo de cada professora no
processo de planejamento curricular e presenca do planejamento curricular na sala de aula.

As duas dimens@es escolhidas para analise (concepc¢des e vivéncias) traduziram-se em
categorias de analises do discurso conforme argumentacdo de Norman Fairclough. Dessa
forma, a analise da pratica social foi significada no contexto das observacdes e a analise da
pratica discursiva significada no contexto das entrevistas.

Como relatado anteriormente na metodologia do estudo, a Analise Critica do Discurso
(ACD), concebida por Norman Fairclough, foi o suporte teérico metodoldgico que propiciou
a analise dos discursos das professoras. A ACD prop0e-se a tornar desvendaveis 0s aspectos
dos discursos que dizem respeito as desigualdades sociais. Envolve-se com o0s problemas
sociais e ndo tem em vista a linguagem ou seu uso por si sO, ou seja, 0 uso da linguagem &
moldado no social, ndo no individual. Assim a linguagem é entendida segundo 0 Sseu uso
social em uma relacdo dialética que se preocupa com 0s modos de reprodugdo, mudanca
discursiva e social.

A perspectiva de analise do discurso adotada tem como objetivos “[...] reunir a analise
de discurso orientada e a linguagem, na forma de um quadro teorico que serd adequado para

uso na pesquisa cientifica social e, especificamente, no estudo da mudanga social”.
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(FAIRCLOUGH, 2001, p. 89). Nesse sentido, o discurso é entendido por Fairclough (2001, p.
90) “[...] como forma de pratica social e ndo como atividade puramente individual ou reflexo
de variaveis situacionais”, implicando o discurso em um modo de ac¢do “[...] uma forma em
que as pessoas podem agir sobre o mundo e especialmente sobre os outros [...]”
(FAIRCLOUGH, 2001, p. 91). Isso significa enxergar uma relagdo de poder na qual “o
discurso € ndo apenas o que traduz as lutas ou os sistemas de dominacdo, mas € a coisa para
qual e pela qual a luta existe, o discurso é o poder a ser tomado”. (FOUCAULT, 1984, p. 110
apud FAIRCLOUGH, 2001, p. 77).

Fairclough (2001) propde um modelo de andlise de discurso tridimensional no qual
“qualquer ‘evento’ discursivo (isto €, qualquer exemplo de discurso) ¢ considerado como
simultaneamente um texto, um exemplo de pratica discursiva e um exemplo de pratica
social”. (FAIRCLOUGH, 2001, p. 22, grifo do autor). A dimensdo do texto abrange:
vocabulario, gramatica, estrutura textual e coesdo; a dimensdo da pratica social orienta-se pela
economia, politica, ideologia, hegemonia e cultura; e a dimensdo da andlise discursiva
compreende o contexto, a distribuicdo, a producdo e o consumo, a coeréncia, a forca e a
intertextualidade.

A andlise da pratica social, em termos de vivéncia das professoras, da qual a préatica
discursiva sobre o0 movimento do planejamento curricular € uma parte, alicerca a tentativa de
entendimento das concepcdes discursivas que constroem a cultura de praticas na escola. Dessa
forma, as andlises buscam atingir as dimens@es da pratica social e da pratica discursiva de tais
professoras, ou seja, tentam esclarecer qual é a base social discursiva que envolve o
movimento do planejamento curricular, quais relacbes hegemoénicas moldaram essa base, e
que efeitos essa base produz em termos de reproducao discursiva ou mudanca social.

Os dados seguintes foram analisados, a partir das concepgdes e vivéncias que um
pequeno nimero de professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental mantém com
relagdo ao movimento do planejamento curricular, ou seja, em que medida o planejar ou néo
tem afetado seus cotidianos.

Os pontos de vistas dos sujeitos da pesquisa séo ilustrados pelos discursos emergidos
das observacdes e das entrevistas com dez professoras da Escola Municipal Professora Edlene

de Oliveira Barbosa.

4.1 O movimento do planejamento curricular no contexto da pratica social das

professoras — A vivéncia: como praticam o que pensam na sala de aula?
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De acordo com as observacgdes realizadas, pode-se compreender que a base social
discursiva que envolve a construcdo do planejamento curricular pelas professoras, €
concebida seguindo os roteiros dos livros didaticos da escola. Apos 0s momentos da oracéo,

acolhida e correcdo do “para casa” ¢ comum se ouvir:

Pégina quarenta e seis abram ai o livro. Quem vai comegar a ler primeiro? V4
acompanhando que quando ele terminar eu vou dizer... (Prof.2 Flora).

Agora na pagina cento e trés tem uma tarefinha e um texto. Vamos prestar atengao!
(Prof.2 Eva).

Guardem os cadernos e vamos continuar com o livro. Agora, gente, coloque o livro
nessa pagina. Esta que tia esta mostrando aqui. Ponham o livro na bolsa. (Prof.? Bete
Balango).

Peguem o livro de Portugués que eu vou passar recolhendo. Quem nao recebeu o
livro? Quem ndo recebeu o livro é sinal que estd em casa. Abram o livro na pégina
noventa e cinco. (Prof.2 Gabriela).

Nos estamos estudando as paisagens no campo, ndo é? Agora a gente vai ler um
textinho relacionado a isso. Acompanha a leitura, Luis. Vamos 14 acompanhar.
(Prof.2 Gabriela).

Entdo abram ai na pagina trinta e seis do livro de historia. Pagina setenta e seis de
geografia. No6s estudamos os mamiferos agora faltam répteis e anfibios. Janiely va
pegar trés livros na outra sala. (Prof.2 Lady Laura).

Geografia agora, gente, pagina cinquenta. Voltem para a pagina anterior.... Prestem
atencdo ai na figura. Quem ndo tem livro junta com o coleguinha. (Prof.2 Odara).

Meu amor, pagina cinquenta e oito. Temos um para casa do livro de matematica,
pagina cento e trinta e trés. Prestem atencdo, pagina cento e treze! Agora copiem o
bilhete do livro... (Prof.2 Paulinha).

Pronto, gente, de acordo com esse texto, vocés vao responder as perguntas do livro.

[TPR L) 79t

Tirem o livro de Portugués. Pagina cento e quinze, letras “c” e “s” com o mesmo
som. N&o precisam copiar o item ndo, vocés sé respondem se ndo vai demorar
muito. (Prof.2 Kelly). (Informagc&o verbal). 16

Os fatos evidenciados nessas observacdes vdo de encontro com as relagbes
hegeménicas da teoria tradicional que moldaram um curriculo, no qual o individuo ndo se vé
como parte de um processo contraditério, em que suas potencialidades séo desenvolvidas no
trabalho ou em qualquer outra atividade. Nesse contexto, o curriculo passa a se resumir a uma
guestdo meramente técnica, embora o contexto educacional tenha passado por varias
transformacgdes no decorrer dos anos. Segundo Silva (2011, p. 14), “a questdo central que
serve de pano de fundo para qualquer teoria do curriculo € a de saber qual conhecimento deve

ser ensinado. De uma forma mais sintética a questdo central é: o qué?”. Nesse sentido, sera

16 Didlogos de participantes registrados no ambiente da pesquisa.
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que as professoras, sujeitos desta pesquisa, compreendem que o curriculo é também uma
questdo de poder, ja que seguem determinado caminho e beneficiam um tipo de
conhecimento, nesse caso, o do livro didatico? Tal pergunta leva, ainda, a muitas duvidas,
pois, paralelamente a essa pratica tradicional, as professoras elaboravam atividades
xerografadas, planejavam com outros livros didaticos, mas sempre seguindo o caminho do

ensino livresco. Segundo Santome (2013, p. 228):

Os livros didaticos selecionam, organizam e interpretam as informacfes para
apresenta-las como verdades objetivas e neutras, ou seja, como o conhecimento e a
verdade oficial. Raramente sdo oferecidas informacfes, interpretacbes ou
bibliografias que questionem a verdade escolhida para o manual. (SANTOME,
2013, p. 228, grifo do autor).

A citacdo acima reforca a ideia de que o livro didatico € recheado de ideologias
particulares, ou seja, com certos tipos de preconceitos nos textos, com distor¢des curriculares
“[...] com clara intencdo politica ou para favorecer determinados interesses [...] € outras vezes
sem que se tenha sido objetivo explicito de quem o construiu”. (SANTOME, 2013, p. 229).

Ainda de acordo com Santomé (2013, p. 268), o livro didatico também ¢€ rico de
estratégias de infantilizacdo com o intuito de mascarar as desigualdades e injusticas sociais,
em que “[...] a realidade e a informacdo cientifica, historica, cultural e social sdo apresentadas
as criangas por meio de certos seres fantasiosos, personagens irreais [...] € muitas vezes, eles
sao adocicados em relacio ao mundo no qual vivem”. Assim, ao analisar os discurSos
seguintes, observamos que as professoras “ingenuamente”, ndo ajudam as criangas a
compreenderem o mundo real, pelo contrario, colaboram em “[...] transformar a escola em
uma espécie de Disneylandia” (SANTOME, 2013, p. 270), com situacBes, historias e
personagens fantasiosos semelhantes as séries de desenhos animados da televisdo. Serd que
recorrer a infantilizacdo dos livros didaticos, através das imagens, é expor o0s alunos aos

verdadeiros significados daquilo que esta sendo representado?

Ou, tia, o que é pildo? (Aluno).
Presta atencdo na figura, olhe a figura. (Prof.2 Odara).
Al nos temos o espaco rural, estdo vendo a imagem? (Prof. @ Gabriela).

T4&o vendo essas imagens aqui que tem no livro de vocés... (Prof. 2 Kelly).
(Informagéo verbal). 7

7 Didlogos de participantes registrados no ambiente da pesquisa.
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Apesar das observagdes demonstrarem que os planejamentos curriculares, elaborados
pelas professoras, seguiam os livros didaticos, as aulas possuiam momentos para tirar davidas
no qual as professoras estavam sempre preocupadas em saber se o0s alunos estavam
entendendo ou ndo o contetudo. Quando solicitadas ou percebiam que algum aluno ainda nédo
tinha compreendido o assunto, repetiam a explicagdo livresca, com o objetivo de ndo dar a
resposta de imediato. Com essa metodologia, acredita-se que as professoras, mesmo que
inconscientes, tentavam abrir possibilidades para que os alunos repensassem o conhecimento

considerado basico dos livros didaticos e que poucas pessoas costumam questionar:

Eu ndo posso dizer se t& certo ou errado ndo, gente, eu posso tirar as ddvidas.
Entenderam o texto? Oh, gente, t& todo mundo com ddvidas aqui nos cédigos, vou
tirar as duvidas. Alguém tem alguma pergunta? (Prof.2 Kelly).

Calma gente tem uma turma que ainda esta aprendendo e precisam tirar as davidas.
Quem foi que ja conseguiu porque ja entendeu? Vamos descobrir aqui se a gente ja
entendeu? Por que deu nove? Como é que a gente vai armar? (Prof.2 Carolina).

Por que vocé usou...? Alguém teve dificuldade em responder a tarefa? Sé néo
entendeu a letra d, foi?...alguma divida? Pense ai direitinho, ja, ja, eu volto a
perguntar a vocé. Sim, mas por que isso? Como assim? O que mais? VVamos tirar as
duvidas agora? Qualquer davida pode perguntar aqui. N&o é para dar a resposta nao,
viu? E para botar ele para pensar. (Prof.2 Paulinha).

Alguma davida nessa questdo? Alguém quer fazer para tirar as dividas? Venha, eu
Ihe ajudo. Quem mais estd com dificuldade? (Prof.2 Nina).

Qualquer ddvida me pergunte. Alguma duavida, gente? Entenderam como
funciona...? (Prof.2 Odara).

Vocés entenderam? Alguém tem alguma pergunta ainda? Néo ficou claro alguma
coisa? Tem certeza? Qualquer ddvida venha na mesa, por favor. Se quiserem
perguntar podem perguntar, ndo figuem com duvidas. (Prof.2 Lady Laura).

Tem davidas ainda sobre esse assunto? Vamos 14, vamos tirar as davidas. A hora de
prestar atencdo e tirar as ddvidas é agora. Olha, tia vai falando devagarinho para
quem ndo aprendeu aprender agora. Tdo entendendo? Deu para entender? (Prof.?2
Gabriela).

E como é que faz...? Alguém sabe o que é....? Diga pra mim o que é....? E como é
que vocés sabem? Né&o entendeu? Como a gente faz...? (Prof.2 Ana Julia).

Vocés entenderam essa parte...? Entdo o que ele estar dizendo? ... vocé entendeu? Se
tiverem davidas venham aqui, perguntem. (Prof.2 Eva).

Vocés tém que tirar as dividas quando estdo com elas. E assim ou assim? Alguma
davida? (Prof.2 Flora). (Informag&o verbal). 8

Como explanado no capitulo que fala sobre A Politica Curricular do Sistema
Municipal de Ensino de Cabedelo, o dia a dia dos planejamentos curriculares traziam as

18 Didlogos de participantes registrados no ambiente da pesquisa.
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marcas de uma rotina pré-estabelecida pelo Instituto Ayrton Senna que “dominou” as

concepcdes curriculares e politicas das professoras por cerca de dez anos nesse municipio.

Marcas expressas na regulacdo dos horarios para 0s momentos das atividades que seguiam

sempre 0 mesmo ritual de segunda-feira a sexta- feira: hora da oracdo, hora da corre¢do do

para casa, hora dos novos assuntos, hora da reviséo, hora para copiar a agenda, hora para

copiar a tarefa de casa, hora do conto, hora para cada disciplina, etc. Tudo tinha a sua hora e,

0 mais interessante, é que existiam quadros de rotina diaria expostos nas salas de aula para

que as professoras ndo se esquecessem de seguir essa ordem:

Agora a gente vai fazer a corre¢do do para casa. Gente é hora de fazer a tarefinha de
Matematica essa duvida eu tiro na aula de Ciéncias. (Prof.2 Eva).

Gente, vocés estdo conversando muito. Lembram que eu disse que a gente tem hora
pra tudo? Agora ndo é hora de Histdria é de Portugués. (Prof.2 Bete Balango).

Ainda ndo ta na hora, é hora de copiar a tarefa de casa. (Prof.2 Flora).
Cuida, gente, depois do recreio é hora da tarefa de casa. (Prof.2 Kelly).

Pessoal, de pé para 0 momento da oragdo. Olha so, gente, n6s temos atividade de
casa, 0 recreio ja acabou... (Prof.2 Carolina). (Informagéo verbal). *°

Com esse desenho da rotina diaria, ndo se quer afirmar que ter hora para a realizacao

de determinadas atividades seja ruim. A ddvida é saber se essa organizacdo metddica,

principalmente, a que divide o horério para determinada disciplina, seja a melhor forma de

entender esse mundo globalizado. Segundo Santomé (2013, p. 244), a divisao por disciplinas:

E uma das tipicas formas de organizacdo e sistematizacio dos contelidos a serem
estudados, mas que dificultam a verdadeira compreensdo da realidade e,
consequentemente, das situacBes e dos problemas sociais, culturais, politicos e
religiosos. Neste modelo de projeto e desenvolvimento curricular, as informagdes
que os alunos enfrentam estdo divididas em disciplinas estanques entre si.
(SANTOME, 2013, p. 244).

Outro momento que também fazia parte do planejamento curricular era o tempo

destinado ao visto, no qual nenhum um aluno poderia levar para casa a atividade sem ter sido

vistoriada pela professora, mesmo que fosse apenas uma olhadinha e que recebessem um “V”’

de visto:

Quando eu passar para dar o visto, eu olho o desenho. Quem fez tire o caderno para
eu dar o visto. (Prof.2 Nina).

Vou passar dando o visto nos cadernos de quem terminou. (Prof.2 Kelly).

Quem terminou pode pegar o caderno de classe para dar o visto. Coloquem ai para
eu ver a tarefa e dar o visto. (Prof.2 Bete Balanco).

1% Didlogos de participantes registrados no ambiente da pesquisa.
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Eu vou chamar um por um pra ver quem fez a tarefa da casa, certo? Vou aproveitar
para corrigir e dar o visto. (Prof.2 Eva).

Quem é que ndo trouxe a tarefa da folha? A tarefinha do texto? Nao vai receber o
visto, viu? (Prof.2 Flora).

Ei, se concentra na prova enquanto eu dou o visto na tarefa de casa. (Prof.2 Odara).

Vou passar a tarefa de Matematica e vou chamando de um em um para corrigir a de
Portugués e dar o visto. (Prof.2 Paulinha).

V4, ndo guarde o caderno ndo, ta? Tia vai dar o visto. Mas traga aqui para eu anotar
e dar o visto. (Prof.2 Carolina).

...ou melhor, traga a tarefa para eu dar o visto. (Prof.2 Lady Laura).

Vamos |4, bora, a tarefa de Matematica de casa pra fazer a corre¢do e dar o visto.
(Prof.2 Gabriela). (Informag&o verbal).?

Diante as observac¢Ges do movimento do planejamento curricular, ndo se pode deixar
de destacar essa dinamica temporal no interior das salas de aula, ou seja, a maneira como 0
tempo era desperdicado na realizacdo de algumas atividades e que, muitas vezes, colocava-se
contra os interesses dos alunos. De acordo com Santiago (1990, p. 49) “o tempo curricular
ganhou importancia, visto que € com ele e nele que a escola funciona”. Dessa forma o
processo de compreensao e analise do movimento do planejamento curricular também “[...] se
realiza num periodo/tempo organizado, planejado e dirigido”.

O desperdicio do tempo que ndo era calculado no planejamento curricular foi se
construindo com atividades que iniciavam as aulas: “Eu dou cinco minutos para eles
conversarem antes de comegar a aula”. (Prof.2 Kelly). Continuava com a necessidade que as
professoras tinham de que os alunos enchessem os cadernos de atividade. Necessidade essa
que, muitas vezes as professoras passavam primeiro a atividade para depois explicarem o
contetdo. Com isso, o tempo destinado a explicacdo dos novos conteldos resumia-se a uma
simples leitura da atividade ou de um texto, contribuindo, mais uma vez, com a concepgao
tradicional de educacéo, ou seja, centrada nos livros didaticos e no professor que, por sua vez,
transmitia seus conhecimentos atraves de exercicios de fixagdo ou de textos e mantinham um
conteudo fixo, pré-determinado, e independente do contexto escolar.

Uma paradinha ai, gente, s6 para eu explicar. Uma paradinha que eu vou ler,

explicar para depois copiar a atividade. Eu dou um tempinho depois para vocés
copiarem. (Prof.2 Kelly).

20 Didlogos de participantes registrados no ambiente da pesquisa.



75

Mirela, Mirela, para! Presta a atencéo! Eu explico e tu copias depois eu sento e tu
vens com as tuas davidas. (Lady Laura).

Para um pouquinho ai para eu explicar essa tarefinha de adivinhacdo e caga-
palavras. (Carolina).

Vamos copiando que tia... vai explicar. (Prof.2 Eva).

Vamos deixar o lapis na mesa e prestar atencao.
Na pagina setenta e seis eu tenho ai répteis..., leia o texto. (Prof.2 Lady Laura).
Acompanhem que eu vou mandar continuar.

Isabel, leia 14 embaixo.

Alguma davida com relagdo aos répteis?

Vou ler de novo porque Luan atrapalhou.
Alguma pergunta?

Alguma pergunta mais?

Posso passar a atividade?

Pronto, oito questdes, tudo do texto.

Vamos? Podemos comegar? (Prof.2 Carolina).

Vamos acompanhem a leitura. Familia da galinha, nha.
Pronto, o que vocés podem dizer dessa leitura? (Paulinha).

Quem ndo tem livro junta com o coleguinha, assunto novo, explicacdo. Hoje n6s
vamos ver interjei¢do. (Prof.2 Odara).

Tia, 0 que é vértices? (Aluno)

Voltem pra pagina anterior e vamos ver o que sdo arestas, faces, vértices. (Prof.?
Odara). (Informacéo verbal). 2

4.2 O movimento do planejamento curricular no contexto da pratica discursiva das

professoras — As concepgdes: como pensam as professoras?

Muitos discursos interrompidos pelas aulas extras de Educacdo Fisica, Artes e Inglés,
por informacdes repentinas advindas de avisos da gestdo escolar, pela necessidade de
organizacao das turmas com pedidos de siléncio e pelos rapidos recreios, demonstraram a
impossibilidade de mais aprofundamentos nos momentos destinados as observacGes. Nesse
sentido, as entrevistas surgiram da incompletude de tais momentos e foram se construindo
pautadas pelos objetivos da pesquisa, especialmente, no sentido de analisar tais discursos
(concepcdes) das professoras sobre o movimento do planejamento curricular e como
articulavam essas concepgdes as discussdes das Politicas Educacionais para o Ensino
Fundamental. Assim, foi tomando forma essa outra dimens@o: como pensam as professoras?

Em termos gerais, 0 planejamento curricular foi significado como algo importante a

ser realizado, principalmente, na escola. Os relatos das professoras lembravam expressoes

21 Didlogos de participantes registrados no ambiente da pesquisa.
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importantes dos discursos académicos quanto & organizacdo, aos resultados, a reflexdo da
pratica, ao entendimento da realidade do aluno, ao sucesso, etc. Segundo Lick (2011)

entender o real significado do planejamento curricular demonstra:

[...] condicéo bésica para o envolvimento de forma efetiva no processo de planejar,
de modo que se constitua em um processo de entendimento e apreensdo claros do
trabalho a ser realizado e de mobilizacdo de vontades, energia e talentos para sua
realizacdo. (LUCK, 2011, p. 31)

Incorporando expressdes de outros textos em seus discursos, as professoras dirigiam-
se aquilo que Fairclough (2001, p. 114) chama de intertextualidade, ou seja, “[...] a
propriedade que t€m os textos de ser cheios de fragmentos de outros textos [...]”. No entanto,
0 autor chama a atencdo para o fato de que a intertextualidade “[...] precisa ser combinada
com uma teoria de relacdes de poder e de como elas moldam (e sdo moldadas por) estruturas e
praticas sociais. (FAIRCLOUGH, 2001, p. 135, grifo do autor). Assim, incorporando nas
andlises essas duas teorias, intertextualidade e hegemonia, os discursos das professoras
tornaram-se importantes, uma vez que puderam esclarecer os efeitos da base social discursiva
que envolveu a construgcdo do planejamento curricular, indo de encontro com as relagdes
hegeménicas da teoria tradicional dos livros didaticos. Fato observado e analisado,
anteriormente, na analise da prética social das professoras — A vivéncia: como praticam o que
pensam na sala de aula?

