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5.

O discurso pedagoégico oficial veiculado nos textos da
politica de ciclos na rede municipal de Educacéo de
Niterdi/RJ (1999-2012)

O discurso pedagdgico oficial/DPO veiculado nos textos da politica de
ciclos foi definido por meio da interagdo com os discursos reguladores/DR,
mediados por relacbes sociais de poder e controle em disputa, e ativos no
contexto global, nacional e local. Desse modo, tem como intento central regular
um modelo pedagdgico constituido por praticas discursivas/significados (‘o qué”
e “para qué” ensinar); praticas de transmissao/realizacdo (‘como” ensinar) e
praticas organizacionais/organizacéo (“em qué” contexto ensinar) (BERNSTEIN,
1996).

Na analise apresentada neste capitulo, o DPO nao foi interpretado de
maneira isolada do conjunto de outros textos em circulagdo no campo
educacional em geral e do contexto local especifico, uma vez que estes
contribuiram para melhor compreensdo dos ideais e dos interesses que
influenciaram a produgdo de tais discursos. Além disso, foram interpretados
como “hibridos de multiplos discursos” (LOPES, 2005, p.265), jA que nao
apresentaram significados exclusivamente oficiais, mas de varios discursos —
discursos de académicos nacionais e internacionais, das agéncias multilaterais,
dos professores e dos sujeitos da escola.

Conforme apontado no capitulo 4, diferentes argumentos deram
sustentacdo a implantacdo e modificacao da politica de ciclos no contexto local,
ao longo de sua trajetéria, tais como: garantia da regularizacao do fluxo escolar,
ajustes as demandas do novo século, busca pela “qualidade” /eficiéncia
educacional, construcdo da cidadania, democratizacéo, transformacéo da l6gica
da escola, multiculturalismo, dominio dos conteddos curriculares, equidade,
entre outros. Portanto, neste capitulo investigo de que modo essas bases
discursivas se materializaram nas propostas e portarias que legitimaram a
politica, a fim de identificar o modelo pedagdgico privilegiado nos textos, e o tipo
de sociedade e sujeitos que estdo comprometidas em formar.

Para tal andlise, o DPO foi organizado a partir das seguintes categorias:
curriculo, pedagogia e avaliagdo que segundo Bernstein (1996) representa
sistema de mensagens da educacdo, isto €, o meio pelo qual se realiza a

socializacao do codigo (p. 54). Nelas, procuro “decodificar” o DPO por meio dos
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significados, das realizagbes e da organizagédo privilegiados e integrados nos
textos que definem um modelo de pratica pedagdgica. Vale considerar ainda,
que segundo Bernstein (1996, p. 94), a ldégica interna de qualquer pratica
pedaglgica consiste em regras hierarquicas, regras de sequéncia/
compassamento e regras criteriais. Portanto, diante da dinamicidade desses
elementos, proponho a figura 11, que revela a composi¢do da analise realizada:

Dl

Critérios da
avaliacéo

REALIZACAO/ORGANIZACAO

“Como” e “em que contexto”

Compassamento/ Comunicacéo
Ritmo da no contexto da
endizagem aprendizagem
DISCURSO ~ Prendizad
SIGNIFICADOS \ I
O “qué” e “para qué” Sequéncias da Controle e
aprendizagem Fronteiras entre

Orientacao do
espacos

conhecimento e

finalidade social da \ Relagbes entre /
educacao disciplinas/ areas

de conhecimento

Figura 11. Dinamica da analise do DPO. Elaboracédo propria com base em Bernstein
(1996, 2003) e Moraes e Neves (2001). DPO = DR/DI; DR = discurso regulador; DI =
discurso instrucional.

Argumentei, no inicio desta tese, que o fato dos ciclos vigorarem ha mais
de dez anos (1999-2012) na rede municipal de educagédo de Niter6i/RJ ndo h&
garantia que sua implantacdo e continuidade proponham modificacdes no
cenario educacional em que a politica de ciclos é desenvolvida, nem se
comprometam efetivamente com uma educacdo democratica, que na

perspectiva de Bernstein (1998), abrange o direito de desenvolvimento em nivel
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individual, social e politico. Isso porque, ao interagir com um conjunto de
discursos e textos ativos no campo educacional, a politica participa de disputas
pela definicdo e distribuicio do modelo pedagdgico. Com a analise aqui
proposta, pretende-se apresentar a forma como a regulagéo da distribuicdo do
poder e do controle influencia a organizacdo da escolaridade em ciclos.

5.1.

Curriculo: orientacéo e selecdo do conhecimento valido, finalidades

sociais e organizagao.

9

As préaticas discursivas regulam os textos *° pedagdgicos legitimos.

Representam discursos que atribuem significados a educagdo, mediante a
definicao e distribuicao do “o qué ensinar e para qué ensinar’. Dessa forma, tais
praticas discursivas definem os critérios que deverdo ser adquiridos pelo aluno
na escola, e desenvolvidos em suas proprias praticas e na relagado com os outros
sujeitos. Para Bernstein (1996, p.97), os critérios permitem que o adquirente
compreenda 0 que se caracteriza como uma comunicacao, relagdo social ou
uma posicao legitima ou ilegitima. Ou seja, a identidade dos sujeitos.

Tais critérios podem ser explicitos e especificos, na medida em que
revelam o que deve ser transmitido; ou implicitos, multiplos e difusos, na medida
em gue nao sao revelados, exceto de um modo muito geral.

Vale considerar ainda que, segundo Bernstein (1996, p. 97) se existe
uma transmissao, ela ndo pode ocorrer de uma vez s6. Algo deve vir antes e
algo depois, configurando, portanto, uma progressdo. Nessa progressdo, €
possivel identificar regras de sequenciamento, que revelam a sequéncia em que
o conhecimento foi organizado, e também regras de compassamento, que
revelam a velocidade esperada para sua aquisi¢cdo, isto é, a quantidade de
conhecimento que se deve aprender num dado espaco de tempo.

E nessa perspectiva que as trés propostas foram analisadas, forma pela
qual busco apreender as mudancgas do discurso em relagcéo a: (a) a orientacdo e
selecdo do conhecimento vdlido, (b) suas finalidades sociais e (c) seu
compromisso com a formacdo de identidades dos sujeitos, bem como sua

organizacdao curricular.

B E importante lembrar que o texto, na perspectiva de Bernstein (1996, p.32), representa a forma
da relagdo social tornada visivel, palpavel, material. Deveria ser possivel recuperar a pratica
interativa especializada original por meio de uma andlise de seus textos, considerados em seu
contexto. Além disso, a selegéo, criagdo, producao e transformagao de textos constituem os meios
pelos quais o posicionamento dos sujeitos é revelado, reproduzido e transformado.
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- Proposta “Construindo a Escola do Nosso Tempo”

Com a proposta “Construindo a Escola do Nosso Tempo”, propde-se a
orientacdo do conhecimento sustentada pela necessidade de se adequar as
demandas do novo século, por meio de discursos que se referem a uma série de
mudancas provocadas por um “sistema cada vez mais globalizado” (FME, 1999,
p. 8). Apresenta que o “mundo atual exige que se busque a capacitagdo do
educando para a aquisicdo e desenvolvimento permanente de novas
competéncias” (ibid. p. 26).

Desse modo, apresenta-se a “Educacdo do 3° milénio” (ibid.p.13)
permeada de finalidades sociais focadas na constru¢cdo de um futuro para a
sociedade. A perspectiva de futuro empregada no texto se baseia no projeto da

educacdo ao longo da vida,®

cuja centralidade esta em garantir a todos o
acesso e permanéncia as ofertas da educacdo de “qualidade”, e estimular a
aprendizagem dos sujeitos, depositando neles a capacidade e responsabilidade
de se tornarem permanentemente “aprendizes”, o que funcionaria como
condicdo para seu sucesso. Nessa direcdo, o discurso defende identidades
projetadas para os sujeitos, mediante os significadores externos da economia
gue definem critérios explicitos e especificos para a inser¢gdo em um mundo

global.

Este é o principal motivo de se apresentar uma nova proposta pedagdégica que, no
limiar de um novo século, pleno de transformacdes e possibilidades, é mais do
que estabelecer metas e buscar alternativas para operacionaliza-las. E antes de
tudo, um exercicio que requer uma cautelosa avaliagdo das demandas
provenientes de uma sociedade que cada dia mais se reafirma ansiosa e
comprometida com a permanente construcdo de conhecimentos (FME, 1999,
p. 8 — grifo meu).