Nesse momento, seguem abaixo os discursos das professoras dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, ou seja, os significados atribuidos ao planejamento curricular durante as

entrevistas: 22

Planejar significa tipo assim, organizar suas ideias, suas aulas. VVocé ter organizado,
ndo dar para da aula sem se organizar, € mais ou menos isso. E assim, como é que se
diz planejar é vocé ter, conseguir as coisas [...] saber se seus objetivos vao ser
alcangados para no final vocé ver se alcangou os resultados. (Prof.2 Bete Balanco).

Planejar eu acho que é refletir sobre sua pratica e tentar encontrar uma maneira
melhor, tanto para vocé passar 0 assunto quanto para 0s meninos aprenderem. Tentar
uma melhor forma, tentar botar no papel uma melhor forma de se trabalhar que nao
seja cansativa nem pra mim, nem para os meninos. (Prof.2 Gabriela).

Planejar significa um conjunto de aspectos: entender a realidade de seu educando,
entender a realidade da comunidade onde a escola se insere e compreender também
todo o processo que muitas vezes precisa ser flexivel. (Prof.2 Carolina).

Planejar é preparar a minha aula e colocar em pratica aquilo que eu planejei. (Prof.?
Nina).

22 Entrevista semiestruturada ocorrida no ambito da pesquisa (APENDICE C).
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Eu acho que planejar é vocé ter a base de como vai ser a sua aula no decorrer do dia,
pra vocé ndo chegar a sala e ficar perdido. (Prof.2 Ana Jilia).

Separar os conteddos atitudinais e procedimentais para poder ser transferido para os
alunos. (Prof.2 Lady Laura).

Planejar é uma antecipacdo daquilo que vai ocorrer mais tarde. Entdo a gente planeja
pra que se obtenha sucesso mais na frente e pra que a gente se organize para que
aquilo que a gente ta pensando em executar dé certo tenha uma direcdo melhor, uma
diretriz melhor. (Prof.2 Odara).

Planejar significa organizar as ideias, pra poder trabalhar melhor ou para se
organizar melhor. (Prof.2 Paulinha).

Planejar pra mim é prever acBes para que a gente possa desenvolver um bom
trabalho. Pra mim planejar esté ligado & organizagdo do professor. (Kelly).

Planejar é muito importante, sé que para planejar primeiro vocé tem conhecer a sua
turma a meu ver, ai vocé vai e faz. (Prof.? Flora).

Embora todas as professoras tenham atribuido significados importantes ao
planejamento curricular, algumas também reconheceram que existem certas dificuldades em

concretiza-lo, seja por falta de recursos na escola ou por falta de tempo delas mesmas. 2

Porgue assim, como na escola ndo tem material didatico suficiente pra todo mundo e
0 material que tem é pouco, entdo vocé que tem que ir atrds do seu material e, iSso
dificulta um pouco. Se vocé quiser passar na aula uma video aula, s6 tem uma
televisdo na escola e fica na sala da direcdo, entdo tem momentos que a direcdo ta
ocupada, ta resolvendo questdes de documentacdo e ndo da para as criangas virem
pra sala. Ndo tem um espaco adequado para fazer uma aula dessas. Como a televiséo
€ pequena, ndao da para as criangas visualizarem direito, 0 som ndo é como se vocé
tivesse um data show, uma caixa, a caixa de som existe na escola, porém ndo existe
um data show. (Prof.2 Ana Julia).

[...] a gente precisa de recurso, quer puxar o aluno, quer motivar o aluno, mas a
gente ndo tem uma sala de video, uma sala de informética, entdo, assim, a falta de
recurso também me impedem muito de ser uma boa professora. (Prof.2 Nina).

[...] a gente ndo tem muitos livros para pesquisar aqui na escola. (Prof.2 Odara).

Bem, esses planejamentos junto com todos os professores eu ndo estou tendo tempo
de participar devido ao meu outro horario. (Prof.2 Lady Laura).

[...] a dificuldade maior é assim: tem vezes que eu nao participo do planejamento
por causa de minha mée, pois eu tenho que ficar tomando conta dela que é doente.
(Paulinha).

Os discursos acerca da volta de um planejamento quinzenal e grupal, no qual a

comunica¢do com os pares resultaria em um melhor trabalho, também se fizeram presentes

2 Entrevista semiestruturada ocorrida no ambito da pesquisa (APENDICE C).
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nos depoimentos, até mesmo no depoimento de quem n&o tem tempo de participar, no caso da

professora Layde Laura, do 4°ano C: *

Sé que antes ele acontecia da seguinte forma: uma vez a cada quinze dias nés nos
reuniamos com todos os professores por turma e ai nds faziamos realmente o
planejamento do que as turmas iam interagindo e trabalhando e depois na outra
quinzena o geral. Sé que dessa forma pra gente que esta, que trabalha no meu caso
no 4° ano, eu ndo estou tendo muito contato com a professora do 4° ano para separar
0os conteddos. Na minha concepcdo, anteriormente acontecia um melhor
envolvimento e engajamento. (Prof.2 Lady Laura).

[...] 0 ano passado, a gente, tinha um planejamento quinzenal que era o qué? Era de
quinze em quinze dias, era com todas as professoras, entdo a gente tinha uma
unidade de escolher os contetdos ali, de acordo com o plano quinzenal. A gente
escolhia e via e ficava todo mundo bastante no mesmo caminho. Mas ai como esse
ano sO tem uma vez por més entdo ta muito pra informes pra mim, entendeu? Néo ta
muito pra “mim” criar, assim, pra gente construir junto o que é que a gente vai dar, 0
que uma pode ajudar a outra, 0 que uma pode trazer. A gente ndo tem esses
momentos mais, assim, é muito rapido quando a gente se senta pra definir alguma
coisa, é coisa muito rapida. (Prof.2 Kelly).

Na verdade eu sinto, assim, ainda muito vazia a situagdo, ndo sei se € por eu ter
pouca experiéncia, meu primeiro ano. A questdo do planejamento que a gente faz,
como se a gente fizesse mesmo sozinha, cada uma vai fazer o seu e tentar se
envolver um pouco ainda com as outras professoras da mesma turma. Quando o
planejamento € quinzenal, a gente discute e pensar melhor. (prof® Ana Julia)

A falta de apoio por parte da supervisdo e da gestdo escolar também emergiu dos
discursos de algumas professoras, ao relatarem sobre as dificuldades para a realizagdo do
planejamento curricular. Nesses relatos, pode-se observar que as concepcoes do papel tanto
da supervisora como da gestora ainda se confundiam com a teoria tradicional, na qual os
papéis do supervisor e do gestor eram de “fiscais”, “investigadores”, “ditadores” ou até
mesmo “juizes”. Acredita-se que esse fato acaba interferindo no processo pedagdgico da

escola. 2

Eu acredito que o planejamento ele teria, precisaria de um apoio maior, tanto no
planejamento quanto na sala de aula. A gente ndo tem esse apoio. O que acontece é
que elas chegam e jogam e dizem, olhem e devolvam. (Prof.2 Gabriela).

A questdo de, as vezes, a necessidade de um pouco mais de apoio. Apoio, assim, de
abrir mais pra novos horizontes. Entdo, assim, quando a gente vai planejar ndo tem
muito com quem contar na verdade, ai fica dificil. (Prof.2 Bete Balanco).

A gente ndo tem um apoio, o0s planejamentos sdo mais para informes. (Lady Laura).

24 Entrevista semiestruturada ocorrida no ambito da pesquisa (APENDICE C).
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Assim, de um modo geral a gente ndo tem um acompanhamento. Vocé tem assim, é
isso e isso. (Prof.2 Flora).

[...] sinto falta de uma supervisdo maior. (Prof.2 Carolina).

Essa insatisfacdo pela falta de apoio também pode ser observada nos recortes de
algumas respostas dadas pelas professoras a uma dinamica feita pela supervisora no decorrer
de um dos planejamentos curriculares mensais. Na dinamica, as professoras foram agrupadas
em duas equipes para falarem sobre a escola: a primeira equipe falaria sobre: Que pena!
(Equipe A). A segunda equipe falaria sobre: Que tal! (Equipe B). %

(Equipe A)
(prof® Ana Julia, prof® Gabriela, prof® Carolina, prof? Bete Balanco, prof® Flora)

A informacdo mais rapida para todas. A sugestdo é passar de sala em sala e
perguntar: T4 sabendo disso?

O desencontro de informagfes que a gente ja falou disso.

Se primeiro tivesse acontecido uma reunido antes com a gente e depois com 0s
pais...

(Equipe B)
(prof? Kelly, prof? Lady Laura, proft Nina, Prof® Odara, prof? Paulinha)

A gente t4 precisando do acompanhamento pedagdgico.
Apoio da equipe porque é assim, como aquele grupo colocou, é tudo muito
atropelado.

Articulando as concepgdes e vivéncias das professoras com relacéo a falta de apoio na
construcdo do planejamento curricular as discussdes das Politicas Educacionais do Ensino
Fundamental, pode-se destacar que tais concepcles e vivéncias, de maneira geral, estdo de
encontro com as novas discussdes educacionais sobre a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), pois solicitam, sem exce¢do, uma orientacdo para a construcdo do planejamento
curricular e que sejam participantes desse processo importante na escola.

Quando questionadas, ainda, sobre o que significava planejar, duas das professoras
constataram que o planejamento curricular trazia as marcas da teoria tradicional do livro
didatico:?’

[...] eu planejo seguindo o que o colégio exige que seja, 0 cronograma do livro e
inserindo o que eu quero que eles atinjam. (Prof.2 Flora).

O livro a gente segue o roteiro, vai seguindo um roteiro que também nos é pedido.
(Prof.2 Kelly).

26 Entrevista semiestruturada ocorrida no ambito da pesquisa (APENDICE C).
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Os discursos acima, mais uma vez, direcionam-se para a necessidade de mais apoio
nas orientacdes recebidas da equipe pedagogica da escola, ou seja, para um aprofundamento
na fundamentacdo tedrica que possa mudar tais concepg¢des tradicionais de efetivacdo do
planejamento curricular.

Quanto a avaliacdo da participacdo das professoras nos planejamentos curriculares,
algumas deixaram claro como sentem ddvidas quanto a importancia de seus trabalhos, outras
trés professoras ndo conseguiram opinar sobre a tematica. Recorrendo a analise textual de
Fairclough, observa-se que o verbo ‘“acho” é pronunciado em todos os discursos,
demonstrando a necessidade de mais discussdes e reflexdes coletivas quanto a relevancia do
papel de cada professora no processo educativo da escola, “[...] de modo que os professores
tivessem a oportunidade de dizer da percepcdo que tinham de si, de seu trabalho e das suas
condigBes materiais de vida e de trabalho”. (SANTIAGO, 1990, p. 750). 2

Bem, o planejamento curricular, a minha participacdo acho que ndo é muita porque
j& vem algo pronto. A gente sé tem que seguir o que t& ali no papel, o que chega pra
gente, como professor. (Prof.2 Kelly)

Bem, o planejamento no geral, eu acho que eu sou participativa porque eu gosto de
opinar, dar minhas opinides. Algumas coisas que eu acho que podem néo dar certo,
que podem dar certo eu gosto de expor as minhas opinifes a respeito disso. (Prof.2
Ana Julia).

Acho que a minha interagdo com o planejamento tem sido boa porque a gente tem
trocado muitas experiéncias umas com as outras diante do grupdo mensalmente.
(Odara).

Minha participagdo ndo é 100% ndo porque eu tenho uns probleminhas, mas chega a
uns 80% de aproveitamento, eu creio. E boa, eu considero boa a participacio porque
eu interajo com as colegas, tiro as davidas, o que eu tenho dificuldade eu pergunto.
E boa a minha participacdo, eu acho. (Prof.2 Paulinha).

[...] entdo assim, eu ainda estou um pouco acuada, claro que eu queria dar mais, me
expor mais, falar mais sobre o que eu penso s6 que eu ainda estou aprendendo e eu
acho que eu ndo sou tao participativa como eu gostaria de ser. (Prof.2 Nina).

E dificil a gente se avaliar. Olha, eu acho que tenho tentado dar a minha melhor
contribuigdo, ndo sei se estd sendo valido ou se tem questdes que a gente ndo
desenvolve bem. [...] mas a gente tenta fazer um bom trabalho. A gente tenta incluir
0 que significa melhor pra gente, pro aluno, pra escola, enfim. (Prof.2 Carolina).

Eu participo, eu procuro fazer o melhor. Eu procuro participar bem. Eu procuro
entender o que elas querem, procuro fazer tudo que pedem direitinho. Eu acho que a
minha participacdo é boa nas discussdes também, hahaha. Acho que minha
participacdo é boa, ndo seria uma coisa banal ndo, acho que influencia. (Prof.?
Gabriela).

28 Entrevista semiestruturada ocorrida no ambito da pesquisa (APENDICE C).
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Analisando, ainda, o ultimo discurso acima, da professora Gabriela, o tom irdnico de
sua colocacdo leva a pensar em uma € importante colocacdo de Fairclough (2001), quando
fala a respeito dos que determinam as regras, ou seja, dos que ditam as mudancas discursivas

no processo de realizacéo das a¢des dentro da escola. Segundo o autor:

[...] é importante evitar uma imagem de mudanga discursiva como um processo
unilinear, de cima para baixo: h4d uma luta na estruturacdo de textos e ordens de
discurso, e as pessoas podem resistir as mudancgas discursivas que vém de cima ou
delas se apropriar, como também simplesmente as seguir. (FAIRCLOUGH, 2001, p.
28).

Em relacdo a pergunta “como o planejamento curricular estar presente na sala de aula
das professoras”, trés discursos assumem a posicdo como se estivessem entre o que
determinam no plano de curso, elaborados no inicio do ano e que seguem 0s roteiros dos
livros didaticos, e os planejamentos mensais, complementando com discursos ideoldgicos
neoliberais que consistem em um efetivo controle social através dos resultados das avaliacfes
e regulado pela eficacia, eficiéncia e exceléncia, dessa forma, contribuindo com o carater
regulatério ndo s6 de ideias, mas também de resultados educacionais. As outras sete
professoras ndo souberam relatar claramente a forma como inserem o planejamento curricular

nos seus cotidianos, mas continuaram relatando sobre a falta de apoio. °

Agora no inicio do ano o plano de curso foi exigido, ai 0 que é orientado é fazer as
provas de acordo com o plano de curso. Eu tento seguir isso ai, mas se ndo der eu
ndo posso botar na prova. (Prof.2 Flora).

[...] mais pela intenc@o do aluno, o que é que ele vai me dar o retorno, porque néo
adianta eu trazer um texto que eu vejo que as criangas ndo tdo nem ai, ai a avaliacao
vai ser péssima. (Prof.2 Kelly).

O que for decidido no planejamento eu vou tentar encaixar ela na minha aula. Dessa
forma vocé também faz a avali¢do bimestral. (Prof.2 Ana Julia).

Embora a formacdo ndo fosse o foco central desta pesquisa, 0s discursos de duas
professoras, na entrevista, quando relataram sobre a falta de apoio, enfatizaram que a maneira
de como foram formadas no cenario académico, particularmente, na sua vivéncia, ndo foi
significativa para articular tal formagdo as experiéncias vividas como professoras,
contribuindo com a formulacdo de planejamentos curriculares que pudessem minimizar as
dificuldades existentes em seu dia a dia na sala de aula. Nesse sentido, ao se referir as
competéncias profissionais do professor, Tardif (2007, p. 223) realgou que elas estdo: “[...]
ligadas as suas capacidades de racionalizar sua propria prética, de critica-la, de revisa-la, de

objetiva-la, buscando fundamenta-la em razoes de agir”. Assim, certifica-se a importancia do
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aperfeicoamento de uma prética consciente, reflexiva que responda as necessidades e aos
interesses da sala de aula. Veja-se como os discursos das professoras evidenciam essa

questdo: %

[...] de uma formagdo melhor também. O governo dispde de algumas, mas fica um
pouco a desejar. Inclusive eu realmente tenho sentido dificuldade até na formagéo
mesmo. Tudo que a gente planejou na universidade, no curso em si, ndo era real.
Eram “megas” producdes que a gente fazia, um exemplo, faca, dé uma aula
construtivista e os grupos faziam suas “megas” produc@es que isso nao € real. Entdo
tudo isso eu venho percebendo e venho tentando entender melhor, de como
melhorar, de como fazer, como realizar todo processo. (Prof.2 Carolina).

Porgue assim, eu como professora, e eu sou nova, eu acho a coisa mais linda aquele
negécio da faculdade, tudo encanta a gente. SO que quando a gente vem pra sala de
aula, a gente vé& uma coisa totalmente diferente [...]. (Prof.2 Nina).

Diante desses discursos, desses problemas vividos pelas duas professoras, percebe-se
que elas se aproximam de “dilemas”. Na tentativa de resolver tais “dilemas”, elas,
constantemente, “[...] tentam resolver esses dilemas ao serem inovadoras ou criativas, ao
adaptarem as convengdes existentes de novas maneiras e assim contribuirem para a mudanga
discursiva” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 127).

4.3 Resumos dos planejamentos curriculares de cada professora

Como dito anteriormente na metodologia do estudo, foram realizadas seis observacdes
de aulas em cada turma no periodo de abril a setembro de 2015, com o objetivo de analisar 0s
discursos (concepgdes e vivéncias) de professoras do Sistema Municipal de Ensino de
Cabedelo/PB sobre o movimento do planejamento curricular e como articulavam essas
concepcdes e vivéncias as discussdes das Politicas Educacionais do Ensino Fundamental.

Assim, analisando as praticas sociais de cada professora, ou seja, a sua rotina de
trabalno com relagdo ao movimento do planejamento curricular, parece importante
complementar as nossas analises, apresentando um resumo desses planejamentos, em cada dia

e momento observado. Tais resumos foram distribuidos em quadros (APENDICE D).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Chega-se a certo momento da pesquisa que pode apontar para tantas outras questdes

que este estudo ndo terminaria, ou seja, esse fim poderia se transformar em varios recomegos,

[...] pois ndo esperamos encontrar progresso ao fim de uma estrada reta, onde se
anda incansavelmente para frente, e sim através de caminhos sinuosos e
improvisados, onde o resultado aparece onde tem de aparecer. E, quando ndo tem
mais nada a dizer sobre o assunto, seja por enquanto ou para sempre, pode-se
simplesmente deixa-lo de lado. (GEERTZ, 2013, p. 12).

Recomecos de pesquisas, de observacGes, de andlises, de deixar pistas para outros
pesquisadores que virdo. Assim, complementando a citagdo acima de Geertz “ndo se
terminam trabalhos, eles sdo abandonados”. (VALERY apud GEERTZ, 2013, p. 12).

Para relembrar o percurso da investigacdo realizada, relatei no | capitulo -
“INTRODUCAO” - as questdes que impulsionaram este estudo: primeiro, o fato de ser aluna
e filha de professora de escolas publicas, com quem aprendi desde cedo a refletir e a
questionar sobre as problematicas educacionais; segundo, as questdes apresentadas e
problematizadas durante a minha trajetoria profissional, considerando que, com as mudancas
de funches, esses questionamentos se reorganizaram na direcdo de querer analisar as
concepgdes e vivéncias dos meus pares sobre as politicas educacionais e o curriculo.

Com a oportunidade de fazer o Mestrado na linha de Politicas Educacionais, uma
questdo central emergiu nesta pesquisa: quais as concep¢des das professoras dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, 1° ao 5° ano, sobre o0 movimento do planejamento curricular e como
aproximam tais concepgdes das discussdes sobre as Politicas Educacionais brasileiras?

Assim, a partir do questionamento, acima citado, registra-se o objetivo geral desta
investigacdo: analisar os discursos (concepcdes e vivéncias) de professoras do Sistema
Municipal de Ensino de Cabedelo/PB sobre o movimento do planejamento curricular e como
essas educadoras articulam essas concepgdes e vivéncias as discussdes das Politicas
Educacionais para o Ensino Fundamental. Em seguida, tracam-se 0s objetivos especificos:
Identificar como as professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental compreendem as
discussdes que evidenciam questdes sobre as Politicas Educacionais; Identificar como essas
professoras se apropriam dessas discussdes e como as associam a vivéncia da escola e ao
planejamento curricular que elas tecem.

O capitulo também retoma alguns pontos importantes, fazendo um recorte histérico
para reflexdo sobre as lutas existentes, através dos movimentos dos professores e outros

intelectuais, no sistema educacional brasileiro por uma escola publica, justa e de qualidade.
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Continuando o percurso deste estudo, no II capitulo “DELINEANDO A
TRAJETORIA DE INVESTIGACAO”, apresenta-se a metodologia adotada na investigagéo
que foi a pesquisa qualitativa, adotando o caminho tedrico etnografico, embasado em Geertz
(2013). S&o apresentadas, também, como sujeitos da pesquisa, dez professoras dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, de uma mesma escola, que foram selecionadas de acordo
com trés critérios:

1°) ser graduada em Pedagogia, pelo fato de o curso possibilitar uma maior insercéo

nas discussdes sobre as Politicas Educacionais e o Curriculo no contexto da escola;

2°) estar em efetivo exercicio profissional em escola do Sistema Municipal de Ensino

de Cabedelo;

3°) mostrar-se disponivel e interessada em contribuir com a pesquisa, permitindo a

presenca da pesquisadora nos ambientes da sala de aula.