Para Bernstein (2003, p. 104), esse tipo de discurso se revela “atemporal’,
uma vez que, ao pretender despontar “um novo tempo”, o passado “nao serve de
guia para o presente, muito menos para o futuro”. De tal modo, o texto ignora os
aspectos sociais e educacionais histéricos e sua relacdo com as desigualdades
sociais. Ndo se acentua, portanto, que a educacdo tem sido utilizada para
reproduzir uma estrutura social hierarquizada a servico da manutencéo da ordem

capitalista vigente.

% De acordo com Sitoe (2006), esse conceito ndo € novo, mas vem sendo apropriado na

competitividade global, propondo que a aquisi¢cdo continua de conhecimentos e competéncias é
essencial para poder tirar partido dessas oportunidades e participar ativamente na sociedade.
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O texto prossegue definindo seu compromisso politico-educacional com a
“‘democratizacdo social do pais através da Educacgao” (FME, 1999, p. 10). E
apresenta como objetivo maior “transformar alunos em cidaddos” (ibid.).
Contudo, considerando a dimenséo valorativa desse discurso em seu contexto, é
possivel perceber que no texto a democratizacdo foi associada a igualdade de
oportunidade educacional por meio do respeito as necessidades e diferencas
individuais cognitivas®’, cuja finalidade é promover a preparacéo do sujeito para
sua participacdo no “mundo global”’. Concordo com Coutinho (2005), ao afirmar
que a capacidade do valor universal da democracia, que se expressa huma
crescente socializacdo de participacdo politica, € minimizada quando os
elementos do processo de democratizacdo sao utilizados a servico da
conservacgao da ordem social excludente existente.

Essa constatagdo pode ser identificada ainda quando a proposta afirma
que seu compromisso é com o “futuro de uma sociedade mais justa, onde
qualquer cidaddo seja competente para exercer seu papel com
responsabilidade e dignidade” (FME, 1999, p.10 — grifo meu). Logo, observa-se
que a Justica social € tratada no texto numa perspectiva distributiva (GEWIRTZ;
CRIB, 2011), cujo foco é a distribuicdo dos “bens culturais” como estratégia de
reforcar a responsabilidade pessoal na realizagdo de um destino coletivo,
conforme veiculado em alguns discursos de diretrizes globais. Associa, portanto,
a justica social a eficiéncia, na medida em que se refere a educagdo como um
recurso empregado para obter resultados compativeis as demandas sociais e
econdmicas.

Outro aspecto do discurso que merece atencdo € a frequéncia com que o
termo ‘competéncia’ é tratado no texto, ainda que nado tenha sido evidenciada
uma discussdo explicita sobre a intencdo de torna-lo eixo organizador do
curriculo. Isso ocorre, uma vez que o texto revela sua adequacdo a novos
discursos regulativos oficiais ativos a época em que foi produzido (PCN, 1998;
Relatério Delors, 1998), assim como a discursos de académicos internacionais
(César Coll*®, 1996/ Perrenoud, 1999) que propdem, entre outros principios, o
deslocamento da fungdo do curriculo de uma logica de transmissdo de

conhecimentos tedricos/abstratos desvinculados da pratica, e também do ensino

o Exploro melhor essa ideia na categoria pedagogia.

% Coll foi um dos principais coordenadores da reforma educacional espanhola e consultor do MEC
na elaboracdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais, aqui no Brasil. Seus estudos se
fundamentam principalmente nas teorias de Piaget e Vigotsky, bem como em Ausebel e Bruner, e
traduzem uma proposta baseada nos principios construtivistas e psicopedagdgicos, ou seja, uma
interacdo entre a pedagogia e a psicologia, como parametros da ac¢do educativa. Publicou no
Brasil, entre outras obras, os livros a Psicologia e Curriculo (Ed. Atica) e Ensino, Aprendizagem e
Discurso em Sala de Aula (Ed. Artmed).
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pautado simplesmente na qualificagédo (preparacao para a aprendizagem de uma
profissdo) para a légica da aprendizagem “permanente”, “significativa”,
“‘contextualizada” de competéncias (forma de habilitar o individuo para o
enfrentamento de numerosas situagfes, muitas delas imprevisiveis por meio de
aquisi¢des informais, relacionada a sua prética).