Nesse capitulo, foram citadas, ainda algumas caracteristicas desta pesquisa que a
constituiu como um estudo de caso de carater exploratdrio e descritivo. Acrescentando,
também, um mapeamento de producdes académicas aprovadas e publicadas no periodo de
2010 até 2014. Esse periodo foi selecionado por utilizarmos como critério os cinco ultimos
anos de producdes académicas aprovadas e publicadas pelas entidades cientificas UFPB,
CAPES e ANPED. Tal mapeamento teve como meta principal o conhecimento desses
trabalhos, suas relevancias para a area da Educacdo e, principalmente, para o objeto em
estudo. Apos a leitura dos resumos e da metodologia desses trabalhos académicos a que se
teve acesso, percebe-se que a tematica ‘“Politicas Educacionais e Curriculo” foi pouco
pesquisada no periodo correspondente a 2010-2014. A partir das analises, observa-se que essa
tematica esta sendo estudada em articulacdo com outras tematicas de pesquisa devido as suas
especificidades, consideramos que existe, nesse caso, uma linha de pesquisa que precisa ser
melhor compreendida, ouvida e discutida através de pesquisas académicas, de forma a
verificar o que pensam e sabem os professores sobre as Politicas Educacionais (PE) e como
eles constroem ou reconstroem os curriculos articulando a teoria dessas PE com a sua prética.

Vale salientar que, nos trabalhos analisados, as “Politicas Publicas” de maneira geral
dominam as discussdes no periodo citado, como exemplo, Politicas publicas de formacgéo de
professores, Politicas publicas de valorizacdo do magistério, Politicas de avaliagdo do
rendimento escolar, Politicas publicas para Educagdo inclusiva, Politicas publicas para a
educacéo basica, Politicas publicas de esporte e lazer, Politicas de educacéo integral, Politicas

publicas de informatica educativa, Politicas publicas para o ensino de mausica, Politicas para
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educacdo de jovens e adultos, Politicas de educacdo a distancia, entre outras politicas. Dessa
forma, é frequente a problematizacdo dos pesquisadores académicos sobre os discursos das
politicas publicas através das normatizac6es das leis e com as especificidades da realidade de
cada escola.

Seguindo o capitulo apontam-se os instrumentos utilizados no estudo: observacao
participante, diario de campo, questionario e entrevista.

Este estudo responde a alguns questionamentos como: por que o Sistema Municipal de
Ensino de Cabedelo? Por que a escola? Por que as professoras? Quem eram as professoras?
Por fim, apresenta o contexto de implementacdo da pesquisa que foi a Escola Municipal
Edlene de Oliveira Barbosa, uma casa de primeiro andar “adaptada” precariamente e que se
torna motivo de reivindicacOes das professoras para a melhoria de suas praticas pedagogicas.

Em continuidade a pesquisa, alicergar-se o caminho na literatura académica sobre a
tematica, fazendo nascer o III capitulo “REFLEXOES TEORICAS SOBRE AS POLITICAS
EDUCACIONAIS E O CURRICULO DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL”. Situam-se, neste capitulo, as categorias principais do estudo: Politicas
Educacionais e Curriculo, perfazendo uma breve revisdo historica em torno das implicacdes
epistemoldgicas dessas categorias e suas repercussdes no cenario das ciéncias sociais e
principalmente, no contexto da escola. Para isso, foram analisados alguns documentos
relevantes para melhor compreensdo do tema de investigacdo, partindo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, Lei n°® 9394, de 20 de dezembro de 1996, até o Plano Nacional
de Educacéo - PNE/2014-2024. Autores como Shiroma (2007), Peroni (2003), Pereira (2006),
Moreira (2012), Apple (2006), Silva (2011), Escarido (2011), entre outros, também
contribuiram com seus escritos para 0 enriquecimento desta dissertacdo e para uma maior
compreensdo dos fatos. Nessa revisdo historica enfatizou-se que o mundo globalizado,
responsavel pela competitividade nos setores econdmico, politico, social e cultural atinge e
transforma as escolas brasileiras. Assim, essa “economia baseada no conhecimento” e a ideia
da “pedagogia da producdo” obrigam, de certa forma, os professores a fortalecerem e
repensarem suas praticas. Nesse sentido, questiona-se: como as professoras da escola
pesquisada permanecem reproduzindo tendéncias pedagdgicas que nada contribuem com esse
contexto global?

A resposta pode ser dada a essa pergunta quando se assumem posturas politicas
enquanto educadoras e pesquisadoras na darea de politicas de curriculo, repensando
concepgdes e vivéncias de planejamentos curriculares e discutindo, de certa forma, a

possibilidade de uma escola publica que se concretize em um espaco diferenciado de busca de
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solugdes para a efetivacdo das aprendizagens, diminuindo a distancia entre o sonho de uma
escola publica de qualidade e a sua materializacéo.

O capitulo prossegue apresentando algumas reflexdes sobre a maneira como a
pesquisadora pensa o curriculo, ou seja, um curriculo “fetichizado™ para essas novas formas
de pensar e valorizar as culturas dos diferentes grupos sociais. Nesse sentido, concorda-se
com Young (2009) quando diz que as escolas precisam de professores conhecedores do

curriculo transmissor de “conhecimento poderoso”,

Refere-se ndo a quem tem mais acesso ao conhecimento ou a quem o legitima,
embora estas sejam questfes importantes, mas ao que o conhecimento pode fazer,
por exemplo, se fornece explicagBes confidveis ou novas formas de pensar sobre o
mundo. (YOUNG, 2009, p. 46).

Nesse sentido, pensar o curriculo como “conhecimento poderoso” e “fetichizado”
significa reconstruir uma conexdo entre conhecimento e desejo. Desejo de saber, de pesquisar,
de ajudar, de ter “energia erotica” suficiente para enfrentar os problemas do dia a dia da

escola.

O capitulo apresenta, ainda, a Politica Curricular do Sistema Municipal de Ensino de
Cabedelo vinculada ao Instituto Ayrton Senna, que dominou as concepcdes politicas e
curriculares no municipio durante dez anos, e finaliza com a proposta curricular do municipio
nos dias atuais.

O IV capitulo, intitulado “POLITICAS EDUCACIONAIS E CURRICULO:
CONCEPCOES E VIVENCIAS DE PROFESSORAS” apresenta as analises dos dados
embasadas nas argumentacGes de Norman Fairclough (2011), na tentativa de integragéo e,
acima de tudo, complementacdo entre as concepgOes (analise das préaticas discursivas) e
vivéncias (andlise das praticas sociais) das professoras e as Politicas Educacionais para o
Ensino Fundamental. Em seguida, demonstram-se os resultados obtidos de maneira objetiva.
Porém, essa acdo com certeza nao foi facil. Na pratica, foi preciso fazer o exercicio do
estranhamento, de converter o familiar em problematico, em diferente e merecedor desta
investigacao.

Ressalta-se, desde j&, que a pretensdo desta pesquisa ndo é fazer generalizacGes, por
constituir-se de um estudo de caso. Contudo, mesmo considerando os seus limites, o estudo
explicita, a seguir, algumas consideracdes tracadas, ao longo das anélises, em relacdo as
evidéncias obtidas quanto as concepcdes (analises das praticas discursivas) e as vivéncias
(andlises das préticas sociais) das professoras com relacdo a construcdo do planejamento

curricular no Sistema Municipal de Ensino da cidade de Cabedelo/PB.
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Focalizando os momentos destinados as observagdes, inicialmente, as professoras
demonstraram certa timidez e um pouco de dificuldade quando eram solicitados a falarem
sobre o planejamento curricular, mas participaram ativamente de toda a dindmica proposta
pela pesquisa. Essa constatagdo nos leva a conclusdo de que quanto mais séo oferecidas
oportunidades para se ouvirem as vozes, que muitas vezes se calam por falta de espaco para
falarem, melhores escolas o futuro oferecera.

Através dessas observacdes, foi possivel perceber, também, as lacunas existentes nos
discursos e nas vivéncias das professoras sobre o curriculo articulado as novas tendéncias
pedagogicas. Tendéncias estas que podem oferecer, mesmo com todas as dificuldades
apresentadas pelas professoras, um caminho para construir o planejamento curricular sobre a
Otica de um novo fazer, longe das manipulacdes tradicionais dos livros didaticos, ou seja,
construir um planejamento curricular mais integrado a realidade e ao conhecimento dos
alunos, tornando-o mais funcional e contextualizado. Assim, ficou bastante evidente que é
preciso, ainda mais, fazer com que essas novas tendéncias pedagogicas facam parte da vida
diaria das escolas, a fim de que o curriculo seja visto também como fetiche, construindo e
reconhecendo “[...] caracteristicas comuns de todas as nossas formas de conhecimento”.
(SILVA, 2010, p. 103). Nesse sentido, de acordo com Silva (2011), nesse momento global, a
imaginacdo para pensar o curriculo tem que estar livre e este tem que ser pensado “[...] através
de outras metéaforas, para concebé-lo de outras formas, para vé-lo de perspectivas que nao se
restringem aquelas que nos foram legadas pelas estreitas categorias da tradi¢do”. (SILVA,
2011, p. 147).

Levando em consideracdo os discursos analisados, percebe-se que as professoras
reproduzem a vivéncia discursiva dos livros didaticos ao mesmo tempo em que promovem
discursos para a mudanca social, quando solicitam planejamentos curriculares coerentes com
suas dificuldades do dia a dia, o0 que leva a entender que ha uma postura contraditéria do que
seja o planejamento curricular dentro da escola.

Quando relatam o significado atribuido ao planejamento curricular ou reivindicam
mais apoio por parte da equipe técnica da escola, as professoras promovem mudancas
ideologicas na préatica social discursiva, entendendo que essas mudancas ideoldgicas séo
significativas para a realidade “[...] e que contribuem para a producdo, a reproducdo ou
transformagdo das relagdes de poder”. (FAIRCLOUGH, 2001, p. 117). Nesse sentido o
planejar vai além da mera reproducdo dos saberes acumulados, atingindo papel de exceléncia,

revelando contradicdes e tensoes.
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No entanto, ao observarmos a vivéncia dessas professoras quando reproduzem os
conceitos livrescos aos seus alunos, depara-se com 0 seu “consentimento” para com a
manutengdo das relacdes de poder, ou seja, para a ‘“alianga” e manutencao de certa
hegemonia. De acordo com Fairclough (2001, p. 122), “hegemonia ¢ a construgdo de aliangas
e a integracdo muito mais do que simplesmente a dominacéo de classes subalternas, mediante
concessoes ou meio ideoldgicos para ganhar seu consentimento”.

Essa manutencdo das relacfes de poder, no caso, através do livro didatico que ja traz
um conhecimento pronto e livre de qualquer critica, é sustentada nos discursos das
professoras, como verificado nas andlises da pratica discursiva, bem como pelas faltas
existentes na escola pesquisada, como: falta de data show, falta de sala de video com uma
televisdo grande, falta de uma sala de informaética, falta de uma sala de leitura, falta de
maquina de xérox, falta de espaco nas salas para dinamizar as aulas e, principalmente,
segundo as professoras, pela falta de apoio da equipe pedagogica.

Acredita-se que esses discursos sdo importantes, pois ajudam a refletir ainda mais
sobre a tematica do planejamento curricular, o que implica em uma andlise das relacdes
sociais de poder econémico, cultural e politico, como também nos ajudam a redefinir e
ampliar os sentidos educativos, possibilitando ainda mais problematizagbes de outras
tematicas relacionadas ao planejamento curricular.

Este estudo nos revelou que ndo sdo apenas 0s professores 0s Unicos responsaveis
pelas mudangas que precisam ocorrer no sistema educacional, embora sejam eles 0os mais
cobrados por essas transformacfes. A responsabilidade desse novo projeto pedagdgico
globalizado é também das politicas educacionais que ndo acontecem de acordo com as
necessidades das politicas de curriculos para a escola publica de qualidade e repercutem no
interior das salas de aula, atrasando ou mesmo negando o conhecimento que precisa chegar as
escolas. Refletir sobre essas questdes e a forma como inserem no ambito da escola é,
essencialmente, uma discussao politica.

Dessa forma, colaborar na construcdo de um sistema educativo de qualidade,
respeitando a diversidade, pronto para contribuir com uma sociedade mais igualitaria e justa,

contribuindo com projetos que lutam contra a discriminacéo, entre outras coisas, implica...

[...] prestar atencéo as politicas de recursos didaticos, de materiais curriculares, para
que ndo funcionem como cavalos de Troia, cujos conteldos ndo seriam aceitos pelos
docentes, estudantes ou suas familias se estivessem conscientes das manipulacdes,
dos erros e dos preconceitos ocultos em seu interior. (SANTOME, 2013, p. 226-
227).
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Esta pesquisa revela, tambem, que a escola investigada caracterizou-se como uma
escola em conflitos e de contrastes, porém comprometida de alguma maneira com o ensino e a
aprendizagem. De um modo geral, os resultados obtidos sugerem que o movimento do
planejamento curricular das professoras observadas esta intimamente relacionado a forma
organizacional da escola.

Neste momento, retomam-se 0s objetivos propostos, com vista a verificar se foram

respondidos. Na sequéncia, tecem-se reflexdes a respeito das contribuigdes deste estudo.

5.1 Resgatando os objetivos da pesquisa

5.1.1 Objetivo geral

e Analisar os discursos (concepcbes e vivéncias) de professoras do Sistema
Municipal de Ensino de Cabedelo/PB sobre o movimento do planejamento
curricular e como essas educadoras articulam essas concepc¢des e vivéncias as
discussdes das Politicas Educacionais do Ensino Fundamental.

Ao verificar o presente objetivo geral, acredita-se que o esperado foi atingido,
tomando como referéncia as seguintes evidéncias: as dez professoras, de uma mesma escola
do Sistema Municipal de Ensino de Cabedelo, sujeitos desta pesquisa, tiveram a oportunidade
de exporem suas concepcdes e vivéncias sobre o movimento do planejamento curricular da
escola, através das sessenta observacdes e dez entrevistas.

Ressalta-se que a evidéncia, acima citada, mostrou-se de forma espontanea, mais
simples possivel, continua. Isso ndo significou dizer que foi um processo facil de ser
realizado, mas que foi possivel de ser concretizado. A partir das observacdes em salas de
aulas e nos planejamentos, bem como através das entrevistas sobre a ideia do planejamento
curricular, o processo foi sendo constituido, desenvolvido e aperfeigoado.

Quanto a pesquisadora, esta contribuiu para proporcionar outros olhares e um leque de

andlises e reflexdes acerca do processo de construcéo do planejamento curricular.

5.1.2 Objetivos especificos

e Identificar como as professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental

compreendem as discussbes que evidenciam questdes sobre as Politicas

Educacionais;
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e Identificar como essas professoras apropriam-se dessas discussdes e como as

associam a vivéncia da escola e ao planejamento curricular que elas tecem.

As analises até aqui refletidas sdo bastante relevantes para a tomada de decis@o sobre o
que merece ser focado e privilegiado no processo de identificar como as professoras
compreendem as discussfes sobre as Politicas Educacionais. O caminho parece apontar para
uma compreensao dessas articulac@es politicas vinculadas desde as antigas discussdes e lutas
por uma escola publica de qualidade aos novos debates educacionais sobre a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). As professoras reconhecem-se pertencentes a essas discussoes
politicas a partir do momento que desejam participar das decisbes tomadas na escola e,
principalmente, quando reivindicam mais planejamentos em grupo, uma vez que essa
experiéncia resultaria em uma melhor forma de deixar claros os conhecimentos tidos como
necessarios para minimizar as dificuldades existentes. Nesse sentido, o participar vai ao
encontro do que é solicitado pelas Conferéncias Nacionais de Educacdo, e o deixar claros os
conhecimentos essenciais vai ao encontro da BNCC.

E, sem davida nenhuma, voltando-se para como essas professoras se apropriam dessas
discussOes, tornando o planejamento mais relevante em suas vivéncias, pode-se destacar as
reivindicagbes que fazem a respeito das “faltas” na escola: apoio pedagodgico, recursos
didaticos e estrutura fisica da escola.

Apesar de ndo se ouvir, em momento algum, a expressao Politicas Educacionais, tal
expressao aparece implicitamente nos discursos de cada professora nas discussdes com seus
pares, 0 que leva a entender que as professoras estdo a todo tempo envolvidas com questdes

politicas, visto que tais questdes permeiam as suas praticas pedagdgicas.

5.1.3 Contribuic¢des do estudo

Nesta investigacdo, foi identificado que as professoras precisam romper com a Visao
tradicional de ensino atraves da repeticdo ou da fixagdo de conceitos livrescos ou exemplos
descontextualizados, seja por falta de apoio ou de recursos da prépria escola e, por isso, ndo
se pode deixar de solicitar prosseguimento dessa discussdo sobre o movimento do
planejamento curricular vinculado as Politicas Educacionais brasileiras.

Esta pesquisa encerra-se com a convic¢do de que o movimento do planejamento
curricular, no espaco da préatica social discursiva, necessita de mais estudos, analises e vastas
discussdes. Nesse sentido, fica a sugestdo para um novo percurso, ou seja, outras pesquisas,
sobre uma tematica que ndo foi foco deste estudo, apenas se fez presente por ter sido

mencionada por duas professoras, como uma problematica que contribui de certa forma para
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as lacunas existentes em suas praticas pedagogicas: Como a formagdo académica pode
promover acdes para potencializar a construcdo do planejamento curricular dentro das
escolas?

Nesse contexto, pretende-se continuar com esse estudo do movimento do
planejamento curricular, direcionando-o para a tematica “politica de formagdo do ensino
fundamental” articulada as concepcdes e vivéncias de curriculo de professores do Sistema
Municipal de Ensino de Cabedelo/PB.

Outro ponto que também faz parte do movimento do planejamento curricular é o
processo de construcdo do Projeto Politico Pedagodgico da escola. Dessa forma, também se
sugere que essa questdo seja objeto de estudo de atuais e futuros pesquisadores.

Com um processo mais unificado entre “o0 que pensam” e “como praticam o0 que
pensam” por parte das professoras, serd mais facil sair do patamar educacional que elas se
encontram. Destarte, as consideragdes citadas nesta dissertacdo sdo fruto do caminho
percorrido diante do grupo de professoras e apresentam como respaldo a confianca de que
este singelo exercicio de analises e reflexdes €, ao mesmo tempo, a finalizacdo de uma etapa
de conclusdo de curso e o inicio de novas perspectivas necessarias ao processo que pode fazer
com que nossa educacdo brasileira apresente outros resultados em relagdo a qualidade das
nossas escolas publicas.

A pesquisadora, como aluna do curso de Mestrado em Educacdo, vivenciou etapas
diferenciadas durante a investigacdo, sentindo-se, em alguns momentos, incomodada pela
dimensdo da complexidade do tema estudado, em outras circunstancias, acreditando nas
certezas de que as incertezas fazem parte de todo o processo da pesquisa. E, por ter
consciéncia de que esta pesquisa teve seus limites, visto que o olhar de uma pesquisadora ndo
conseguiria abranger a complexidade de um objeto investigado, 0 momento é de partilhar o
pensamento de Geertz (2013):

Se a visdo é estabelecida, a maneira como ela é traduzida em realidade pratica, para
que possa funcionar, ndo o é. A qualidade experimental ndo s6 de meus esforgos
pessoais nesse sentido, mas também da propria ciéncia social interpretativa em geral
(como aqueles que preferem afirmacdes exatas sugerem com bastante frequéncia)
ndo é consequéncia de um desejo de mascarar a ambiguidade para transforma-la em
algum novo tipo de profundidade, nem de uma negacdo das exigéncias da razdo. Ela
surge porgue, em uma tarefa tdo incerta, ndo sabemos exatamente por onde comegar,
e, quando comegamos, em que dire¢do continuar. O argumento torna-se obliquo, e a
linguagem também, porque quanto mais organizado e simples nos parece um certo
caminho, mais temos a impresséo de que estamos errados. (GEERTZ, 2013, p. 11).

Encerrando a exposicao escrita, destaca-se que este estudo fundamenta-se em leituras

tedricas e vivéncias, que envolveram trocas entre professoras e pesquisadora. O propdsito
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basico do presente trabalho é convidar o leitor para uma reflexdo sobre o movimento do
planejamento curricular, acreditando que ainda se tem muito a refletir e aprender. Se este
texto contribuir para dar continuidade as discussoes e reflexdes sobre uma verdadeira escola
publica, justa e de qualidade e inspirar nos leitores ideias inovadoras para a construgdo de
outras praticas mais significativas na construc¢do do planejamento curricular, seu papel teré se

cumprido.



93

REFERENCIAS

ALBINO, A. C. A. Projeto politico pedagdgico: uma analise da prética discursiva docente.
Jodo Pessoa: Editora da UFPB, 2011.

. Autonomia curricular em enunciacao politica: significacdes docentes. 2015. Tese
(Doutorado em Educacdo) — Programa de P6s-Graduacao em Educacdo, Universidade Federal
da Paraiba, Jodo Pessoa, 2015.

APPLE, M. W. A politica do conhecimento oficial: faz sentido a ideia de um curriculo
nacional? In: MOREIRA, A. F. (Orgs.). Curriculo, cultura e sociedade. S&o Paulo: Cortez,
2011.

. Ideologia e curriculo. 3. ed. Traducdo de Vinicius Figueira. Porto Alegre: Artmed,
2006.

BARBOSA, S. W. X. Projeto politico-pedagogico como espaco discursivo na pratica
social da escola. Campina Grande: EDEPB, 2013.

BARBOSA, A. O. A escolha profissional dos homens pela docéncia na escola “primaria”.
Revista Educacdo em Questdo, Natal, v. 41, n. 27, p. 06-37, 2011.

BRASIL. Constituicdo (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia, DF:
Senado Federal: Centro Grafico, 1988. 292 p.

BRASIL. Decreto n. 7083, de 27 de janeiro de 2010. DispGe sobre o Programa Mais
Educacao. Diario Oficial da Republica Federativa do Brasil, Brasilia, 27 de janeiro de
2010.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Institui o Programa Mais Educacdo, que visa fomentar a
educacdo integral de criangas, adolescentes e jovens, por meio do apoio a atividades socio-

educativas no contraturno escolar. Portaria Normativa Interministerial, n. 17. Brasilia, 26 de
abril de 2007.

BRASIL. Lein. 10.172, de 9 de janeiro de 2001. Aprova o Plano Nacional de Educacéo e da
outras previdéncias. Diario Oficial da Republica Federativa do Brasil, Brasilia, 9 de
janeiro de 2001.

BRASIL. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional. Diério Oficial da Republica Federativa do Brasil, Brasilia, 20 de
dezembro de 1996.

DALE, R. A globalizagéo e o desenho do terreno curricular. In: PEREIRA, M. Z. C.;
CARVALHO, M. E. P.; PORTO, R. C. C. (Orgs.). Globalizacéo, interculturalidade e
curriculo na cena escolar. Sdo Paulo: Alinea, 2009.

DOURADO, L. F. Avaliacdo do Plano Nacional de Educacéo 2001-2009: questdes estruturais
e conjunturais de uma politica. Educacédo e Sociedade, Campinas, v. 31, n. 112, p. 677-705,
2010.



94

ESCARIAO, G. N. D. A globalizacio e a homogeneizacéo do curriculo no Brasil. Jodo
Pessoa: Editora da UFPB, 2011.

FAIRCLOUGH, N. Discurso e mudanca social. Traducao de Izabel Magalhées. Brasilia:
Editora Universidade de Brasilia, 2001.

FORUM NACIONAL DE EDUCACAOQ. Conae 2014: documento-referéncia. Brasilia:
Ministério da Educacao, 2013. Disponivel em: <
http://conae2014.mec.gov.br/images/pdf/doc_referencia.pdf>. Acesso em: 8 nov. 2015.

FORUM NACIONAL DE EDUCACAO. Conae 2014/15: documento final. Brasilia:
Ministério da Educacéo, 2014. Disponivel em: <
<http://fne.mec.gov.br/images/doc/DocumentoFina240415.pdf>. Acesso em: 8 nov. 2015.

GEERTZ, C. O saber local: novos ensaios em antropologia interpretativa. Petrépolis: Vozes,
2013.

GEERTZ, C. A interpretacdo das culturas. Rio de Janeiro: Koogan, 1989.

HARVEY, D. O neoliberalismo histdrias e implicacGes. Traducdo de Adail Sobral e Maria
Estela Goncalves. Séo Paulo: Brasil, 2008.

KLEIN, C.; DAMICO, J. O uso da etnografia pos-moderna para a investigagdo de politicas
publicas de inclusdo social. In: MEYER, D. E.; PARAISO, M. A. (Orgs.). Metodologias de
pesquisas pés-criticas em educacdo. Belo Horizonte: Mazza, 2012.

LOPES, C. A.; MACEDO, E. O pensamento curricular no Brasil. In: .
(Orgs.). Curriculo: debates contemporaneos. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

. The recent movements in curriculum field in Brazil. In: REUNIAO ANNUAL DA
INTERNATIONAL ASSOCIATION FOR THE ADVANCEMENT OF CURRICULUM
STUDIES, 2012, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro. Trabalho
apresentado... Rio de Janeiro: Universidade do Estado do Rrio de Janeiro, 2012.

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educacao: abordagens qualitativas. S&0
Paulo: EPU, 1986. (Temas basicos de educacdo e ensino).

LUCK, H. Planejamento em orientacdo educacional. Rio de Janeiro: Vozes, 2011.

MACEDO, E.; PEREIRA, M. Z. C. Curriculo e diferenca no contexto global. In: PEREIRA,
M. Z. C.; CARVALHO, M. E. P.; PORTO, R. C. C. (Orgs.). Globalizagao,
interculturalidade e curriculo na cena escolar. Sdo Paulo: Alinea, 2009.

MEYER, D. E.; PARAISO, M. A. Metodologia de pesquisas p6s-criticas ou sobre como
fazemos nossas investigacdes. In: " . (Orgs.). Metodologias de pesquisas pds-
criticas em educacdo. Belo Horizonte: Mazza, 2012.

MOREIRA, A. F. B. Curriculo e programas no Brasil. Sdo Paulo: Papirus, 2012.



95

MOURA, A. P. Pedagogia feminina e opg¢éo profissional. In: PEREIRA, M. Z. C.;
CARVALHO, M. E. P.; PORTO, R. C. C. (Orgs.). Globalizacao, interculturalidade e
curriculo na cena escolar. Sdo Paulo: Alinea, 2009.

OLIVEIRA, D. A. Das politicas de governo a politica de estado: reflex6es sobre a atual
agenda educacional brasileira. Educ. Soc., Campinas, v. 32, n. 115, 2011. Disponivel em: <
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-73302011000200005>.
Acesso em: 8 nov. 2015.

PARAISO, M. A. Metodologia de pesquisas pds-criticas em educago e curriculo: trajetorias,
pressupostos, procedimentos e estratégias analiticas. In: MEYER, D. E.; . (Orgs.).
Metodologias de pesquisas pds-criticas em educacdo. Belo Horizonte: Mazza, 2012.

PINAR, W. F. et al. Understanding curriculum. New York: Peter Lang, 1995.
RICHARDSON, R. J. Pesquisa social: métodos e técnicas. Sdo Paulo: Atlas, 2014.

ROBERTSON, S. L. Professoras sdo importantes ndo? Posicionando as professoras e seu
trabalho na economia do conhecimento global. In: PEREIRA, M. Z. C.; CARVALHO, M. E.
P.; PORTO, R. C. C. (Orgs.). Globalizacdo, interculturalidade e curriculo na cena escolar.
Sao Paulo: Alinea, 2009.

ROBERTSON, S. L. Professoras/es sdo importantes, ndo?: Posicionando as/os professoras/es
e seu trabalho na economia do conhecimento global. Espago do Curriculo, [S.l.],v. 1, n, 1,
p. 34-64, 2008.

SALES, S. R. Etnografia+netnografia+analise do discurso: articulagdes metodoldgicas para
pesquisar em educacdo. In: MEYER, D. E.; PARAISO, M. A. (Orgs.). Metodologias de
pesquisas pds-criticas em educacao. Belo Horizonte: Mazza, 2012.

SANTOS, B. S. Os processos da globalizacao. In: . (Orgs.). A globalizacéo e as
ciéncias sociais. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

SANTOME, J. T. Curriculo escolar e justica social: o cavalo de troia da educagéo.
Traducdo de Alexandre Salvaterra. Porto Alegre: Penso, 2013.

SANTIAGO, M. E. Escola publica de primeiro grau: da compreensao a intervencao. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1990.

SAVIANI, D. Histdrias das ideias pedagdgicas no Brasil. Sdo Paulo: Autores associados,
2011.

SAVIANI, D. Marxismo, educacéo e pedagogia. In: Pedagogia historico-critica e luta de
classes na educacéo escolar. Sdo Paulo: Autores associados, 2012.

SILVA, T. T. O curriculo como fetiche: a poética e a politica do texto curricular. Belo
Horizonte: Auténtica, 2010.

. Documentos de identidade. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.



96

. Os novos mapas culturais e o lugar do curriculo numa paisagem pos-moderna. In:
SILVA, T. T.; MOREIRA, A. F. (Orgs.). Territdrios contestados: o curriculo e 0s novos
mapas politicos e culturais. Rio de Janeiro: Vozes, 1995.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacéo profissional. 8. ed. Petrépolis: Vozes, 2007.

VIEIRA, S. L.; FARIAS, I. M. S. Politica educacional no Brasil. Brasilia: Liber Livro,
2011.

VIEIRA, S. L.; FREITAS, I. M. S. Politica educacional no Brasil: introducdo historica.
Brasilia: Plano Editora, 2003.

YOUNG, M. Para que servem as escolas? In: PEREIRA, M. Z. C.; CARVALHO, M. E. P.;
PORTO, R. C. C. (Orgs.). Globalizacao, interculturalidade e curriculo na cena escolar.
Sao Paulo: Alinea, 2009.

ZOTTI, S. A. Pesquisas pOs-criticas em educacao no Brasil: esbo¢o de um mapa. Cad.
Pesqui., Sdo Paulo, v. 34, n. 122, 2004. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0100-15742004000200002&script=sci_arttext>.
Acesso em: 8 nov. 2015.

ZOTTI, S. A. Sociedade, educacéo e curriculo no Brasil: dos jesuitas aos anos de 1980. Séo
Paulo: Autores associados, 2004.



97

APENDICE A - Roteiro para observacéo participante

Quanto ao movimento do planejamento curricular:

a) qual dia é destinado ao planejamento? Com que frequéncia? Como €
desenvolvido?

b) como € a frequéncia das professoras nesses planejamentos?

c) quais professoras se pronunciam na hora do planejamento? Como se fazem
presentes? Reivindicam algo?

d) existem discussbes no momento do planejamento sobre os documentos
norteadores do Ensino Fundamental?

e) como elas planejam o momento destinado aos novos contetdos? Quanto tempo
elas levam para explica-los? O que utilizam como recursos didaticos?

f) existem momentos para revisao de contetdos? Como é feita essa revisao?

APENDICE B — Questionéario sobre o perfil das professoras

QUESTIONARIO SOBRE O PERFIL DO PROFESSOR
Perfil das professoras do Sistema Municipal de Ensino de Cabedelo

1. Data de nascimento:

2. Sexo-M( ) F( )

3. Casada: Sim( ) Néo( )
4. Tem filhos? Sim( ) Nao( )
5. Formacéo:

. Superior: Sim( ) Néo( )

. Pedagoga: Sim( ) N&o( ) Outro curso?

. Especialista: Sim () Ndo () / Curso: Ano de
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Publica? Sim () N&o / Horario?

. Exerce uma atividade profissional diferente de ser professora?
Sim( )N ( )

conclusdo:__ Instituicdo:

. P6s-Graduacdo: Sim () Ndo () / Curso: Ano de
conclusdo: Instituicdo:

6. Experiéncia profissional

. Anos de experiéncia como professora:

. Anos de experiéncia no Sistema Municipal de Ensino de
Cabedelo?

. Anos de experiéncia na escola?

. Trabalha em outra escola? Sim () N&o () / Particular? Sim () Néo /

APENDICE C - Roteiro de entrevista semiestruturada

1. O que significa planejar?

2. Como vocé avalia a sua participagdo no planejamento curricular e como esse

planejamento curricular estar presente na sua sala de aula?

3. Existem dificuldades para a realizacdo de seu planejamento? Quais?

APENDICE D - Resumos dos planejamentos curriculares de cada professora

Professora do 1° ano A (Ana Julia)

Quadro |




DIAS

Planejamento do dia (Momento observado)

10

Oracdo. Dramatizacdo de musicas para uma boa tarde. Preenchimento do
cabecalho da escola no quadro. Olhando pelo livro a professora copia no quadro a
atividade de Portugués — assunto novo (familia do nh). Explicacdo da atividade e do
assunto. Correcdo da tarefa no quadro. Visto nos cadernos. Correcdo da atividade
de casa de Matematica (livro). Recreio

20

Oracdo. Conversa sobre os combinados (deveres e direitos). Correcdo da
tarefa de casa (livro de Matematica). Revisao sobre o “Ar” (livro de
Ciéncias). Assunto novo “Composi¢do do Ar” (continuando com o livro de
Ciéncias). Leitura oral e individual do texto de Ciéncias. Preenchimento do
cabecalho da escola no quadro. Atividade escrita no caderno de Ciéncias
sobre a explicacdo. Explicacdo da tarefa de Ciéncias. Producéo textual sobre
o “Ar”. Corre¢do individual. Recreio.

30

Oracdo. Correcdo da tarefa de casa individual. Chamada. Revisdo sobre o
assunto “Moradia” (livro de Geografia). Atividade no quadro de classe -
Entrevista (Geografia). Explicacdo da atividade. Correcdo oral da atividade.
Presenca da gestora na classe para responder a entrevista. Recreio.

40

Oracdo. Correcdo do para casa (livro de Matematica). Copia da tabuada de
multiplicacdo- Oba! Vou fazer uma tabuada de multiplicacdo! Correcdo
individual e momento para o visto. Corre¢cdo no quadro da atividade
aplicando a operacao inversa. Recreio.

50

Momento para brincadeira sobre os valores (telefone sem fio). Revisao sobre
os valores (livro de Portugués). Momento para copiar a atividade de casa de
Ciéncias. Momento do visto nos cadernos. Explicacdo da tarefa de casa.
Momento para copiar a agenda.

60

Oracdo. Dramatizacdo de musicas para uma boa tarde. Correcdo da atividade
de casa (Ciéncias). Preenchimento do cabecalho no quadro. Atividade de
Portugués (leitura e interpretacdo do texto). Aula de Educacdo Fisica.

Professora do 1° ano B (Bete Balanco)
Quadro Il

DIAS

Planejamento do dia (Momento observado)

10

A turma teve aula de Educacdo Fisica e Artes no primeiro horario. Oragao.
Preenchimento do cabecalho da escola no quadro. Agenda. Momento do visto
na agenda. Correcdo da tarefa de casa oralmente e com as respostas no quadro.
Visto nos cadernos. Atividade de casa do livro de Portugués. Explicacdo da
atividade. Saida.

20

Oracdo Correcdo do para casa (livro de Portugués). Momento do visto.
Agenda. Leitura de um paradidatico (feita pela professora). Explicacdo das
palavras novas que aparecem no texto. Atividade referente a leitura lida.
Desenho livre da histéria. Desenho no quadro referente a histéria feito pela
professora. Recreio.
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30

Produgdo de texto “Zebrinha”. Atividade de colagem. Familia do “Z” (livro de
Portugués). Atividade de classe sobre a familia do “Z”. Saida.

40

Momento do visto no caderno de classe. Revisdo sobre a constru¢do de uma
receita. Atividade sobre receita (construcdo de uma tabela). Correcdo da
atividade. Atividade de casa. Momento do visto na agenda. Saida.

50

Agenda. Leitura e interpretacdo de texto (Portugués). Momento do visto no
livro de Portugués. Desenho livre da historia lida e interpretada. Saida.

60

Conclusdo da atividade de classe de Portugués. Trabalho em equipe de
Portugués (montar palavras com as silabas que estdo dentro de uma caixinha).
Treino ortografico. Saida.

Professora do 2° ano (Carolina)
Quadro I

DIAS

Planejamento do dia (Momento observado)

10

Oracdo. Assunto novo de Geografia (profissdes). Atividade sobre o assunto.
Momento do visto da tarefa de casa. Atividade de casa sobre as profissoes.
Revisdo do assunto de Matematica sobre a semana (livro). Atividade de classe
(Matematica). Recreio.

20

Oracgdo. Preenchimento do cabecalho da escola no quadro. Revisdo de
Numeros pares e impares (livro de Matematica). Atividade de classe sobre o
assunto revisado. Corregédo da atividade chamando os alunos ao quadro para
responderem. Recreio.

30

Oracéo. Corregéo e visto da tarefa de casa. Preenchimento do cabecgalho da
escola no quadro. Atividade de classe de Matematica (revisdo das operacdes
de adicdo e subtracdo). Assunto novo de Matematica (multiplicacdo- livro).
Correcao da atividade chamando os alunos ao quadro. Recreio.

40

Oracéo. Correcdo e visto da tarefa de casa. Preenchimento do cabecalho.
Atividade de classe de Matematica (continuacdo de multiplicacdo). Correcao
da atividade. Aula de Educacdo Fisica.

50

Oracdo. Preenchimento do cabecalho da escola. Assunto novo - familia do nh
(livro de Portugués). Atividade do assunto. Corre¢do oral e chamando os
alunos ao quadro. Recreio.

60

Atividade de casa no caderno de Geografia. Explicacdo da atividade. Momento
para o visto da atividade. Revisdo das palavras escritas com “ch” (Portugués).
Atividade xerografada sobre as palavras escritas com “ch”. Correcdo da
atividade xerografada. Saida.

Professora do 3° ano A (Flora)
Quadro IV

DIAS

Planejamento do dia (Momento observado)

10

Correcéo individual da tarefa de casa. Diviséo da turma em dois grupos para
competicdo da tabuada. Revisdo das operacgdes de divisdo chamando os alunos
ao quadro (Matematica). Recreio.

20

Correcdo da tarefa de casa individualmente e momento do visto (livro de
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Portugués). Correcdo dos erros encontrados nas atividades. Producgéo textual
(carta). Explicacdo do género textual. Correcdo individual. Correcdo oral
refletindo sobre o sistema de escrita alfabética. Recreio.

3° Produgdo textual (mensagem). Tarefa de casa no caderno (Matematica).
Explicacdo da tarefa. Assunto novo de Geografia (O Municipio de Cabedelo-
atividade xerografada). Recreio.

40 Momento para conversar sobre os alunos que tiraram notas baixas na avaliagdo
do dia anterior (Matematica). Avaliacdo de Ciéncias. Explicacdo dos
enunciados da avalicdo. Revisdo da avaliagdo do dia seguinte (livro de
Geografia). Recreio.

50 Caligrafia. Explicagéo individual da atividade de casa. Corre¢édo da atividade
de casa de Matematica chamando os alunos ao quadro (Numeral e operacdes
de subtracdo). Recreio.

6° Atividade de classe xerografada de Portugués (leitura e interpretagéo de texto).
Explicacdo da tarefa de casa do livro de Matemaética. Saida.

Professora do 3° ano B (Gabriela)
Quadro V

DIAS Planejamento do dia (Momento observado)

1° Oracdo. Chamada. Correcdo da tarefa de casa. Dia de assistirem um filme.
Atividade de casa (Roteiro do filme).

2° Explicacdo da tarefa de classe no caderno de Matemética (problemas).
Correcdo da atividade. Atividade de casa no livro de Matematica (operages e
problemas de adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo). Saida.

3° Explicacdo da atividade de casa — acentuacdo (livro de Portugués). Agenda.
Leitura de um livro paradidatico feita pela professora. Saida.

40 Revisdo de area Urbana e assunto novo - Espaco Rural (livro de Geografia).
Atividade de casa no caderno sobre o assunto dado. Explicacdo da atividade de
casa. Revisdo de Matematica (operagfes). Agenda.

50 Chamada. Leitura de um livro paradidatico feita pela professora. Atividade de
classe da leitura lida. Correcdo oral e momento para o visto. Recreio.

6° Correcdo da tarefa de casa de Matemética chamando os alunos ao quadro.
Atividade de classe de Matematica. Correcdo da tarefa de classe. Revisdo de
Geografia e tarefa de casa no caderno. Agenda. Saida.

Professora do 4° ano B (Kelly)
Quadro VI

DIAS Planejamento do dia (Momento observado)

1° Correcdo da tarefa de casa (ortografia). Assunto novo de ortografia (sons do
x). Atividade sobre o assunto. Aula de Educacéo Fisica.

20 Revisdo do assunto de Historia (A agdo dos europeus). Ampliando o assunto

com a explicagdo do texto “As mascaras passadas” (livro de Histdria). Leitura
oral e individual dos alunos do texto. Atividade do livro de Historia de acordo
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com a leitura lida. Recreio.

30

Revisdo da avaliagdo do dia. Avaliacdo de Matematica. Explicagdo dos
enunciados da avaliacdo. Recreio.

40

Correcéo da tarefa de casa no livro de Historia. Revisdo do assunto pronomes
pessoais do caso reto (livro de Portugués). Assunto novo - pronomes de
tratamento. (livro de Portugués). Atividade do assunto. Recreio.

50

Apresentacdo dos grupos sobre Hidrografia, Vegetacdo e Relevo (Geografia).
Saida.

60

Correcdo da tarefa de casa no caderno (Matematica). Assunto novo de

ortografia (letras “c” ¢ “s” com o mesmo som). Atividade no livro de
Portugués sobre a tematica. Correcdo da atividade do livro. Recreio.

Professora do 4° ano C (Lady Laura)
Quadro VII

DIAS

Planejamento do dia (Momento observado)

10

Explicacdo do assunto novo - propriedade associativa da multiplicacdo (livro
de Matematica). Atividade do assunto no livro de Matematica. Chamada.
Recreio.

20

Revisdo do assunto da aula passada ‘“Povos europeus” (livro de Histéria).
Explicacdo do assunto novo de Historia (A a¢do dos europeus). Atividade do
assunto no caderno de Historia. Correcdo. Recreio.

30

Explicacdo do assunto novo de Matematica (problemas e operacdes de
divisdo). Atividade no livro de Matematica sobre o assunto. Recreio.

40

Leitura e explicacdo do assunto novo - réptil e anfibio (livro de Ciéncias).
Atividades do texto lido sobre répteis e anfibios (livro de Ciéncias). Momento
do visto na tarefa de casa. Recreio.

50

Aula de Artes. Correcdo da tarefa de casa. Cdpia do texto do livro de
Portugués. Recreio.

60

Atividade da tarefa que foi explicada antes do intervalo (Matematica).
Momento para realizacdo da atividade e para receber o visto nos cadernos.
Aula de Educacdo Fisica.

Professora do 5° ano A (Nina)
Quadro VIII

DIAS

Planejamento do dia (Momento observado)

10

Copia do texto sobre “A Independéncia do Brasil” e atividade do livro
(Historia). Atividade xerografada sobre o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (casa). Explicacdo da atividade. Aula de Artes.

20

Avaliacdo de Historia. Atividade de classe de Matematica (operacgdes de

multiplicacdo e de divisdo). Aula de Artes.
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30

Correcao da tarefa de casa de Matematica chamando os alunos ao quadro.
Explicacdo do assunto novo de Portugués (interjeicdes). Atividade do assunto.

Explicagdo oral da atividade. Recreio.

40

Aula de Artes. Producgéo textual sobre “A semana do bebé”. Momento do visto

nos cadernos. Recreio.