Contudo, o conceito ‘competéncia’, na perspectiva de Bernstein (2003), foi
recontextualizado nessa proposta ao ser associado as demandas econémicas.
Por isso, a categoria ‘competéncia’ é apresentada no texto como um
desdobramento em objetivos aplicaveis/ utilitarios e esquemas comportamentais
para situacoes diversas. Assim, tais situacdes podem ser avaliadas no final do
percurso como medidas de desempenhos. Observa-se, com isso, a
fus@o/hibridizacdo dos modelos de competéncia e desempenho como uma
caracteristica da proposta. Esse fenbmeno pode ser observado no texto por
meio da énfase no desenvolvimento cognitivo universal: “utilizar a capacidade
humana de avangar em novos conhecimentos da realidade” (FME, 1999, p. 11).

De acordo com Bernstein (2003, p. 88), o modelo de competéncia presente
no texto tem peculiaridades do modo liberal-progressista®, cujo enfoque é “o
potencial intra-individuos [cognitivo, afetivo, linguistico, motivacional], que pode
ser revelado por meio da pratica e de contextos apropriados”.

Em seguida, encontra-se, em seu discurso, a necessidade de atualizagéo
dos conhecimentos com que trabalha por parte da escola, especialmente no que
diz respeito “a ciéncia e as tecnologias de ponta”, e, além disso, do
comprometimento com “os aspectos praticos que caracterizam a vida humana”
(FME, 1999, p. 11). Isso se reforca ao se apontar que a educacdo nao deve
estar “desvinculada da realidade pensada, vivida e apreendida pelo aluno (...), e
a escola deve trabalhar com os alunos, seres humanos, de uma forma integral,
em toda a sua inteireza” (ibid., p.14). Embora seja possivel notar
enfraguecimento na classificagdo do conhecimento escolar mediante o
reconhecimento da importancia do conhecimento cotidiano, sua finalidade ainda
assim atende aos interesses de hierarquizagdo do conhecimento.

Na proposta, revela-se a influéncia global de reestruturacdo curricular,
veiculando que, ao mesmo tempo em que o conhecimento deve ser centralizado
em uma base comum, deve ser também um modelo aberto/flexivel de curriculo,
de modo que permita adaptacbes em funcdo do acelerado ritmo de

transformacdo dos tempos atuais, bem como das caracteristicas gerais dos

% Discutido no quadro 2 do capitulo 2.
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alunos em questdo, a fim de que a aprendizagem se torne significativa e Gtil para
aplicacdes praticas ao seu contexto local. Essa perspectiva se verifica no

seguinte fragmento:

[...] fazer da escola publica um centro de referéncia na persecucado do
conhecimento (til e atual, afinado com a contemporaneidade, permitindo que
nosso aluno tenha garantida sua insercdo numa sociedade que deve ser
participativa e coerente, em suas lutas e anseios; que deve ser produtiva e
progressiva, visando o bem estar e a realizacdo de todos os seus membros; que
deve ser competente nos saberes adquiridos, utilizando-os como sdlidos
degraus na aquisicdo de novos conhecimentos que Ihe propiciem uma melhor
visdo e adaptacdo ao mundo novo que se nos apresenta (FME, 1999, p.12 — grifo
meu).

No que se refere a sua organizagdo curricular, no texto encontram-se
fortes influéncias principalmente do PCN e de César Coll — embora em nenhum
momento cite esse autor'®. Alids, essa é uma lacuna da proposta, pois ndo
define uma perspectiva teorica explicita, e estd permeada por concepgdes de
autores com diferentes abordagens: Luckesi, Saviani, Padre Avila, entre outros.
Assim sendo, a proposta curricular aparta para 0s seguintes pressupostos:

Correlacdo entre o conhecimento historicamente acumulado e o0s novos

conhecimentos surgidos na realidade atual; sistematizacdo da prética curricular

tendo como eixo as linguagens; inter-relacdo entre os conteldos; trabalho com
blocos dos contetidos™™ (ibid., p.44).

De modo a contemplar os ideais defendidos, o texto dispde de uma
organizagao curricular no mesmo documento da discussdo de fundamentagéo:
inicialmente prevé os objetivos gerais da éarea do conhecimento, e
posteriormente oferece um quadro de conteudos (ver anexo 6) em que define: os
conceitos, 0s objetivos, o roteiro de conteddos e as competéncias a serem
trabalhadas pela escola. Vale lembrar que esse modelo foi sugerido na obra de
César Coll (1996) que entende o curriculo como projeto que define suas
intencdes e proporciona guias de acdo adequadas e Uteis para os professores,

gue na sua concepcgao, sao diretamente responsaveis pela sua execugao.