50

Correcéo da tarefa de casa de Matematica. Momento do visto nos cadernos.
Explicacdo do assunto novo - Pessoa, Numero, Tempo e Modo do verbo (livro
de Portugués). Atividade do assunto. Explicacdo da atividade. Aula de

Educacao Fisica.

60

Correcdo da tarefa de casa de Portugués. Producao de texto “O que eu gostaria
de ser?” (Projeto “Violéncia, tou fora!). Musica do projeto para apresentagao.
Correcdo da tarefa de classe de Historia do dia anterior (livro). Atividade de
Matematica (multiplicacdo por 10,100 e 1.000). Correcdo da atividade de

Matematica. Recreio.

Professora do 5° ano B (Odara)
Quadro IX

DIAS

Planejamento do dia (Momento observado)

10

Avaliacdo de Matematica. Explicacdo dos enunciados da avalicdo. Momento

para o visto da tarefa de casa. Recreio.

20

Atividade de Matematica envolvendo o género textual receita. Correcdo da
atividade. Revisdo do assunto de Geografia e explicacdo de um novo contetdo

(livro). Atividade do assunto (livro). Saida.

30

Correcdo da atividade de casa de Matematica. Momento do visto. Explicacéo
do assunto novo - Interjeicédo (livro de Portugués). Atividade referente ao
assunto no caderno de Portugués. Explicagdo da atividade. Correcéo oral da

atividade. Producdo de texto (Portugués). Recreio.

40

Correcéo da atividade de casa de Portugués. Atividade de classe de Portugués
(Uso dos porqués) no caderno. Aula de Artes.

50

Aula de Educacdo Fisica. Explicacdo do assunto novo - Energia elétrica (livro

de Ciéncias). Atividade de classe sobre o assunto (livro). Recreio.

60

Correcao da tarefa de casa — Geometria (livro de Matematica). Atividade de
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classe continuando com o assunto Geometria (livro de Matematica). Correcéo

da atividade. Recreio.

Professora do 5° ano C (Paulinha)
Quadro X

DIAS

Planejamento do dia (Momento observado)

10

Oracédo. Concluséo do trabalho de Matematica, do dia anterior, e momento do
visto nos cadernos. Leitura individual e silenciosa de um livro paradidatico.

Momento para contar a historia que foi lida do livro paradidatico. Recreio.

20

Atividade no caderno de classe de Matematica (problemas de adicédo e de
fracdo). Explicacdo da tarefa de casa do livro de Matematica. Atividade do

livro de Portugués (Verbos). Saida.

30

Oragéo. Corregéo da atividade de casa no livro Geografia. Explicagéo do
assunto novo de Geografia (O Brasil e América do Sul). Atividade sobre o

novo conteddo (livro). Atividade de casa no caderno de Portugués. Recreio.

40

Oracdo. Correcdo da atividade de casa. Revisdo de Portugués (Uso dos

porqués). Leitura e interpretacao de texto (livro de Portugués). Aula de inglés.

50

Explicacdo do assunto novo - Pronomes pessoais do caso reto (livro de
Portugués). Leitura oral e individual (livro de Portugués). Interpretacao do
texto (livro). Correcdo da atividade envolvendo os pronomes pessoais (livro de
Portugués). Atividade de classe (livro de Matematica). Explicacdo da atividade
de casa (livro de Matematica). Momento do visto nos cadernos. Corre¢do da

atividade de classe de Matematica.

60

Agenda. Atividade de casa no caderno de Ciéncias. Atividade de classe no
livro de Matematica. Aula de Educacéo Fisica.
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ANEXO A — Matrizes de Competéncias e Habilidades — IAS



INSHTUTE W’
AYRTON
SENA I

Matriz de Competéncias e Hahilidades
Lingua Portuguesa

-Apresentacao-

Competéncias e Habilidades
ne ensino-aprendizagem de
Lingua Portuguesa

A matriz de [.ingua Portuguesa orienta-se por
competéneias gerais de leitura, escrita e
oralidade, que se desdobram em habilidades
especificas de interacdo, a fim de que o aluno
possa viver ha escola e, paralela e cada vez mais
crescentemente, também na sociedade sua
condigao de letrado. Isto &, de sujeito gue participa
ativamente das pratlicas da cuitura letrada, como
ler jornais, usufruir do patriménio literédrio, elaborar
curriculos, interagirem entrevista.

Assim, contelddos tradicionais da disciplina,
como estratégias e capacidades de leitura ou o
ensino de gramatica da norma culta, séo de
responsabilidade da escola, mas passam a ter
outro sentido, uma vez que s&o selecionados em
funcdo de oportunidades de aprendizagens que
favorecam essas competéneias discursivas de
interacdo e, sobretudo, a vivéncia delas em
praticas efetivas.

Quais s&0 os pressupostos da
matriz do programa?

Novas terminologias para o gue ja era feito?
Pelo senso comum, podemos nos sentir tentados
a achar gue, entdo, continuaremos a fazer as
mesmas coisas, apenas dando maior énfase a
certas aprendizagens,

Na verdade, porém, o fato de escother
conteudos em fungdo das oportunidades de
interacdo dos alunos, para que eles
mobilizem conhecimentos frente a
“desafios” que a escola lhes coloce, muda
radicalmente a concepcdo de
ensino/aprendizagemdelinguamaterna.

Apartir dos anos setenta, com as contribuicdes
da linguistica estruturalista, a linguagem passou a
ser concebida como instrumento de
comunicagdo. O codigo e as letras combinados a
partir de regras possibilitam transmitir uma
mensagem, informagdes de um emissor a um
receptor. Nessa abordagem, a lingua é lomada
como objelo pronto, sem gue haja interferéncia de

Com o avango dos estudos sobre a enunciacio,
parte deles decorrente da larga difusGo do
pensamento de Mikhail Bakhtin, surge, por volta dos
anos noventa , a concepgdo de linguagem como
inferacdo. Neste caso, a agdo linguistica gue o
individuo faz ao usar a lingua ndo & tio-somente
traduzir e exteriorizar um pensamento, ou fransmitir
informagdes a outrem, mas, sim, realizar acbes, agir e
atuar sobre o interiocutor (ouvinte/leitor). A linguagem
€, pois, um lugar de interagdo humana, de interacéo
comunicativa pela produgdo de efeilos de sentido
entre interlocutores, em uma dada situacio de
comunicacdo e em um contexto sdcio-histdrico e
ideoldgico.

Ac se propor epotiunidades de agdo no
campo da linguagem, o que se busca & oferecer
praticas de ensino comprometidas com a
concepgdo de linguagem come interacdo, em gue
o aluno seja sujeito capaz de construir e mobilizar
os conhecimentos de linguagem e lingua, para
agir na sociedade, respondendo ativamente aos
diversos discursos que circulam.

Por que trabalhar com géneros
do discurso ou textuais?

A concepgdo de linguagem como interagao temn
motivado pesquisas e praticas de ensino de lingua
materna por meio de géneros discursivos ou
textuals, como alguns aufores tém preferido dizer.

As agbes (falar, ler, escrever) linguisticas néo
se dao a partir de um grau zero de criagao. Na
verdade, ha na sociedade um repertorio de
géneros gue modalizam e s&o, ao mesmo tempo,
modalizados peios atos discursivos dos falantes.

Aescolha do género discursivo ou textual pelo
sujeilo € determinada em relagdo a esfera
(campo, setor} pela gual o discurso transitara, por
seu conteudo tematico, pelas condigbes de
producdo e por guem esta envolvido na
comunicacao.

Os desdobramenios que essas reflexdes
podem ter para o ensino de lingua materna sao
muilos! e destacaremos alguns. Se cada género
tem um "jeitdo” (composto por seu contetdo
tematico, seu estilo e suaforma composicionat)
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que o remete auma sitluagdo especifica de
comunicacBo, cabe a escola oportunizar a
aprendizagem de diferentes géneros, para
garantir praticas de leitura, escrita e cralidade de
seus alunos em diferentes situacbes interativas,
em variadas esferas. Quanto mais afinidades os
alunos fiverem corn os “jeitGes” dos géneros, mais
poderdo se valer deles.

Se g0 insistirmos na leffura de géneros
llterarios, por exemplo, deixaremos de oporiunizar
o letramento na esfera jornalistica, na publicitaria,
na cientifica, entre outras. E evidente que a leitura
de textos literarios e rica e essencial para a
formacio dos alunos, mas, cerlamente, apenas
ela n&o daria conta de formar para a cidadania
plena. E um dos equivocos da escola foi o de fer
acreditado gue ensinar a ler era atividade dnica:
alfabetizado, o aluno seria capaz de ler gualguer
texto. E preciso que a escola diversifique os
géneros discursivos e, com atividades a partir
deles, oportunize o aprimoramenio das
competéncias/habilidades, para garaniir praticas
de leitura, escrita e oralidade em diferentes
campos da vida soclal, dando ao aluno condicbes
de participar ativamente da cultura letrada.

Por isso, & matriz de Lingua Portuguesa do
instituio Ayrton Senna sugere géneres
diversificados ao longo das series do ensino
fundamental, a fim de que a escola propicie, por
meio da atliculagdo de atividades linguisticas
{(dando maior é&nfase as atividades
epilinguisticas do que as metalinguisticas) com
atividades de leitura, escrita e oralidade - de
modo planejado e em crescenie grau de
dificuidade -—, o aprimoramento das
competénciasinterativas.

Para cada série, estdo indicados géneros que
permitam vivenciar:

-dominios sociats de comunicagio;
-aspecios tipolégicos dos géneros ;
-capacidades de linguagem dominantes.

Essa combinacdo de critérios & inspirada na
Escola de Genebra, nos trabalhos de Dolz e
Schneuwly, gue propdem ensinar os géneros de
forma sistematica, na mefodologia da sequéncia
didatica (SD). Essa meiodologia indica um
trabalho inicial diagnosiico, a fim de se levaniar o
que os alunos ja sabem a respeifo de um género e
que capacidades interativas ja desenvolvem bem
em torno dele. A partir dai, deve se definir o que
serd ensinado por modulos.

Esquematicamente, uma 3D possui:
apresentacio da situaglo, producdo inicial,
modulo 1, médulo 2, modulo 3 e produgdo final,
(Veja esquema de SCHNEUWLY: 2004, 98

Assim, em uma proposta de trabatho com
conios de suspense, por exemplo, se a classe
ja domina elemenios comuns aos géneros
narrativos , n&c ha por que insistir nessas
aprendizagens, importande muito mais
oferecer médulos para a aprendizagem do que
e novo: percepgéo do elemento de suspense
no enredo ou, em abordagem do estilo, analise
de como o léxico compde 0 campo semantico
de suspense. Quem definird o que precisa ser
trabalhado nos moédulos da SD ¢, porianio, o
professor, com base noque diagnosticou.

Além da avaliag2o inicial, € possivel promover
uma avaliagado conjunta, em gue também o aluno
possa comparar sua produgdo inicial com a final,
percebendo, dentro dos principios da avaliagio
formativa, gue aprendizagens ele conguistou.

Como um todo, a malriz pressupde essa
metodoiogia da SD: de uma série para a oulra,
ha géneros que permitem retomar aspectos j&
estudados anteriormente, que servirdo de base
para novas aprendizagens. Porisso se buscou
garantir que desde a guinta série, porexempto,
o aluno ja tenha oportunidade de aprender
especificidades dos géneros argumentativos,
a partir de antncios publicitéarios (que sao
meais comumente preseniles para os alunos,
dada a intensa presenca das midias mesmo
nos contexios mais periféricos) até a oitava
série, quando ele podera trabalhar, com maior
grau de complexidade, a argumentacgéo por
meio dapolifonia, emumartigo de opinido.

O guadro 1 {anexo) cferece uma visdo desse
movimento previsto na matriz de Lingua
Portuguesa.

A competéncia discursiva
trabalhada em irés eixos e a
mediacgo do professor

Alem dessa distribuicBo dos géneros, que
permitira o movimento de retomada e avanco de
conteudos, na dindmica propria da sequéncia
didatica, inspira a matriz a preocupagio de que a
competéncia discursiva dos alunos seja
aprimorada em f{rés eixos: leitura, escrita e
cralidade.

Claro & gue essas trés dimensdes da interagao
humana s&o interdependentes e, no trabalho em

*Com base em Wanderley Geraldi. os PCNs indicam que
“a andlise hinguistica refere-se a atividades que se podem

classificar om epilinguisticas ¢ melalinguisticas. Ambas
sdo afividades de reflexdo sobre o lingua, mas
diferenciam-se noes scus fins. Nas atividades
epitinguisticas a reflexfio estd voltada para o uso, no

proprio interior da atividade Bnguistica em que se reabza,
1 as stividades metalinguisticas estio refacionadas a mn
tipo de andlise voltada para a desericio. por meio da
categorizacdo ¢ sistematizagio dos clemontos
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sala de aula, dificilmente uma atividade faverecera
apenas competénciasihabilidades de escrita, por
exempic, sem que se favoreca, ao mesmo tempo, as
de oralidade e as de leitura.

Assim, tomemes por hipdtese a realizagdo de
uma ssquéncia didatica para a produgo de artigo de
opinido; o professor fard intervencbes orais para
levantar o que a classe ja sabe sobre esse género,
discutird o tema proposto para a produgao inicial,
promovera leituras para o levantamento de pontos
de vista e argumentos. Ele estard, portanto, o tempo
todo trabathando conjunizmente escrita, oralidade e
ieftura.

Fm meio a essas diferentes atividades, o foco
pedagdgico, entretanto, serda sobre as
aprendizagens referentes 2 escrita do género
artigo de opinizo, para gue o alunc possa, além de
ler criticamente artigos alheios, fazer valer sua
opiniag, exercendo a autoria de um artigo,

Nesse caso, sera com interesse maior no eixo da
escrita, sobre um género especifico, que o professor
planejara, conduzirda e avaliard atividades que
permitam aprender a estrutura desse género, seus
aspectos estilisticos, seu conteddo, para que essas
nogbes orientem a producao de iexto, em contexto
bem definido de produgdo e recepcdo — Quam
escrevera? Com que intengdes? Para que pablico?
Em que meio o texto seré publicado?

A escrita do arligo, dividida em etapas
planejadas, & gue deve ser o conteddo privilegiado
da sequéncia didatica, ainda que, para isso,
professor e alunos tenham gue se valer também de
competéncias e habilidades de leitura e de
oralidade.

Disso extraimes uma nog&o importanie sobre a
metodologia da sequéncia didatica: ela trabalha com
foco bem definido em aprendizagens especificas, a
fim de gue o professor possa perceber quando e
possivel provocar novos conhecimentos e quando e
necessano sistematizar e aprofundar o que ia foi
visto.

Assim, se o aluno ndo fez um bom artigo de
opinidc na produgso inicial (vide o esquema de SD
apresentado na pagina 2), € preciso perceber que
conteldes the faltaram para isso: A estrutura do
género, em que se articulam argumentios para se
posicionar frente a uma questdo polémica? A
compreensio de gque o conteddo tematico de um
artigo de opinido & uma posicao frente a uma
quesidc polémica? A nogdo do que e um
argumento? O conhecimento e emprego das
marcas linguisticas que organizam {extualmente
diferentes argumentos e ponles de vista? E por meic
dessa avaliacBo diagnostica gue o professor
planeja, oferece e acompanha moduios, isso &, uma
sequéncia de alividades especificamente
preparadas para gue ¢ aluno alcance, na produgéo
final, reescrever satisfatoriamente sua produgéo
Inicial.

Mas sera que, por ter opinado salisfatoriamente
por escrilo a respeito do tema, o aluno j& ndo estaria
preparado para, por exemplo, debaler esse mesmo
tema oralmente?

WMuitas vezes, como educadores. reclamamos
que os alunos nao sabem se colocar em um debale,
ndo organizam bem um semindrioc ou n&c se
comportam adeguadamente em uma conferéncia.

especifica desses géneros: todos dependem de
boas intera¢des orais.

As interacdes orais t&m regras propriag -
como o enfreptamento direto dos intertocutores, a
necessidade de harmonizar a linguagem corporal e
o tom de voz com os efeitos que se guer causar no
ouvinie — gue precisam ser aprendidas e, portanto,
experienciadas na escola. Daf a importancia de o
professor propor situagbes significativas, em que os
géneros orais possam ser explorados pelos alunos.
Para isso, € necessaria a mesma sistematizacéo,
isto &, planejamento, condugio & avaliagdo das
atividades, gue comumente o professor dedica as
propostas com géneros escritos, seja nas atividades
de leitusa, seja nas de produgéo.

Uma Oliima ohservagéc sobre a mediagdo do
professor diz respeito a guestdc da variagdo
iinguistica. Como as pesguisas da linguistica tém
demonstrado, a variagdo é muito mais recorrente na
oralidade do que na escrita, que sofre mecanismos
de pressdo, como a propria escolarizago. Ao
gquilibrar as atividades entre leitura, escrita e
cralidade, o professor permite gue surjam, na
propria sala de aula e em situagbes reais de uso,
materiais riquissimos para a realizagdo de
atividades para o estudo dos recursos lingufsticos.

Sistematizando conceitos
importanies

Ler e escrever se circunscrevem numa
dimensao social. Favorecem a comunicagéo,
levando & participacio na vida social por meio de
didlogo, acesso a noves pontos de vista, 2 novos
conhecimentos. As pessoas exercitam e encontram
seus direifos, @m acesso a evolugdo historica da
humanidade, constroem e se conscientizam de suas
subjetividades.

A leitura e escrita desenvolve capacidades
cognitivas e emocionais importantissimas que
permitem © avangc em qualguer area do
conhecimento. Entretanto, na escola, por muito
tempo a alfabetizacéo fol reduzida a apenas a um
de seus aspecios, 0s notacionais; codificar e
decodificar grafemas, tranformando a lingua escrita
em codificagio da lingua oral, ndo considerando o
grau de pertenca dos sujeitos as praticas deleitura e
escrita . Nao é suficiente saberier e escrever, mas se
faz necessario saber fazer uso da leitura e da escrita,
compreender mensagens implicilas nos discursos
orais e escritos,

A compreensdo requer urn trabalho cuidadoso
com leitura, escrita e oralidade que vise, sobretudo,
a formacdo de alunos, que construam senfido ao
texto que leem ou ouvemn. O ouvintelleitor & quem da
significado ao texto depois de considerar o contexto
de produgdo do texto, por isso € necessario
oportunizar ¢ aprimoramento de habilidades
(capacidades) de leitura gque suslentem a
compreensio do texlo como género discursivo, isto
é, como enunciado inserido em situagdo
comunicativa especifica e emuma esfera.

Ha necessidade de se preocupar ndo 56 com o
desenvolvimenio de capacidades de decodificacao
e de compreensdo, mas lambem com as
capacidades de apreciagdo e réplica do leitor em
refagdo ao fexto, como bem lembrado por muitos
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Conjunto de capacidades

- Recuperacdo do contexio de preducdo do
texto;

- Definicio de finzlidades e metas da atividade
deleitura;

- Percepcio de relaches de intertextualidade;
- Percapcho de relagdes de interdiscursividade;
- Percepcio de oulras linguagens;

- Elabaoraco de apreciagbes esiéticas efou
afetivas;

- Elaboracdo de apreciaces relativas a valores
eticos efcu politicos,
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12 AVALIACAO DE LINGUA PORTUGUESA - 2011
1° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE 3 ANOS

ESTADO: MUNICIPIO:

ESCOLA:

PROFESSOR (A):

ALUNO (A): DATA:

PARA RESPONDER AS QUESTOES 1, 2 E 3, OUCA COM ATENGAO OS VERSOS DA
MUSICA QUE O(A) PROFESSOR(A) VAI LER PARA VOCE,

TODAS AS COISAS TEM NOME,
CASA, JANELA E JARDIM.
COISAS NAO TEM SOBRENOME,
MAS A GENTE SHM.

TODAS AS FLORES TEM NOME:
ROSA, CAMELIA E JASMIM.
FLORES NAO TEM SOBRENOME,
MAS A GENTE SIM.

TCDO BRINQUEDC TEM NOME:

BOLA, BONECA k£ PATINS.
BRINQUEDOS NAO TEM SOBRENOME,
MAS A GENTE SIM.

COISAS GOSTOSAS TEM NOME:
BOLO, MINGAU E PUDIM.

DOCES NAO TEM SOBRENOME,

MAS A GENTE SIM.

CARLITOS E O CHARLES CHAPLIN.,
E TEM O VINICIUS, QUE ERA DE MORAES,
E O TOM BRASILEIRO E JOBIM.
QUEM TEM APELIDO, ZICO, MAGUILA, XUXA,
PELE E HE-MAN,
(Toquinho, adaptado)
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1. NOS VERSOS DA MUSICA, CIRCULE COM LAPIS DE COR AS LETRAS DE SEU

NOME.
2. QUAL O MELHOR TITULO PARA A LETRA DA MUSICA?

() EU ME CHAMO ROSA
( ) GENTE TEM SOBRENOME
() O NOME DA BONECA

3. ESCREVA 0S NOMES DE TRES COLEGAS DE SUA TURMA DA ESCOLA.

4. MONICA, RENATO, GABRIEL, ANA, FABIO E CAROLINA NASCERAM NESTE MES.
COLOQUE EM ORDEM ALFABETICA OS NOMES DOS ANIVERSARIANTES.

5. COLOQUE AS PALAVRAS QUE COMECAM COM P, DE PATINS, NO CIRCULO.

PETECA BOLA PIPA CAO
PAPEL GATO PORTA

-



6. CONTE AS LETRAS DE TODAS AS PALAVRAS.

PETECA
BOLA
PIPA
CAO
PAPEL
GATO
PORTA
AGORA, COPIE AS PALAVRAS NAS COLUNAS, DE ACORDO COM A QUANTIDADE
DE LETRAS.
PALAVRAS COM PALAVRAS COM PALAVYRAS COM PALAVRAS COM
8 LETRAS 5 LETRAS 4 LETRAS 3 LETRAS
7. COMPLETE O NCME DOS ANIMAIS.
VA
MACA
CA
AN
we- CA LO
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8. LEIA OS NOMES DOS ANIMAIS DA LISTA ABAIXO.