Nessa perspectiva, o texto justifica a elaboracdo dos quadros apontando-o
Como um componente necessario para garantir a qualidade almejada:
Necessario se faz esclarecer que as escolas, quando em seu conjunto formam

uma rede de ensino, ndo estdo desobrigadas de procurar assemelharem-se
umas as outras, em terras de qualidade a ser oferecida ao alunado dessa

199 £ possivel inferir que a apropriacéo do discurso de Coll no texto tenha se dado mediante a

leitura dos PCN, uma vez que esse autor foi consultor na sua elaboragéo.
101 | deia sugerida por César Coll.
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mesma rede. Fica 6bvio que outros eixos ou referenciais curriculares devem ser
identificados e trabalhados pelo professor, em sua préatica de sala de aula, [...]. O
perfil de uma rede, porém deve apresentar certa uniformidade que ird emprestar
identidade aquela rede (FME, 1999, p. 42 — grifo meu).

Essa ideia contrapde a politica anterior que propunha apenas diretrizes e
principios para a construcéo curricular da Rede. A proposta, portanto, segundo
Bernstein (1996, p. 82) torna os critérios explicitos e especificos e desse modo
cria a possibilidade de maior controle pedago6gico por meio de avaliacdes e
mediacdo “objetivas”, privilegiando, assim, o modelo pedagogico de
desempenho. Ao propor um curriculo com orientacdes mais concretas as
escolas, com a proposta se pretende contribuir para melhorar a qualidade da
pratica pedagogica. Vale destacar ainda a concepcao de qualidade defendida no
texto: “configura-se uma educacédo de qualidade quando se permite ao aluno a
construcao e o dominio de saberes béasicos e imprescindivel para sua realizacéo
pessoal” (p.11). O problema identificado nesse conceito de qualidade é a sua
restricdo as necessidades e interesses individualmente considerados, ignorando,
assim, o carater social e politico imbricado na concepc¢éo de qualidade escolar.
Caracteriza-se, portanto, como uma proposta que mantém inalterados os
principios de reproducgdo cultural dominantes com suas finalidades educativas,
mas que propde alternativas técnico-pedagogicas para enfrentar o fracasso
escolar e promover uma escola que garanta a aprendizagem de todos os alunos.

Desse modo, a definicdo clara dos critérios, torna-se um elemento
fundamental. Para tanto, a proposta buscou “timidamente” organizar os
conceitos, objetivos e contetidos tendo em vista as “competéncias’/ capacidades
esperadas no final do percurso do ciclos.

Na discusséao, procurou inserir em seu discurso, ainda que pontualmente, a
l6gica interdisciplinar, em que propunha menor isolamento/classificagéo entre as
areas do conhecimento. Uma influéncia clara dessa definicdo pode ser atribuida
a ideia de bloco de contetdos sugerida por Coll (1996). Entretanto, essa
articulagdo néo foi evidenciada na organizagdo do curriculo, ao contrario as
areas do conhecimento se apresentam com nitidas demarcacfes espacial e
temporal. Como exemplo dessa evidéncia, é possivel citar a proposta de
educacao fisica que foi apresentada como anexo do documento.

A integracdo curricular também sofreu influéncia de discursos da politica
de ciclos realizada em outros contextos, como o caso de Porto Alegre “Escola

cidada”, que pautou sua organizacdo por Complexo Tematico.
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O sistema de ciclos proporcionara diferentes oportunidades de aquisicdo de
informacdo e constru¢cdo do conhecimento, (des) compartimentando a limitaco
curricular do sistema seriado e ampliando as situacdes de aprendizagem a serem
criadas (FME, 1999, p. 35).

Os contelidos tém origem em alguns eixos que sdo ideias centrais, mas capaz de
ressignificar as disciplinas escolares. Os conteddos, por exemplo, podem se
agrupar em complexas tematicas, em tono das quais se desenvolvem os campos
conceituais, havendo sempre o necessario inter-relacionamento entre as diversas
areas de conhecimento e os temas desenvolvidos (FME, 1999, p. 42).

Vale ressaltar, portanto, que é importante questionar a compartimentacao
do conhecimento escolar, e valorizar a menor classificacdo entre as areas do
conhecimento e as questdes praticas do cotidiano. No entanto, néo € sé isso que
garante a qualidade do processo com vistas as finalidades sociais de oposi¢éo a
l6gica excludente.