- PINTE DE UMA COR, OS NOMES QUE COMECAM COM G.
- PINTE DE OUTRA COR, OS NOMES QUE COMECAM COM T.

ELEFANTE
GALINHA
TARTARUGA
TUBARAO
MACACO
GATO
GANSO
TIGRE
JACARE

0. PARA SEPARAR AS PALAVRAS QUE ESTAC GRUDADAS, PINTE UMA PALAVRA
DE CADA COR.

HOJEE DOMINGO

PE DECACHIMBO

CACHIMBO EDE BARRO

BATENOJARRO

AGORA VAMOS ESCREVER OS VERSOS DE FORMA CORRETA, COM ESPACO
ENTRE CADA PALAVRA.
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ANEXO C - Acompanhamento Bimestral dos Abaixo da Média



Cadige da Escola:

ACOMPANHAMENTO BIMESTRAL 1

SériefAno:

Bimestre:

4% & 5% anos

Escola:

116

'~ Ano de Referéncia:

N Nome do ajuno

MEDIAS

Lingua
Portuguesa

Matematica

Ciéncias

Historia

Ceografia

TOTAL DE

FALTAS

20,

21

22.

23.

24.

25.

26,

27.

Total




Cadigo da Escola:

Ano de Referéncia:

ACOMPANHAMENTO BIMESTRAL 1l

4° anos e 5° anos

Escola:

Bimestre:

N

Turmas

Total de
Alunos na
Turma

ABAIXO DA MEDIA

Lingua
Portuguesa

Matematica

Ciéncias

Histéria

Geografia

TOTAL DE
FALTAS

12,

13,

s

15,

1 ToTal
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FORMACAO CONTINUADA (FOCC 1AS-02/2012)

Gestdo da politica educacional:
politicas piblicas e planos de educacéo

A bela imagem do iceberg, presente no primeiro encontro da Formacao Continuada
(FOCO1/2012) deste anc, mostra a imporiancia da sua imensa parte submersa como
sustentaculo da sua menor parte, aquela gue & visivel. Plasticamente, a metafora explicita a
enorme importancia das quatro esferas da gestéo da educagao formal, traduzidas na gestao da
aprendizagem, do ensing, da rotina escolar e da politica educacional,

Trataremos agui precisamente de uma dessas esferas, ou seja, da politica educacional,
que enfendemos como a politica plblica concebida num processo democratico de
planejamento para garantin.

v 0s anseios @ necessidades educacionais da comunidade;

¥ o respelto aos preceitos legals da educacao,

v adefinicio das competéncias e habilidades a serem desenvolvidas por fodos os
alunos, em cada ano escolar,

¥" o regime de colaboragao,

v aofientacdo para que cada unidade elabore seu plano de metas e agbes em sinergia
com as metas macro da secretaria;

v ainfrasstrutura organizacional da rede de ensino e a disponibitizagao dos recursos
nNecessarios,

v o respeito e a arficulagBo com orgdos representativos da sociedade, tais como
Conselho de Educacéo, Consetho do Fundeb, Conselho da Merendaetc;

v pacompanhamento e apoio sistematicos s unidades escolares;

v asavaliagbes peritdicas das agbes planegjadas;

v atransparéncia na comunicagdo com a comunidade.

A gestdo da politica educacionalregquerconhecimento, compeiéncias, compromisso e
responsabilizacio, agregados aos valores humanos, politicos e sociais, de todos os atores
envolvidos no processo. Requer também uma efetiva regulamentagdo do regime de
colaboragdo entre a Unifio, Estados, Distrito Federal & municipios, considerando a diversidade
de culturas, as especificidades das redes de ensino e a autonomia das escolas,

ROMPENDO DICOTOMIAS E PLANEJANDC O SUCESSO PARA TODOS
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Desde que os porfugueses chegaram com suas caraveles aTerra Brasilis, trazendo a
bordo uma nova culiura, a historia do Brasil registra um modelo dicotémico de pais, onde as
disparidades socioecondmicas evidenciam a imagem de "dois brasis™ o oficial e ¢ real, a “Casa
Grande e Senzala’, a capital e o interior, o moderno convivendo com o tradicional, o litoral e o
sert&o, o analfabeto e o letrado’. Essa & a imagem do Brasil hoje: a de um pals gue & a sexia
economia do mundo® e, 20 mesmo tempo, o 84° lugar no ranking da educagéo mundial.

Embora tenha havido avancos na educac&o formal no Brasil, nas tliimas decadas, a
realidade ainda esta longe daquilo gue a consciéncia republicana exige, levando-se em conta o
direito de todo cidadao brasileiro a ter acesso a uma educagéo de gualidade.

Dados preliminares da amostra do Censo Demogréfico de 2010 do IBGE nos revelam
que 3.8 milhdes de criangas e de adolescentes de 4 a 17 anos ainda estbo fora da escola.
Destes, nio estamos falando de aprendizagem, mas da negagé&o primaria ao atendimento em
uma escola. Segundo dados do MEC/INEP também relativos a 2010 quanto ao fluxo escolar
(aprovacio, reprovacde, abandono} no Ensino Fundamental, € preocupante observar que &
taxa de aprovac&o cai de 95,8% no 1° ano para 85,0% no 8° ano, registrando-se gue o 6° ano
apresenta a maior queda, no conjunto dos nove anos, ficando com 79,7% de aprovacgio.

Reproduzir essas estatisticas, reunindo-as &s constatagdes inquietantes da FOCO
1/2012, como os aitos indices de analfabetismo, repeténcia, distor¢do idade-série,
precariedade da alfabetizagdo na idade correta, fem um objetivo muiio claro: unirmo-nos as
redes de ensino e, a rigor, a cada escola, na tarefa urgente e permanente de plangjarem
estrategias capazes de mudar essa situacdo. Isso significa, em ultima andlise, a constatagao
da necessidade, n@o menos urgente e ndo menos permanente, de uma reordenacho nas
politicas publicas para a educacéo, dando lugar a diagnoésticos, gue levem a um plangjamento,
em fodas as esferas responsaveis pela educagdo no pais, de modo que a execucdo por parte
dos sistemas seja recrientada e avaliada ao longo do processo de execugdo, podendo-se,
assim, promover as correcles de rumoe que se apresentarem coOmo necessarias.

Estamos falande aqui de um compromisso politico-cidadgo que demanda
competéncias de todos os atores dos sistemas educacionais e, em particular, do diretor ¢
coordenador pedagogico como articuladores principais dos processos de gestdo dentro da
escola.

PoLiTICA PUBLICA E EQUIDADE

O conceito de politica publica é ligado & érea de politica e de administraggéo. O
Governo, em gualquer instancia, tem gue atender as demandas da populagéo, no sentido de
cuidar dos direitos dos cidadfos em relacio &s condigbes de vida, & educagdo, a saude, ao
emprego, a cultura, ao lazer, a habitacdo, ao meio-ambiente, a iiberdade, entre outres. Para
isso, elabora um conjunto de acdes cujo foco de intengbes é a garantia dos direitos de
cidadania para todos,

I1deia defendida no parecer do educador Jamil Cury, do Consetho Nacional de Educagéo, em 11/2000: Do Brasil e de
suas presumidas identidades muito j& se disse. Sc bastanteconhecidas as imagens ou modelos do pais cujos
conceilos operatdrios de andlise se baseiam em pares opostos e duais: "Dois Brasis”, "oficial e real *, "Casa Grande e
Senzala”, “o tradicional e 0 moderno”, capital e interior, urbano e rural, cosmopolita e provinciano, fiforal e sert&o assim
como 0s respectivos “tipos” que os habjtariam e os constiluiriam. A esla tipificago em pares opostos, por vezes
incompieta ou equivocada, ndo seria fora de proposito acrescentar oufros ligados & esfera do acesso e dominio da
feilura e escrila que ainda descrevem uma linha divisdria entre brasileiros: alfabetizados/analfabetos, letrados/ileirados.
Muilos conlinuam nao lendo acesso & escrila e leifura, mesmo minimamente; outros (ém iniciagdo de lal modo precaria
nestes recursos, que sdo mesmo incapazes de fazer uso rotineiro e funcional da escrita e da leitura no dia a dia. Alem
disso, pode-se dizer que o acesso a formas de expressdo e de linguagem baseadas na microelefrbnicasdo
indispenséaveis para uma cidadania conlempordnea e até mesmo para ¢ mercado de trabaltho. No universo composto
pelosdispuserem ou nio desle acesso, que supbe ele mesme a habilidade de leitura e escrita (ainda néo
universalizadas), um nove divisor enlre cidad@os pode estar en curso.

Segundo classificagio divulgada em 20171 pelo Instituto de Pesquisa CEBR (Centre for Economics and Business
Research), sediado em Londres. Os cinco primeisos colocados séo, em ordem decrescente, Estados Unides, China,
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Pensar que a politica publica depende apenas dos gestores plblicos & um conceito
simplista. Na democracia, além do executivo, ha o legislativo (como fator de representacio) e
ha o judiciario. Além disso, & preciso ouvir a populagdo gue paga impostos e guer saber como
eles séo utilizados, guer opinar, quer monitorar. Ela esta cada vez mais exigente e & obrigacéo
do Estado prestar contas de como os recursos sdo investidos. Afinal de contas, quem faz o
Estado existir s&o os cidadaos. Naoc é s6 o Estado, compreendido como governo, gue pode
elaborar politicas publicas, mas o Estado, na sua tofalidade, na participagao cidada, é gue
pode e deve construir politicas piblicas que gozem de legalidade e legitimidade.

A democracia representativa n&o se basta, & preciso também ser participativa. Isso
porque a participagdo democratica tem, enire oufras, a funcdc de antidoto para um dos
problemas sérics na area publica, que & a privatizacdo do piblico, o que se da guande os
agentes publicos utilizam o aparelho estatal em beneficio proprio, ou para beneficiar setores
privados em detrimento dos interesses da maioria da populagéo.

As polfticas publicas sdo também um instrumenio adequado para enfrentar o rango
cultural vinculado ac predominio das acdes de curto prazo, de experimentacbes efémeras,
instaniadneas. Assim, contriblem para o enfrentamente da iniolerdncia, que se fraduz na
descontinuidade, t80 caracteristica nas trocas de governo, eliminando programas que estéo
dando certo, ou mesmo ndo levando em consideracdc planos ainda vigentes, peic faio de
terem sido concebidos em governo anterior.

No ambito da educacdo, o objetive da poiiiica plblica & o atendimento ao direito de
todos os cidad&os a uma educagéo de qualidade, ac longo da vida, o que encontra fundamento
nos documentos legais brasileiros. A legislagdo &, entdo um instrumentio da politica
educacional para garantir unidade e centralizag&o nas condutas administrativas das redes de
ensine.

Marcos Legais que o gestor educacional deve conhecer:

Constituicdo Federal, Cap. Ili, Segéo 1 (art. 205 a 214)

Estatute da Crianca 2 do Adolescente {(ECA), Lei Federal 8.062/90

LDB, Lei Federal 9 .394/96

Salario Educagao/QESE

Plane Nacional da Educacao 2010/2020

Ensino Fundamental de nove anos, Lei Federal 11.274/06

Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da educagdo (Fundeb), Emenda Constitucional 53/06 e Lei Federal
11.490/07

Parametros, diretrizes e referenciais curriculares nacionais

Acessibilidade, Lei Federal 10.436/02 e Decrelo Federal 5.296/04

Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), Decreto Federal 6.084/07

Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagéo

Programa de Acgtes Articuladas (PAR)

Leis estaduals e municipais gue regulamentam o funcicnamento da educagao

SRNNANANANS
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A Constituicdo Federal de 1988, em seu art. 6° coloca a educagdo como o primeiro dos
“direitos sociais” listados para 0 exercicio da vida cidada. No art. 205, a educacac é apontada
como direito de todos e dever do Estado e da familia, com a colaboragéo da sociedade. Em
1980, o Estatulo da Crianga e do Adolescente consolidou a legislag&o de protegdo integral a
criangas e adolescentes (até 18 anos), L&-se no art, 53: "A crianca e o adolescente tém direito
a educacdo.” A Lei 9.394, de 1986, definiu as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDB,
através da qual se descentraliza o sistema educacional e se aponta flexibilidade para o
processo de aprendizagem, A LDB refoma a Constituigdo Federal, explicitando-a. Em 2609, a
Emenda Constitucicnal n® 58 muda a redacado do art. 208, garantindo “educacdc basica
obrigatoria e gratuita dos 4 zos 17 anos de idade”, progressivamenteaté 2016. No Inciso | j&
constava o grande avango: ensino obrigatorio como direito piblico subjetivo.

Mas novamente o Brasil legal nem sempre € o Brasil real. Vivemos num pais plural,
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que precisam ser superados. A educagdo, por sua vez, desenvoiveu-se de forma
profundamente elitista e excludente, seja pela escassez da oferta no passado, seja pela
caréncia da qualidade no presente. E também um par de opostos que precisa ser superado. Na
verdade, n&o se pode pensar em educacio, sem gue ela seja de qualidade e para todos.

Os estudiosos gue se debrugam sobre a anlise da realidade brasileira compreendem que
s&0 necessarias agbes sistémicas, estruturantes, para se promover a equidade.” Isto porgue a
educac&o tem responsabilidade direta sobre os fatores socicecondmicos e estes, por sua vez,
tém repercusséao fundamental no desempenho educacional dos individuos.

H& praticamente uma unanimidade em se reconhecer gue sdo as oportunidades
educacionais que tém o poder de afetar o destino da sociedade como um todo e das pessoas
em sua individualidade. Porém, ndo uma oportunidade gualquer, e sim uma que proporcione
uma educacdo de qualidade, gue garanta, além do acesso, um grau equénime de permanéncia
na escola e de aprendizagem, de forma indistinta, para todos.

Como o caminho da equidade extrapola o campo especifico da educagédo, € necessario
que, enguanto cidaddos, todos possam contribuir, cada quai, a seu modo, e de acordo com as
suas possibilidades, para que reformas estruturantes venham a acontecer no pafs, de forma
que o destino das pessoas n&o sefa um determinismo decorrente do lugar em gue nasceram,
do local em que vivem, da cor da pele gue tém, da condigdo socicecondmica da familia, das
escolas em que estudam.

PLANEJAMENTO: CAMINHO PARA SE CHEGAR A TODOS

O planejamento & o fic condutor que pode viabilizar @ execugao das politicas pubticas

para todos. Nao se trata de uma opcao, & sim de uma obrigacéo e de uma necessidade. Mas
planejar ndo tem sido um elemento marcante na nessa culfura. Sua auséncia, entre outros
fatores, priva o pais de um dos maiores antidotos para um mal que aflige as politicas publicas
no Brasil a descontinuidade dos programas de governo, fonte geradora de incertezas e
instabilidade.
. O que dizer, entdo, do planejamento no ambito da educag&o? Na area de politicas
educacionals, o gestor deve ficar atento para um planejamento que aponte para a equidade,
privilegiando as iniciativas que tendem a promover a justica social e que levemn em
consideragdo a articulacdo das redes de ensino com outras esferas publicas para enfrentar os
probiemas que consolidam desigualdades estruturais, com repercusséo direta sobre a
qualidade de vida dos cidaddos. Acgbes isoladas e desarticuladas n&o se encaixam como
politicas publicas e nao garantem resultados eficientes. £ importante também ampliar os
olhares, envolvendo todos os atores das redes de ensino nesse planejamento para que a falta
de comprometimento e de compreens@o n&o impega a operacionalizag&o do gue foi decidido.
Esse envolvimento dara respaldo e solidez para a politica educacional.

A partir das diretrizes estabelecidas em niveis federal, estadual € municipal, chegamos
ao planejamento escolar, que envolve processos de gestéo para a elaborag&o de curriculos, do
Proposta Pedagogica e da atuagéo do professor em sala de aula. Um bom planejamento deve
levar em conta o contexto social do momento, tanto numa viséo global quanto local, além de
indicadores de desempenho dos aluncs e recursos materiais e humanos dos sistemas
escolares.

"0 MEC define equidade como "distribuicdo das oportunidades educacionais entre os diferenles grupos sociais’, o que
significa que as redes de ensino devem oferecer as mesmas condigbes para que todas as escolas garantam condigbes
de aprendizade de qualidade para todos os alunos, Atualmente, avalla-se o grau de equidade de uma rede
cbservando-se os resultados educacionais entre as escoles. Cabe ao gestor educacional identificar as causas dos
insucessos para, entio, adotar medidas de corregéo e prevencéo.
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PLANONACIONAL DA EDUCAGCAOD - PNE

A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os municipios, juntamente com a sociedade
organizada, tém sido instados, pela legislagdo federal, a planejar sistemicamente objetivos e
metas, em ambito nacional, para enfrentar os desafios e adotar mecanismos eficazes que
possibilitern a methoria do guadro educacional brasileiro. Esse planejamenic vem sendo
estabelecido na forma de plancs. Um plano de educacdo € um instrumento da politica
educacional para gerir de forma eficiente, eficaz e efetiva as agbes voltadas para responder as
necessidades educacionais da populacao como um todo,

Na esfera federal, temos o Plano Nacional da Educagéo. O primeiro PNE foi votado em
2001, com vigéncia de 10 anos.” Por ocasizo da sangao presidencial, nove vetos atingiram a
legistagao aprovada no Congresso Nacional, incidindo especialmenie sobre as questbes de
financiamento, limitando o papel da Unido e desconfigurando, assim, o PNE, no que diz
respeito precisamente acs meios para se atingirem as metas e os objetivos.

N&o obstante fodos os problemas gue o envolveram, como o0s vetos, por exemplo, o
PNE de 2001 consagrou o diagnéstico como parte primeira de cada capitulo sobre os niveis e
etapas da educago. Dele decorrem diretrizes, objetivos e metas. A partir da sangéo do PNE
de 2001, os Plancs Estaduais e Municipais de Educagdc que se construiram, na sequéncia,
adotaram, em sua maioria, em sintonia com o Plano Nacional, 2 mesma esfrutura, com espaco
privilegiado para o diagnostico.

Agora em 2012, esta sendo votado o novo Plano Nacional da Educacéo e, mais uma
vez, a grande polémica gira em forno do financiamento. Hoje, Unigo, estados e municipios
aplicam, juntos, 5% do Produto Interno Bruto (PIB) na area.O governo havia sugerido o
aumento desse indice para 7% em uma década, mas entidades da sociedade civil pedem pelo
menos 10%. O relator do PNE propds 8%, a ser investido de forma direta, mas com
possibilidade de se atingir os 10% ac final dos 10 anos, com o investimento de 50% dos
recursos provenientes dos royalties do pré-sal. E importante destacar gue Estados e
Municipios devem investir 26% de suas receitas a educacgao.

Em resumo, 0 Projeto de Lei n® 8.035/2010, encaminhado pelo Poder Executivo ao
Congresso Nacional, em dezembro de 2010, tem 12 artigos € um Anexo com 20 metas e 182
estratégias e abrange todas as etapas e modalidades da educagéo. As principais diretrizes do
PNE 2011/2020 sao:

i, erradicagao do analfabetismo;

IL universalizag&o do atendimento escolar;

111, superagéo das desigualdades educacionais;
IV.  melhoria da gualidade do ensino,

V. formacéao para o trabalho;,

Vi, promeg&o da sustentabilidade socioambiental;
Vil.  promogdo humanistica, cientifica e tecnoidgica do pais;
VI, estabelecimento de meta de aplicagdo de recursos publicos emeducagdo

como proporgdo do produto interno bruto;,
1X.  valorizac&o dos profissionais da educagéo e
X. difusdo dos principios da equidade, do respeito 4 diversidade e a
X1, gestdo publica da educacéo.

e competéncia da Unido fixar o Plano Nacional de Fducagdo. Com excegdo da CF de 1937, fruto da ditadura do
Estado Novo, todas as Constiluicbes incorporaram a ideia de elaboragdo de um Plano. O primeiro Plano 6 surgiv em
1962, mas ndo como projeto de lei. A Constituigdo de 1988, como também a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB) retomam esse questio. Em 2001, a Lei 10.172 aprovou o PNE, com vigéncia de 10 anos. Um novo
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O momento mais uma vez exige atencdo de gestores e profissionais da educacéo, pois
estamos sem um Plano. E preciso colocar essa aprovag&o como prioridade nacional, ja que o
novo PNE corre o risco de caducar, se n&o for aprovado ainda neste primeiro semestre.

PLANOS ESTADUAIS, DISTRITAL E MUNICIPAIS DE EDUCAGAO

Em seu art. 2° o PNE de 2001 explicitou uma obrigagéo para os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios: “A partir da vigéncia desta Lei, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios deverdo, com base no Plano Nacional de Educagdo, elaborar Plancs decenais
correspondentes.” Esses planos podem ser elaborados por consultorias, pelas proprias
secretarias de educacéo e/ou com a colaborag@o da sociedade, e precisam ser aprovados pelo
Consetho Municipal de Educacéo. Eles também devem fazer parte do orgamento municipal.
Municipios devem destinar 25% das suas receitas & educacéo.

Apesar do_estimulo dado pelo Governo em 2007, com a criacao do Plano de Agdes
Articuladas (PAR)s, para a elaboragdo dos planos de Educacgdo, nem todos os Estados e
Municipios cumpriram tal determinago. Alias, mais da metade dos 5.561 municipios brasileiros
ndo tém um Plano de Educacgéo até hoje. A ndo exigéncia de prazos, a falta de planejamento,
com metas e objetivos claros, a inexisténcia de sangbes, a falta de decis@o politica dos
governantes para transformar o plano em lei e, sem duvida, a falta de mobilizacdo da
sociedade civil terdo sido alguns dos motivos desse comportamento.

Neste momento que entram em cena novas direfrizes, metas e estratégias para a
educagdo nacional, torna-se imprescindivel a construgéo ou a readequacao do plano estadual
efou municipal de educagdo. Para fanto, a realizacéo do diagnéstico é condigdo necesséria que
precede a elaboragae dos planes, conforme apontado no documento FOCO 1/2012.