Apos a identificagdo dos principais elementos do contetdo, bem como das
relagdes entre tais elementos e as estruturas correspondentes, o texto apresenta
uma sequéncia que tem respaldo nos principios da “aprendizagem significativa”,
e “que atenda principios légicos e psicologicos” (FME, 1999, p. 43). Desse modo,
ordena os elementos em uma sequéncia que proceda do mais geral para o mais
detalhado, e do mais simples para o mais complexo: “o processo de trabalho que
tem como material 0 conhecimento, precisa acontecer de forma que a
constru¢do do conceito evolua do mais simples ao mais avancado” (FME, 1999,
p. 28).

Para Bernstein (1996), essa é uma caracteristica do modelo pedagdgico
de desempenho em que ha, em geral, um intervalo de tempo entre os discursos
com significados de operacbes mais concretas/ locais/ dependentes do contexto
e os discursos com significados a compreensdes e aplicacdes menos locais/mais
independente do contexto. Assim, caracterizam “uma distribuicdo de discursos
cuja expectativa de aparicao esta relacionada a idade” (p.110). Dai, a
preocupacdo em adequar os alunos “defasados” em relagdo a sua idade e nivel

de conhecimento. Portanto, Bernstein (1996, p. 82) esclarece que:

[...] as regras de sequenciamento regulam o ordenamento temporal do contetdo
de forma que o0s estagios iniciais estdo preocupados com o concreto e
aprendizagem de operacdes e relagbes utilizando a memoria, enquanto 0s
estagios mais avancados estdo preocupados com o abstrato e aprendizagem de
principios. Assim, separam o “concreto” e o “abstrato” no tempo. Isso se torna
base para a separacao (forte classificacao) entre trabalho manual e mental.
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E interessante observar ainda de que maneira os ciclos, na proposta
“Construindo a Escola do Nosso Tempo”, adequam-se a esse ideal dentro do

texto, ainda que o discurso negue o sequenciamento explicito dos contetdos:

Os ciclos no ensino, como se sucedem uns aos outros, envolvem a ideia béasica de
interacdo e progressdo. Ha um fio condutor que os atravessa, desde o inicial até
0 ultimo, de forma que cada um absorve as caracteristicas, os objetivos, 0s
contetdos do anterior, expandindo-os num processo continuo, sucessivo,
gradual que se constitui numa evolugdo preparatoria para o ciclo subsequente
(FME, 1999, p. 23 — grifo meu).

Na concepcédo de ciclos ndo é adequado se pensar a questdo da sequencia dos
contelidos, pautada na precedéncia de um conteddo sobre o outro, mas sim, nos
mesmos conteddos sendo trabalhados nos sucessivos ciclos, em niveis de
abrangéncia e de complexidade diferenciados e graduais (FME, 1999, p.42 — grifo
meu).

[...] assim, admite-se que os conceitos possam ser formulados de maneira
hierarquica em relagdo a diferentes situacdes e ritmos do processo ensino-
aprendizagem (FME, 1999, p. 43 — grifo meu).

Portanto, os ciclos, na perspectiva dessa proposta, revelam os principios e
0s sinais da progressédo da transmissdo. O educando tem algum conhecimento
do que se espera que seja seu estado futuro, em termos de consciéncia e prética
legitima (BERNSTEIN, 1996, p. 80).

Outro aspecto que merece destaque é que em plena implantagcdo dos
ciclos, a proposta insiste em manter a referéncia ao ano de escolaridade na

organizagéo do seu curriculo.

[...] Considerando a conveniéncia de se uniformizar o funcionamento das escolas
municipais com a adocdo de uma Unica grade curricular; Resolve: Art. 1° — O
Ensino Fundamental, do 1° ao 5° ano de escolaridade (ciclos 1 e 2) abrangera
as seguintes areas de conhecimento: Lingua portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Geografia e Historia. Art. 2° - A grade curricular a ser implantada, obrigatoriamente
no Ensino Fundamental — regular por todas as unidades da rede municipal, do 6°
ao 9° ano de escolaridade (ciclos 3 e 4) é a seguinte: Lingua portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Geografia e Historia, Educacao Fisica, Educacdo Artistica,
Informética Educativa e Lingua estrangeira (inglés) (Portaria FME 001/99 — grifo
meu).

A proposta “Construindo a Escola do nosso Tempo”, embora proponha
uma organizacdo em ciclos, mantém os ideais de uma prética reprodutora dos
valores culturais dominantes. Seu discurso se volta a eficiéncia do sistema
educacional por meio da universalizagdo e padronizacdo de um curriculo

“flexivel” associado as demandas do novo século. Embora valorize as
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competéncias cognitivas compartilhadas pelos alunos, busca a realizagdo de

desempenhos flexiveis hierarquizados.

- Proposta “Escola de Cidadania”

Na proposta “Escola de Cidadania”, o texto ressalta a orientagcdo do
conhecimento a partir do didlogo do conhecimento com a cultura popular, dos
grupos dominados. Desse modo, afirma que sua finalidade social deve ser a
compreensdo da realidade para transforma-la, visando a construcao de novas
relacbes sociais para a superacdo das desigualdades sociais e econémicas.
Assim, se sustenta na abordagem da educacao critica e libertadora. Como os
termos mais recorrentes da proposta, analisados no conjunto de sua abordagem
tedrica, sdo: democracia, participacdo, dialogicidade, cidadania, percebe-se no
texto um tom de emancipagéo.

O texto explana uma contextualizagdo do momento de “tensao global em
todos os ambitos: social, politico, cultural, educacional e pessoal”’ (FME, 2008, p.
15).

Essa cultura global teria como objetivo a agregac¢éo de todas as culturas locais e a
consequente incorporacdo de seus mercados consumidores. Trata-se de um
cenario de perplexidade, com nitidos impactos ndo sé no que se refere aos bens
materiais, mas substancialmente na consciéncia do ser humano. Nesse modo
de conceber o0 mundo, o individuo s6 é considerado como tal em relacdo ao que
produz e uma nova ordem social se impde, com um grande poder de ampliar o
grau das necessidades humanas e em que a concentracdo de renda amplifica as
desigualdades sociais (FME, 2008, p. 15 — grifo meu).

Assim, utiliza-se o referencial de Paulo Freire para afirmar que essa visao
do capital funciona como ‘“ideologia fatalista” e “imobilizante” como se nada
pudesse ser realizado para transformacédo dessa realidade. De acordo com
Bernstein (1996), as formas de comunicacdo transportam uma determinada
distribuicdo de poder e categoria culturais dominantes que formam a consciéncia
da pessoa, isto €, 0 que pensa/ o significado que ela realiza ou produz na
interacdo social.

Nessa perspectiva, o discurso de oposicdo defendido no texto trabalha
com a ideia de promover por meio do conhecimento, praticas comprometidas
com a mudanca da consciéncia dos alunos, revelando assim, caracteristicas de
um modo radical do modelo pedagdgico de competéncia'® (Bernstein, 2003),

cujo objetivo é o desenvolvimento politico dos sujeitos para atenuar seu

192assunto explorado no quadro do cap.2.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0913520/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0913520/CA

149

posicionamento objetivo e dominante. Vale considerar, contudo, que embora
ressalte essas caracteristicas em seu discurso, a proposta se associa a outros
ideais e procedimentos — que buscarei evidenciar com a analise —, e assim, inibe
a realizacdo plena de seu discurso.

Nessa direcdo, afirma que “as nog¢des de produtividade, eficiéncia e
gualidade tomam cada vez mais 0s espacos de discussdo sobre os conceitos de
igualdade e justica social, consolidando-se, dessa forma, o projeto neoliberal”
(FME, 2008, p.15). Salienta ainda que o “valor de igualdade entre os homens
vem sendo mantido e propagado como importante principio filoséfico, todavia, as
politicas efetivamente desenvolvidas materializam-se em praticas que constroem
a desigualdade progressiva entre os seres humanos” (ibid., p. 15).

Outro aspecto que revela seu discurso de oposi¢cado a ordem social vigente
€ a proposta de “desmonte e a fragmentacao dos processos de superagao das
desigualdades sociais” (ibid., p. 17), uma vez que se vem desconstruindo a ideia
de sujeito universal. De acordo com a perspectiva apresentada no texto, a
educacgao é “um dos alvos de critica do neoliberalismo, pois se apresenta como
uma das principais fontes de resisténcia a esse projeto e porque esta associada
a producdo da memoaria histérica dos sujeitos” (FME, 2008, p. 16 — grifo meu).