Na escola, o diagnostico também & um elemento fundamental que orienta aelaboragéo
de sua proposta pedagdégica, conforme preconiza a LDB, em seu artigo 14 Também chamada
de Proposta Pedagégica, a proposta, se bem embasada em um diagnostico situacional, que
aponte os problemas e as potencialidades da escola, levara & um compromisso efetive com a
aprendizagem dos alunos.

Nos Estados e Municipios, faz-se urgente um acompanhamento dos recursos
destinados a educagdo, para que eles sejam usados de forma adequada, e que cheguem, sem
qualquer resquicio de privilégio, a tfodas as escolas, levando-se em consideragdo as
especificidades de cada realidade escolar e seu entorno.

No campo do direito a educagdo, € preciso dar condicdes de acesso & permanéncia
dos alunos nas escolas, garantindeas oitocentas horas de aula’, os duzentos dias letivos, e o
transporte escolar adequado, conforme previsto na legislacgo atual, buscando aumentar esse
patamar, de modo a oferecer oportunidade de desenvolvimento e de formacao cidada para
todos, através do esporte, da arte e de aprendizagens ftransversais, Mais ainda: é
imprescindivel estar-se atento ao respeito as diversidades, de forma a reconhecer e garantir
igualmente o direito de cada um,

Ao elaborar um plano municipal ou estadual, & importante gue o gestor educacional e
sua equipe tenham em mente que as diretrizes precisam focar o sucesso do aprendizado do

0 Decreto 6,094, de 24 de abril de 2007, criou o Plano de Desenvolvimento da Educagio — PDE, reunindo programas
j& existentes e criando nevos, como forma de colaboragio com Estados, Distrito Federale Municipios. £Em seguida a
adesdc ao Planc de Metas Compromisso Todos pela Educagdo, os Estados, o Distrito Federal & os Municipios
passaram a elaborar os seus Planos de Agio Articuladas - PAR, podende receber apoio técnico e financeiro do MEC,
O MEC criou o chamado PDE interativo, uma ferramenta que interage permanentemente com o usuéario. Todas as
escolas podem utifizar o PDE interativo, mesmo as gue néo recebem recursos, de acordo com critérios provenientes do
desempenho do IDEB. Para tanto, elas precisam se cadastrar no sistema.

© At 14 - Os sistemas de ensino definirao as normas da gestdo democratica do ensino publice na educagao basica, de
acordo com as suas peculiaridades e conforme os seguintes principios: 1. participacéo dos profissionais da educagido
na elaboragdo do projelo pedagégice da escola: |l participagdo das comunidades escolar e local em consethos
escolares ou eguivalentes,

‘O tempo de exposigdo do aluno ao professor faz diferenga no aprendizado e no desempenho de criangas e
adolescentes. Para saber mais sobre a imporancia do use do tempo em sala de aula, veja pesguisas no sile

124

Mip /www paramelhoraroaprendizado.org b/

6



N
T e
o UHESCO a0

(242 & Desewshinionio Humang— 1S
boiecida am 2084

Progiems URITWINGfecms UNESTD

aluno, portanto devem ser passiveis de serem integradas a gest&o escolar e ancoradas pelo
Projeto Pedagdégica de cada escola, com suas especificidades de organizagéo, de normas e de
valores. N&o ha um modelo Unico de escola e o gestor educacional deve conhecer essas
desigualdades dentro das redes de ensino. E justamente na escola plbfica que as politicas
educacionais pederac se concretizar efetivamente ou n&o.

Quesides importantes na consirucdo ou reavaliacdo do Plano Estadual, Distrital ou Municipal;

v Criag&o democratica de um Férum Municipal ou Estadual

v Criacéo de um Conselho Municipal de Educacso

v Realizagédo de audiéncias pubficas

v' Definicdo da responsabilidade especifica do Estado e municipios nos diversos niveis e
modalidades de ensino

Definicdo de metas e objetivos para a melhoria da qualidade do ensino e diminuicdo da
evasao, repeténcia e distorgao idade-serie

v Definicdo de curriculos gue privilegiem a formagao da cidadania e a sustentabilidade
em acordo com as Direfrizes Curriculares Nacionais e com os PCNs, e planos estadual
efou municipal

Criacdo de mecanismos de avaliagao especificos do sistema estadual e municipal gue
proporcionem a adequacédo da avaliacdo dos curriculos considerando a realidade local

interacé@o com conselhos e associagbes voliadas a defesa da crianga e do adolescente
Gestao do sistema, levando em conta a autonomia das escolas

Criag@o de Planos de Cargos, Carreiras e Remuneragéo

Formacéo continuada de professores e demais profissionais da educacéo

Instituic&o do Piso Salarial Nacional para o magistério

Gestéo de recursos e acompanhamento dos gastos com educacio

Metas e objetivos concretos, com cronograma de execug&o

Instituicéo do Planc como Lei, decorrente de aprovacgéo no ambito legislativo e sangaoc
pelo executivo

Comunicac&o do Plano Educacional para a comunidade em geral

AN NN N VNN A ~

~

A ESCOLA E O PROPOSTA PEDAGOGICA

A primeira incumbéncia da escola é precisamente a elaboragdo e a execugao de sua
Proposta Pedagégica.B A LDB, ao se referir as normas da gestdc democrédtica do ensino
publico na educagéo basica, aponta como primeiro principio a participagéo dos profissionais da
educacao na elaboragdo desse projeto. A decis#io de construir esse plano, por parte da escola,
revela a disposicéo de contrapor a uma cultura de fracasso o envolvimento de toda a
comunidade escolar na tarefa de construgo do sucesso de cada um dos alunos. A proposta
politico-pedagogica é a resposta mais adequada gue a escola pode empreender para gerir a
sua autonomia.

Para isso, a escola define coletivamente a sua politica de gestdo dos processos de
aprendizageme ensino, trabalhando o curriculo, a avaliag&o, a relagdo com a familia e com a
comunidade, apresentando seus objetivos e metas. Nao se trata, pois, de um documento
meramente formal. Peio confrario, sua construgéo se da em um processc gue permite
momentos privilegiados de reflex@o sobre as praticas da escola, para poder, assim, redefini-las
ou reorienta-las. A sistematizag&o desse processo representa, para a escola, a oportunidade
de examinar o trabalho por ela desenvolvido, explicitado, em Gltima anaiise, pelos niveis de
aprendizagem atingidos pelos alunos. E na Proposta Pedagogica que a escola cumpre a sua
fung@o social mais importante, ou sefa, garantir a todos um direito que n&o thes pode ser
negado, o direito & educacdo. Esse direito s6 e completo se o aluno se matricula, aprende e
permanece na escola.
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Ha algumas questbes fundamentais para que aProposta Pedagdgica envolva toda a
comunidade escolar e consiga romper com uma falsa dicotomia entre quantidade e qualidade.
Isso significa que nao basta atender a todos. £ preciso que seja ofertada uma educagdo de
qualidade, gue forme o aluno para a vida e para a cidadania. De acordo com Heloisa Lick, é
exigida da escola mudangas urgentes no sentide de garantir o desenvolvimento de
competéncias em seus alunos, para gue eles sejam capazes de enfrentar a complexidade das
relacdes em sociedade com criatividade, empreendedorismo ¢ espirito eritico. "A educac&o, no
contexto escolar, se torna complexa e exige esforgos redobrades e maior organizagée do
trabalho educacional, assim como participagdo da comunidade na realizacdo desse
empreendimento, a fim de gue possa ser efetiva, j& que ndo basta ac estabelecimento de
ensino apenas preparar 0 aluno para niveis mais elevados de escolaridade, uma vez que o que
ele precisa € de aprender para compreender a vida, a si mesmo e a sociedade, como
condicbes para agbes competentes na pratica da cidadania. E o ambiente escolar como um
todo deve oferecer-lhe esta experiéncia.”

QUADRC 1 — ROTEIRC PARA A CONSTRUGAO DE UMAPROPOSTA PEDAGOGICA EFICAZ

Diagnéstico E preciso que a escola se conhega. E preciso gue todes conhegam a escola. A
fransparéneia no trato dessa questio é fundamental. Os alunos s@o sujeitos concretos,
que tém nomes, gue tém histéria, conhecimentos, aspirages, sonhos. O ensino néo pode
ser desvinculado desses fatores. Ao mesmo tempo, & preciso que os professores sejam
também tratados como sujeitos, o gue significa terem direito a um espago de trabalho
digno.

Curriculo A elaboragdo do. curriculo. € elernento essencial para a . legitimidade da proposta
pedagbgica. Essa elaboragae deve levar em conta as Diretrizes Curriculares Nacionais, os
Parametros Curriculares Nacionais,os. principios oriundos 'da Secretaria e, de rmodo muito
especial, a realidade da escola e do cidad&@o que a escola quer formar. A LDB,no artigo
26,prevé fsso com clareza: "Os curriculos do ensine . fundamental e medio devem ter uma
base ' nacional comumm, a - ser - complementada, em cada sistema de ensinc e
estabelecimento escolar, por uma- parte diversificada, exigida pelas caracteristicas
regipnais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela.” A chamada base
nacional comum, que & obrigatéria, garante, do ponto de vista nacional, o acesso aes
conhecimentos basicos necessarios ao exercicio da vida cidada. A parte diversificada, que
também & obrigatoria, corresponde @ contetidos da realidade regional e local. A proposta
pedagogica da oportunidade a essa integragio entre o nacional e o local,

Avaliacao e Alem da avaliagao dos alunos, como processo, e das avallagbes externas, como resultado,
monitoramento a proposta pedagogica exige um processe continue € participativo de avaliagéo
institucional. Nesse caso, destaca-se o papei da eguipe gestota da escola que deve ser de
incentivader e condutor dessa garantia de sucesse do aluno através da proposta
pedagodgica, E ¢ um forte componente para diagnosticar e replanejar.

Familia e Sao0 elementos determinantes no processo de aprendizagem dos alunos, a familiae a
comunidade comunidade gue devem ser encorzjadas a participar de momentos de integragéio, inclusive
da construgdo da Proposta pedagdgica, por meio do Conselho Escolar.

Clima escolar A boa convivéncia entre professores, alunos e outros profissionais da educagdo na escola
é fator importante para o sucesso da aprendizagem dos alunos. Esta é uma atividade de
todos, mas na lideranga dos gestores, um desafio permanente.

O processo de retomada dos rumos da escola deve romper com relagbes corporativas,
com rotinas de trabalho regidas pela burocracia e com os efeitos da tutela (ou nao tutela) dos
orgdos centrais. £ um processo desafiador e requer um esforgo coletivo, liderado pelo diretor

Q
Para saber mais sobre esse conteldo e outras reflexdes sobre gestae escolar, consulieGesfdo Escola e formagdo de
gestores. in Revista Em Aberto, Brasilia, v. 17, n. 72, p. 1-195, fev/un. 2000. Disponivel on-ling

126

hip 7w crmariocovas. sp.aov bi/pdflem sberio 72 pd{ Acesso em 10/068/2012°




,ﬂ,l\jq\ AIOH /,@T

6 D wFr‘wﬂv«mnaHumw s
cldo o 2

Progenn NIt éras UNBSCO

da escola, envolvendo os professores, a equipe técnica, os pais e os alunos. E essa
participacdo que, fraduzida em compromisso, podera viabilizar a execugfo da Proposta
Pedagogica como um processo, continuado e democratico, de reflexdc e discusséo
permanenies sobre a atuacéo da escola.

A partir do planejamento coletivo, o diretor terd parametros para decidir sobre as
questdes administrativas e financeiras da escola, observando o grau de relacfo que elas {&m
com a proposta democraticamente discutida e aprovada. Nesse sentido, os diretores, os
coordenadores e supervisores dos Programas parceiros do IAScolocargo sua lideranga a
servico da presenga do professor na escols, assegurando aos alunos ¢ direito de terem, no
minimo, oitocentas horas de aula, por ano. Também apoiardo, na linha do projeto aprovado, a
formacéo continuada e em servigo dos professores e da sua equipe de trabalho, de forma a
estimular a reflexdo e o desenvolvimento de competéncias necesséarias & nova realidade social
(vide FOCO1/2012 para informagdes sobre as competéncias). Buscaréo projetos que atendam
as reais hecessidades dos alunos e nao a partir de oferta externa.  Tais providéncias terdo,
sem divida, como conseguéncia, um indice maior de aprovagac dos alunos e uma diminuigéo
substancial do abandono e da evasio.

PLANO DE ENSINO E PLANO DE AULA

O Plano de Ensino & antes de tudo o planc da agédo docente. E a sistematizagdo da
proposta geral de trabaltho do professor e nele se articulam os objetivos, os conteudos, os
procedimentos metodoldgicos, a avaliagéo do aluno e do trabalho docente.

A elaboracdo do plano deve estar associada & legislagdo educacional vigente, as
referéncias curriculares adotadas pela escola, aos indicadores educacionais definidos na
construcdo daProposta Pedagégica, e aos resultados de avaliagbes, internas e externas a
escola.

N&o & possivel dar um “modelo” de Plano de Ensino, pois & um instrumento de trabalho
do professor, resultante da sua autonomia pedagogica, da sua competéncia profissional e das
caracteristicas contextuais da escola em que ensina e, especialmente, do perfil das criangas ou
dos jovens que integram sua turma.

O respeito a pratica didatica exige um planejamento, acompanhado pela diregéo da
escola, pelos supervisores e coordenadores, de todo o ano letivo, de tode o curriculo que sera
trabathado pelo professor com seus alunos.

A sala de aula é o lugar privilegiado deste encontro. Do professor com seus alunos.
Dos alunocs com cada um dos seus colegas. £ um ambiente propicio para a troca de saberes,
para a aprendizagem da convivéncia, para o exercicio da solidariedade.

Cabe ao professor a tarefa de diagnosticar, de conhecer cada aluno, em seu nivel de
conhecimento. Cada sala de aula é singular, cada aula € unica. Tal compreenséo permite ao
professor elaborar um piano gue tenha ligagdo com a realidade e com os interesses dos
alunos.

A metodologia é elemento fundamental no processo de ensino e aprendizagem. N&o se
trata simplesmente de repassar conhecimentos, mas de despertar os alunos para © habito e o
prazer de aprender. Para tanto, & preciso deixar o aluno aprender. A troca de experiéncias e o
didlogo entre os saberes ja adquiridos devem ser uma realidade diaria na sala de aula. Nessa
direcdo, a pesquisa & fundamental, ou seja, o incentivo para que os aglunos possam fazer e
compartilhar suas descobertas. Também é necessario que fique conhecido, porgue discutido
com os alunos, o processo de acompanhamento da aprendizagem, através de formas
adequadas de avaliagdo, em consonancia com metodologia usada na sala de aula, | com
destaque para a autoavaliagdo.

Paulo Freire escreveu um livro indispensavel para quem é professor, como, alids, €
importante toda a sua producgao, especialmente porgue parte de uma pratica pessoal, que ele
registra, de modo didatico e critico. Pedagogia da autonomia: saberes necessérios & pratica
docentereline, em trés pequenos capiuios, um caminho seguro para nossa pratica em sala de
aula. Entre tantas reflexdes, citamos ¢ texto que abre o ultimo capitulo, "Ensinar exige querer

127

bem aos educandos”



"E o que dizer, mas sobretudo que esperar de mim, se, como professor, ndo me acho tomado
por este outro saber, o de que preciso estar aberic ac gosto de guerer bem, as vezes, &
coragem de querer bem aos educandos e & propria pratica educativa de que participo,”

PARA REFLETIR

1) Como a gravidade da situagdo de dualismos no nosso pals, apontada no texto, se reflete na

educacao praticada em sua rede/escola”?

2) A sua redefescola se faz as perguntas: Que escola queremos? Qual cidaddo gueremos
formar? Quais competéncias e habilidades queremos desenvolver? Como vocés responderiam

essas questbes?
3) A Proposta Pedagogica das escolas estdo em consonancia com as diretrizes da rede?

4)Sua escola elaborou coletivamente aProposta Pedagogica? Ela foi atualizada recentemente?
Discorra sobre os aspectos evidenciados no texio (vide guadro 1) e como foram contempiados

no seu PPP.

5} O PNE esta em votagfo no Congresso Nacional. As equipes da secretaria e das escolas
conhecem a proposta ora em debate? Em que medida estdo aproveitando desse momento
para preparar uma adequagéo do PEE cu do PME ou iniciar o processo de debate sobre sua

construco?

8) O planejamento dos professores em sua escola tem como referéncia a Proposta
Pedagogica? Quai a dindmica de preparacédo das aulas? Como professores e coordenadores
articulam as proposigdes dos planos e a promogaoc de praticas educativas consoantes com

uma escola do século XX|?
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ANEXO E - Matrizes de Competéncias e Habilidades para as turmas dos 4° e 5° anos —
Sistema Municipal de Ensino de Cabedelo



ESTADO DA PARAIBA
PREFEITURA MUNICIPAL DE CABEDELO
SECRETARIA DA EDUCAGAO E CULTURA

Matriz de Competéneias e Habilidades
Lingua Portuguesa

4° ano do Ensino Fundamental de 9 anos

SR BT . S L A

. Dominar as variedades da lingua portuguesa & relaciona-tas com a linguagem nio-varbal na
. leitura de géneros textuals.

- Compreender 0s géneros texluais como manilestagées de diferentes situagoes dn pderagio
social.

- Estabelecer relagbes entre os aspectos tematicos, estilisticos e estruturais dos
interpreta-los.

HIO0S, para

- Significar os atos de linguagem (narrar, descrever, relatar, expor, argumantar) nos géneros
textuais. '

- Ampliar a participagao nos dominios sociais (arte, publicidade, ciéncia, munde do trabalho,
entre oulros) por meio da leitura de diferentes géneros textuais,

- Dominar o sisterna allabético.

- Decodificar palavras em diferentes textos.

- Estabeiecer relagbes entre a linguagern verbal e a ndo-verbal,

- Localizar informagdes explicitas nos texios.

- Fazer inleréncias a partir de um texto,

. Realizar anlecipacbes e inferéncias a respeilo do conteudo de urm lexlo.
- Considerar o contexto de produgdo de um texlo, para compraendé-lo.

- Estabelecer relagdes com oulros lexios (interlexlualidade).

- Posicionar-se chilicamente rente aos valotes veiculados pelo texto.

. Narrativas breves {Fabula, Mito, tenda e Conto)

- Reportagem

- Verbete de dicionério

- Antncio Publigitario ‘

Asem dos estudos sistematicos dos géneros indicados por sérig, recomenda-se que lambém
sejam realizadas atividades com outtos géneros lexluais. Aprendizagens maetalinguisticas e

linguisticas deverio ser propiciades regularmenie, em arficulagho corn as sequéncias didalicas
propostas para os géneros textunis.
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1° bimestre

2° himestre

Selecionar ¢ ler, com autonomia, narrativa
breve, entre sugestdes disponibilizadas pelo
professor.

Localizar alirmag8o explicila em narrativa
breve.

inferir o sentido de uma palavra ou
expressao no contexio narrativo.

Construir hipoteses para a continuidade de
narrativa breve, apoiando-se na leitura dos
primeiros acontecimentos.

Conlirmar ou retificar hipdteses feilas, com
base na leitura integral do texto.

Distinguir fala do narrador fala de
personagens, em narrativa breve.

Descrever personagens quanto as
caracteristicas fisicas e psicologicas.

Relagionar, em narrativa breve, conectivos
com nogbes de tempo efou causatidade,

. Reconhecer, em narrativa breve, a relacio

de causa e conseqiiéncia entre
acontecimentos.

Relacionar a ocorréncia de variantes
linglisticas a efeitos de sentido em narraliva
breve.

Relacionar a ocorréncia da linguagem
coloquial a efeilos de sentido em namativa
breve.

_ Selecionar-e lef reportagens, em fungéo de
interesses pessoais elou objetivos
combinados em sala de auta.

Localizar informagbes explicitas em
reportagem.

- inferit o sentido de uma palavra ou expressio
no contexto de uma reportagem.

- Perceber qual & 0 tema central de uma
reportagem e quais temas sdio secundarios.

. Relacionar informagdes explicitas em
reportagem com informagdes visuais que a
compietem {infogratico, fotogralia, mapa,
entre oulros).

identificar verbos que introduzem a fala de
outra pessoa (disse, afirmou, declarou, entre
outros).

. Relacionar o vso de adjetivos em reportagem
@ a caraclerizagio de espagos, pessoas efou
objetos. :

. identificar discurso citado {{ala de outra
pessoa) em reportagem.

Comparar diferentss reporlagens, quanto ao
tratamento dado ao tema (mais ou menos
superticial).

- Comparar diferentes reportagens quanio a
linguagem empregada (mais ou menos
formal).

3° pimestre

4° pimestre

Compreender a organizagio alfabélica de
um dicionario e se valer dela como
gstralégia de busca de palavra
desconhecida.

Distinguir as diferentes notagbes {adj.,
subst.. elc.) e rubricas (Fil., Med., L)
apresentadas em um verbete de dicionario.

- Distinguir o senlido denotativo e 0 figurado

de uma palavra em verbete de dicionario.

Consultar com aulonomia o dicionario,
localizando palavra desconbecida e
identificado o sentido mais adequado para 0
contexto am gue a palavia desconhacida tol
empregada.

R

Relacionar as imagens e o lexio verbal a
possiveis sentidos de anincio publicitario.

inferir afirmacéo implicita em aniincio
publicitario. a partir da leilura de Inagens.

- Localizar e sublinhar, em angncio publicilario,
verbos que procurem influenciar direlamente 0
comportamento do consumidor (verbes no
modo imperativo).

. Relacionar 0 uso de adveérbios e o eleito de
sentido (ue sugerem em antncio publicitario.

- inferir a que lipo de leitor se destina um
anuncio publicitario, considerando, alem das
informagiias lexiuals, o malo em que 0

__antnelo fol publicado.
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- Dominar as variedades da lingua portuguesa e relacion&-tas com a linguagem nao-verbal na
produgdo escrita de géneros textuais.

. Considerar os géneros textuais como manifestacbes de diferentes situacbes de interagio
social.

. Considerar as relagdes entre os aspeclos lematicos, estilisticos e eslrulurais dos géneros, nas
produghes escrilas.

- Ter clareza do emprege dos atos de linguagem (narrar, descrever, relalar, expor, argumentar)
nas produgdes escritas.

- Ampliar a parlicipag¢ao nos dorninios socials (arte, publicidade, ciéncia, mundo do lrabatho,
enlre outros) por meio da escrita de diferentes géneros textuais.

- Diferenciar escrita e oralidade, dominado gradalivamente as convengbes ortograficas.

- Empregar o conhecimento de que a eserita @ um codigo articulado (letras, silabas, palavras,

textos).

- Apropriar-se de caracleristicas estruturais, esiilislicas e de conhleudos de dilerenles géneros
extuais.

- Atticular, na producéo textual, conhecimento do género, do sistel

comunicativa sugerida.

- Articular na produgao textual a linguagem verbal e a ngo-verbal,

ma allabético e da situagdo

. Produzir textos de diferenies géneros:

. atribuindo titulo adequado ao texto;

+  empregando paragralos;

. usando letra maitscula e ponto final para detimitar inicio @ fim de oragao:
.« usando dicionarioc para resolver davidas ortograficas e de significado;

+  acentuando palavias;

+  aplicando procedimenios de revisdo de lexios (comparar o gue
planegjado, observar a adequacdo da linguagem, fazer nova versfo do texto).

. Narralivas breves (Fabula, Mito, Lenda @ Conio)
- Reportagem

- Resumo

- Verbete de dicionario

- AnUncio Publicitario

lcados por série, recomanda-se que lamban
5. Aprendizagens malatinguisticas o
fo com Ay sequdnclas didaticas

Alem dos esludos sislemalicos dos géneros ined
sejam realizadas allvidades com oulros glneros texiual
linguisticas deverdo ser proplcladas regularments, gin artleulag
propesias pars 0% géneros lextuals.

{oi escrito com o
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1° bimesire

2° bimesire

. Elaborar lista, a parlir da leitura de narrativa
breve, Com 05 principais acontecimentos de
uma narrativa.

- Egerever, a parlir da lista de
acontecimentos, resumo de narrativa breve.

- Realizar rascunho para a escrita de
narrativa breve, & partir de situagao
narrativa minima dada (um acontecimento):

= criando personagens com
caracteristicas psicologicas e
fisicas;

. escolhendo o registro {formal ou
cologuial) e a variedade linglistica
mais adequada para a fala das
personagens criadas;

»  escolhendo se a narativa seré
contada em lerceira ou primeira
pessoa;

- delimilando espago e lempo em
que as agdes da narrativa serdo
desenvolvidas.

- Escrever anarraliva,
desenvolvendo rascunho e
apolando-se no dicionario para as
duvidas de ortogralia e/ou procura
de palavras sinénimas.

«  Revisar a propria narraliva ou a
narrativa de outro colega,
observando:

< aeliminaglo da repetigio de
nomes, Com o emprego de
Pronomes pessoals;

- o emprego adeguado de coneclivos
que eslabelegam relagdo de
causalidade e temporalidade;

+ o emprego e travessdo na
indicag8o de fala de personagens
{discurso direto),

+ o emprego da pontragao
adequada.

. Escrever, a partir da leitura de reportagem,
um glossario de palavras, empregando
ordem alfabética ha disposigao das palavras
& consultando o dicionario para indicar o
sentido detas.

- Elaborar, a partir da leilura da reportagem.
lista de adjetivos.

- Escrever o topico frasal (informaco mais
relevante) de cada paragralo de lexto de
reportagem.

- Escrever, a parlir da lista de tépicos {rasais,
resumo de reportagem.

- Pesquisar diferentes fontes para levaplar e
registtar por esctito informaces e opinides
acerca de tema pré-estabelecido para
produgio escrita de reportagem.

- Planejar a produgio de lexio de reportagem,
selecionando:

+ o iema central e 08 secundarios;

« s dados e as informagbes que seréo
explicitados;

o oS discuisos que serdo citados;

« informagses visuais (infografico,
fotogratia, mapa, entre outros).

- Escrever, com base no planejamento, texto
de reportagem.

3° bimestre

4° hbimestre

- A partir de consulta a0 dicionario, organizar
lista de palavras derivadas de um mesimo
radical.

_ Elaborar verbete de dicionario com palavra
recenlemente aprendida, indicando 0s
diferentes sentidos e, se lor 0 ¢aso, as
rubricas a gue a palavra pode periencer.

_ Elaborar lista de palavras que causem
divida quanio a ortogralia e consuilar o
dicionario para difimir a duvida.

Rever rascurho de narraliva breve, COM
apoio do dicionario, a fim de empregar
sinbnimos e eliminar dividas orlogralices.

- Elaborar lista de advérbios a partir daleitura
de dilerentes antncios publicitarios.

. Elaborar lista de verbos a partir da leitura de
diferentes anineios publicitarios.

. Realizar rascunho para anuncio publicitario,
considerando:

+ produto ou servico a ser anunciado,

+ publico-alve & que s& destina 0
anuncio;

. oveiculo em que o anincio sera
veiculado,

.« gimagem que serd iInlegrada ac texto.

. Escrever antncio publicitério a parlir do
rascunho e da lista de verbos e adverbios.
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dilerentes situagbes de inleracao orai.

- Considerar os géneros textuais como manifestagbes de diferentes situacBes de interagéo
social.

- Considerar as relagbes entre 0s aspeclos lematicos, estilisticos e estrulurais dos géneros, nas
produgdes orais.

- Empregar satisialoriamente 0s atos de linguagem (narrar, descrever, relalar, expor,
argumentar) nas produgdes orais.

- Ampliar a participagéo hos dominios soclais da comunicagio por meio da inleracio oral.

- Observar as regras das diferentes situagdes de comunicagéio social, ao participar de didlogos,

conversagbes, debaies.

- Apropriar-se de géneros textuais da oralidade formal, distinguindo-os das formas da oralidate
cotidiana.

- Expressar-se de forma original, bem se apropriando dos atos de linguagem (narrar, descrever,
relatar, expor, argumentar),

- Reconhecer a importancia da finguagem corporal na interagéo verbal, controlando voz, olhar,

movimentos, geslos e expressoes faciais,

- Narralivas breves {(Fabula, Milo, Lenda e Conto)
- Reportagem

- Verbete de dicionario

- AnUncie Publicitario {adaptado para radio)

Além dos estudos sistematicos dos géneros indicados por série, recomenda-se que também
sejam realizadas atividades com outros géneros textuais. Aprendizagens melalinguisticas
linguisticas deverdo ser propiciadas regularmente, em articulagiio com as sequéncias didalicas
proposlas para 03 géneros texiuais.

1° bimestre 2° bimestre

- Ler, em voz alla narrativa breve, com - Resumir oralmente reportagem.
expressividade.

- Resumir oralmente historias ouvidas ou

lidas - Discordar respeitosamente de opinides

diferentes.

- Comentar as histdrias ouvidas. )
- Debaler lema proposlo para escrever

- Encenar narrativas breves. reportagem.

- Expor para os colegas plangjamento do exto
de teportagem, a fim de colher sugestdes e

- Debaler questdes decotrentes da reportagem.

observacies.
3° bimestre 4° bimestre
. Procurar em dicionario palavra de sentido - Adaptar o anincio publicitario produzido para
desconhecido e ler em voz alta o verbele, ser veiculado em radio,
- Explicar gue sentido do verbele inleressa . imitar a realizagao do anincio em radio.

para o contexto em que a palavra de sentido

; ) - 2 temas decorrentes de antincios
gesconhecida fol empregada. Debater temas decor b

publicitatios (consumo supérilio, respeilo ou
nao ao consumidor, use da imagem infantil,
enire outras possibilidades),
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Prefeitura de Cabedelo
SECRETARIA DE EDUCACAD

Matriz de Competéncias e Habllidades
Lingua Portuguesa

5° ano do Ensino Fundamental de 9 anos

- Dominar as vatiedades da lingua portuguesa e relaciona-fas com a linguagerm ndo-verbal na
leitura de géneros textuais.

. Compreendet 0s géneros textuais como manifestagbes de diferentes situacdes de interagBo
social.

- Estabelecer relagBes entre os aspectos lematicos, eslilisticos e estrulurais dos géneros, para
interpreta-os.

- Significar 0s alos de linguagem {narrar, descrever, relalar, expor, argumertar) nos géneros
texiuais,

- Ampliar a participag8o nos dominios sociais {arte, publicidade, ciéncia, mundo do frabalho, entre
oulros) por meio da leitura de diferenles géneros lextuais.

- Dominar o sistema alfabético.

- Decodificar palavras em diferentes textos.

- Estabelecer relacbes entre a linguagem verbal e a nao-verbal.

- Localizar informagdes explicitas nos textos.

- Fazer inferéncias a partir de um texto,

- Realizar antecipagdes e inleréncias a respeito do conteudo de um texlio.
. Considerar o contexlo de produgéo de um texto, para compreendé-io.

- Estabelecer relagdes com oulros lexlos (intertextualidade).

- Posicionar-se crilicamente frenle aos valores veiculados pelo texto.

- Blografia e Autobiogralia
- Nota de rodapé

- Glossario

- Canglio

- Artigo de Opinido

- Bula de Remédio

Alem dos estudos sislematicos dos géneros indicados por serie, recomentda-se que lambém sejam
realizadas atividades com outros géneros lextuais. Aprendizagens metalinguisticas ¢ linguislicas

deverfo ser propicindas regularmente, em articulago com as sequéncias didaticas PrOPOSLAs para
03 géneros lexiualb,




1° bimestre

2° himestre

- Antecipar contetdos de texto biografico ou
aulobiogréfico com base em conhecimentos
sobre o biografado, sua época, entre outros
conhecimenlos prévios,

- identificar informagoes explicilas em texto
biografico ou autobiogralico.

_ Inferir o sentido de palavras ou expresséo em
texto biografico ou autobiografice.

- Empregar na leitura de texio biografico ou
aulobiografico informagdes contidas em
glossério ou em nota de rodapé.

- Comparar autobiografia e biografia,
percebendo semethangas e diferengas que
caracterizam esses g8neros.

- Reconhecer palavras ou expressdes,
marcadores de tempo, que garaniam a
seqiiéncia cronolbgica de texto biografico ou
autobiografico

- Identificar tema de cangio.

. Inferir o sentido de palavras ou expressdes de
sentido figurado em cangao.

- inferpretar o ponto de vista do eu lirico de
cangdes,

- Identificar elementos estruturais do género
cangio: refrdo, repetices de estrofes.

- identificar as especificidades da rima efou do
1itmo, em cango.

- Relacionar a repeticfio de termos com
possivels sentidos em uma cancao.

- Relacionar letra de cangéo com
acontecimentos e/ou valores de uma época.

3° himestre

4° bimestre

Ler artigos de opinido e identifica-los como
género jornalistico argumentalivo, gue debale
quesides conlroversas na midia.

- Identificar a questdo controversa de arligo de
opinido.

- ldentificar as diferentes vozes presenies no
texto: o ponto de vista do autor & outros ponios
de vista que ele apresenla, para concordancia
ou refutacio.

- Relacionar a tese e 0s argumentos.

- Reconhecer o tipo de argumentagio
empregada: alusio a dados de pesquisa.
exemplos, opinides de aulpridades no iema.

- Relacionar, em bula de remédio, o uso verbos
na forma imperativa com o objetivo de orientar a
agdo do leior.

- Reconhecer a organizagio grafica especifica
da bula de remedio.

- Identificar palavras recorrentes no géneio bula
de remédio {posologia, indicagao, COMposigao,
otc) como formas de auxiliar leitor, na busca
por informagéo especifica.

- Localizar informac&o explicita em bula de
remédio.

produgio escrita de géneros texuals,
social,
produgdes escrilas.

nas produgdes escritas.

. Dominar as variedades da fingua portuguesa e relaciona-las com a linguagem nao-verbal na

- Considerar os géneros textuais coms manilestagies de dilerentes situagoes de interagao

- Considerar as relagdes enlre 08 aspecios fematicos, estilisticos e estruturais dos géneres, nas
. Ter clateza do emprego dos alos de linguagem (narrar, descrever, relatar, expor, argumentat)

- Ampliar a parlicipagdio nos dominios sociais (are, publicidade, cigncia, mundo do trabalho,
entre oUlros) pot mejo da escrila de diferentes géneros texiuals,
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engbes ortogralicas.

. Diferenciar escrita e oralidade, dominado gradativamanie as conv
- Empregar o conhecimento de que a escrita & um codigo articulado {letras, sitabas, palavias,
textos),

- Apropriar-se de caracteristicas estruturais, estilisticas e d
textuais.

- Articular, na produgao texiual,
comunicativa sugerida.

. Articutar na produgéo textual a linguagem verbal e a ndo-verbal.

- Produzir textos de dilerentes géneros:

. atribuindo titulo adequado a0 fexto;

- empregando paragrafos.

. usando letra maiuscula e ponto final para detimitar inicio e fim de oragéo;
. usando diclonario para resolver duvidas ortograticas e de significado;

o conteudos de dilerentes géneros

conhecimento do género, do sistema alfabético e da situagdo

s aceniuando palavras,

= aplicando procedimentos de revisao de textos
piangiado

- Biogratia e Autobiografia

- Nota de rodapé

- Gilossério

- Cangéa

- Artigo de Opinido

- Bula de Remédio

(comparar o que fol escrilo com o

Além dos estudos sisteméticos dos géneros indicados por série, recomenda-se queja_mbém
Aprendizagens metalinguisticas &

sejam realizadas alividades com outros géneros lextuais. X inguisticas &
linguisticas devergo ser propiciadas regularmente, em arliculagiio com as sequencias didalicas

propostas para 08 géneros lextuais.

1° bimestre 2° bimestre
- Escrever aulobiogralias: - Escrever cangbes:
. gelecionando dados relevantes, que . o
permilam representar a higtoria vida; 2::2%2;22?@3?::%

.

organizando epistdios narrados em

sequéncia cronologica, + empregando elementos

registrande em nota de rodape estruturais (refrdo, repelicho

informagdes contextuais, referéncias a de eslrofes) na organizacao

lexlos, entre oulras informagoes do texto]

complemeniares; . .
. » glaborando o0 rilmo e as rmas.

usando conectivos gue estabelecam

relagho de causa consequéncia e

. Revisar 0 texlo da cangao,

relac@o de lempo; observando:
+ narrando em 17 pessos; « & divisdo em versos
+ empregando 0s lempos verbais no eslroles,

passado; ) )
» geparando diSCUIS0 direto e indireto por ’ ;ol:f!?} ;éi;:uado de

meio de aspas.
. Revisar o texto autobiografico, observando:
. & divisio em paragratos:
« o uso adequado de poniuagho;
. a correcio orlografica das palavras:
. a concordancia verbal e a nominal;

. & correcio orlografica das
palavras,

. aconcord@ncia verbal e a
nominal;

+ o uso de coneclivos GRUSAIS
. . @ temporais.
+ 0 uso de conectivos causais e

temporais.
S e b
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3° bimestre

4° bimestre

- Pesquisar dilerentes fontes para lsvaniar e
registrar por escrito informagdes e opinibes acerca
de quesl&o controversa pré-gstabelecida para
produgao escrita de artigo de opini&o.

.- Escrever glossario com palavras de uso pouco
freqiente, mas relevanies para a discusséo de
determinada questdo controversa em artigo de
opintdo.

. Escrever artigos de opinido a parlir de questao
polémica:

- coletando diferentes opinides sobre ele;

- elaborando um ponto de vista, com clara
apresentagdo de tese e de argumentos
que a fundamentem;

- articulando no lexto as diterentes vozes e
opinides coletadas. .

- Revisar o lexto do artigo de opinido,
observando:

« a divisdo em paragrafos;

s o uso adequado de pontuagdo;

- a corregGo orlografica das palavras;
. a concordancia verbat e a nominal;
+ o uso de conectivos causais,

« o emprego das aspas nos discursos

.+ emprego das aspas nos discursos
citados,

Elaborar lista de advérbios a pariir da
leitura de diferentes anincios publicitarios.

- Elaborar lista de verbos a parlir da leitura
de diferentes andncios publicitarios.

- Realizar rascunho para anincio
publicitario, considerando:

+  produlo ou servigo a ser
anuneiado;

»  publico-alve a que se destina o
anincio,

« o veiculo em que o aNUNCID Seré
veiculado,

- aimagem que seraintegrada ao
texto.

. Escrever antncio publicitario a partir do
rascunho e da lisla de verbos e advérbios.

as dilerentes situagbes de interagao oral.

social.

producdes orais,

argumentar) nas producbes orais.

Dominar as variedades da lingua porluguesa e empregé-ias adequadamente, de acor do com

Considerar 0s géneros textuais como manilestagdes de diferentes situacoes de inlgragéo
Considerar as relagbes entre 0s aspectos temélicos, estilisticos e estruturais dos génetos, nas

Empregar salislaloriamente 08 atos de linguagem {narrar, deserever, relatar, expor,

|

- Ampliar a participagdo nos dorninios sociais da comunicagdo por elo da inleracao oral,
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t

Observar as regras das diferentes situagdes de comunicagéo social, ao participar de didlogos,
conversagbes, debates,

Apropliar-se de génetos textuals da oralidade formal, distinguindo-0s das formas da oralidade
cotidiana,

Expressar-se de forma original, bem se apropriando dos atos de linguagem (narrar, descrever,
retatar, expor, argumentar).

Reconhecer a importancia da linguagem corporal na interagéo verbal, controlando voz, olhar,
movimenlos, gesios e expressdes faciais.

Biografia e Autoblogralia
Cangéo

Artige de Opinido

Bula de Remédio

Além dos estudos sistematicos dos géneros indicados por série, recomenda-se que tarnbém
sejam realizadas atividades com outros géneros textuais. Aprendizagens metalinguisticas e
linguisticas deverfio ser propiciadas regularmente, em articulagio com as sequéncias didticas
propostas para 0s géneros textuals,

f

1° bimestre ) 2° bimestre
- Ler em voz alta biografias ou autobiografias. - Quvir cangdes.
- Resumir oralmente texios biograficos ou - Selecionar e cantar cangbes,
autobiograficos. individualmente ou em grupo.

Discutir aspectos biograficos que tenham Comparar e avafiar diferentes
despertado maior interesse. interprelagbes da mesma cancao.

Debater aspectos biogralicos, relacionando-0s Usar respeitosamente as variedades
a0 contexto em que viveu 0 sujeito biografado. linguisticas empregadas em cancées.

Discutir as relagbes possiveis entre letra
de cangdo e acontecimentos e/ou
valorgs de uma época.

3° bimestre 4° bimestre

Ler em voz alla artigo de opiniao.

.

Discutir a importancia de usar bulas de

. = o remadios.
Resumir oralmente a questio pelémica e o ponto

de vista susteniado no artigo de opinido.

Debater riscos da sutomedicagao.

Explicar oralmente 0s argumentos que
suslentam um artigo de opinido.

posicionar-se criicamente {rente a questio
polémica.

Argumentar em delesa de seu ponto de vista,
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ANEXO F - Fichas de Acompanhamento dos Descritores de Matematica
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ANEXO G - Registro de Leitura, Escrita e Producéo Textual
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ANEXO H-TCLE



TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Prezado (a) Senhor (2) Maria José da Silva Santos. Esta pesquisa é sobre Politicas
Educacionais e Projeto Politico-Pedagdgico: Concepedes e vivéncias de professoras e
estd sendo desenvolvida pelo (s) pesquisador (es) Sandra Valéria de Almeida Porto
aluno(s) do Curso de Mesirado da Universidade Federal da Paraiba, sob a orientacio
do(a) Prof.* Dra. Maria Zuleide da Costa Pereira.

Os objetivos do estudo sfo Compreender de gue forma as Politicas Educacionais
tém repercutido junio as professoras dos anos inicias do Ensine Fundamentol ¢ como
elas as arficulam na construcido de wm curriculo no contexio do Projeto Politico
Pedagdgico.

A finalidade deste trabatho é enriquecer o trabalho das professoras, ou seja, a
construgdo de um curriculo articulado com politicas educacionais favordveis as nossas
escolas piblicas. Como também, desejamos que o estudo possibilite a insercdo das
professoras dos anos inicias do Ensino Fundamental no mundo politico efetivando politicas
para TODOS.

Solicitamos a sua colaboracfio para as enfrevistas e observacdes que serfo em salas
de aula e nos ambientes comuns (recreios, eventos, planejamentos) com certa reguiaridade,
periodo de seis meses. Para o registro das observagdes utilizaremos o didrio e gravacdes,
em Audio, que serfio transcritas posteriormente e como também sua autorizacdo para
apresentar os resultados deste estudo em eventos da drea de salide e publicar em revista
cientifica (se for o caso). Por ocasido da publicagdo dos resultados, seu nome serd mantido
em sigilo. Informamos que essa pesquisa ndo oferece riscos, previsiveis, para a sua satde.

Esclarecemos que sua participacfio no estudo é voluntaria e, portanto, o (a) senhor
(a) ndio é obrigado (a) a fornecer as informagles e/ou colaborar com as atividades
solicitadas pelo Pesquisador (a). Caso decida ndo participar do estudo, ou resolver a
qualguer momento desistir do mesmo, ndo sofrerd nenhum dano, nem haverd modificagdo
na assisténcia que vem recebendo na Instituiglo (se for o caso).

Os pesquisadores estardo a sua disposi¢io para qualquer esclarecimento que
considere necessario em gualquer ctapa da pesquisa.

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido (a) ¢ dou o meu
consentimento para pariicipar da pesquisa e para publicagio dos resultados. Estou ciente
que receberei uma cépia desse documento.

%/4%( Ao shagud

'
Responsével Legal
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