Nesse sentido, é possivel inferir, por meio das consideracdes de Bernstein
(2003, p. 106), a preocupagdo que ha no texto em promover um discurso
fundamentalista que recorre as “narrativas do passado que sejam capazes de
fornecer critérios” e explicacbes de pertencimento. Opde-se, portanto, aquilo que
a pos-modernidade reserva a educacao e proclama: “sociedade liquida, fluida,
volatil” (BAUMAN, 1998). Semeraro (2000, p. 36) também compartilha dessa
ideia ao afirmar que nada de fato é tdo politico quanto a “desconstrucao” e a
“‘desfundamentalizagcdo” que hoje constituem a “esséncia” de um mundo
fragmentado.

Nessa direcdo, o texto € influenciado pela perspectiva do materialismo
historico-dialético de Marx, apresentando como intento & formagéo de sujeitos
com identidades retrospectivas — “nao ambigua, estavel, coletiva” (BERNSTEIN,
2003, p.106). Para que a educacdo seja libertadora, precisa construir entre
professores e aluno uma verdadeira consciéncia historica. E esse movimento de
construcdo demanda tempo, diferenciando-se, por isso, do imediatismo
propagado pela pés-modernidade.

O texto recrimina ainda o “cunho antidemocratico” que vem sendo
desenvolvido na cultura “conduzida a se movimentar em funcédo do capital”

(FME, 2008, p. 16). Nessa direcdo, o conceito de igualdade nessa proposta
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amplia seu espectro e se assenta no direito dos sujeitos serem incluidos na
sociedade com aproximacdes mais voltada para a realizacdo de uma educacédo
democratica, que segundo Bernstein (1998) contempla o desenvolvimento

cognitivo, cultural e politico dos alunos.

[...] devem-se construir as bases de uma nova racionalidade que viabilize o
trabalho criativo, comprometido com um projeto de sociedade mais justa e
igualitaria, onde a participacao do cidadao seja autbnoma, responsavel e ética.

Assumindo também a mudanca atribuida a concepgado de “sociedade
mais justa” em relagdo a proposta anterior, é possivel pontuar que o texto se
aproxima do conceito da justigca associacional (CRIBB; GEWIRTZ, 2011, p. 07).
Isto é, “para que a justica econdmica e cultural seja atingida, torna-se necessario
que grupos anteriormente subordinados participem de decisfes sobre como 0s
principios de distribuicio e reconhecimento devem ser definidos e
implementados” (ibid.).

Ao tratar da concepc¢édo de conhecimento que defende, o texto explicita
que a proposta “se constréi a partir da contribuicdo de diversos autores, sem,
entretanto, justificar a necessidade de uma filiagdo formal por um ou por outro”
(FME, 2008, p.21). Inicialmente, no texto ainda em construgéo, veiculado nas

escolas em 2007'%

, 0 discurso se sustentava por meio do conhecimento
praxiolégico a partir da perspectiva de Bourdieu — que ndo abandona as
aquisi¢cdes do conhecimento objetivista, mas conserva-as, ultrapassando-as.

Outros autores, também sob o enfoque da perspectiva critica da
educacado, foram abordados no documento acima referido: Georges Snyders,
Demerval Saviani, Pistrak, Makarenko, Gramsci, Miguel Arroyo, Bourdieu, dentre
outros. Entretanto, no texto final (que foi amplamente simplificado, portanto
recontextualizado — passando de um conteddo de 144 paginas, para uma
producado de 38 paginas) prevaleceu a concepcao de Paulo Freire que “concebe
o conhecimento como uma construcdo coletiva, um bem social que deve estar a
servigo da transformacao da realidade” (ibid., p.19).

Essa perspectiva privilegia em seu discurso as competéncias
compartilhadas, que segundo Bernstein (2003), refere-se aos procedimentos
para fazer parte do mundo e construi-lo. De acordo com BERNSTEIN (2003,
p.77):

103 Esse processo foi explanado no capitulo 4.
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A aquisicéo desses procedimentos estd além da esfera das relagdes de poder e
de seus posicionamentos diferenciais e desiguais, ainda que a forma que essas
realizacbes possam assumir ndo esteja claramente fora das relacdes de poder.
Nessa perspectiva, 0s procedimentos que constituem uma determinada
competéncia podem ser considerados como sociais: a negociacao da ordem social
como pratica, estruturacéo cognitiva, aquisicao da linguagem e novas elaboracdes
culturais com base nas que ja existiam.

Essa ideia é reforcada na proposta quando afirma ndo haver uma cultura
unitaria, homogénea. A cultura é apreendida no documento como um terreno
conflitante onde se enfrentam diferentes concepcbes de vida social e onde
emergem a diversidade cultural e a diferenca.

O texto, portanto, se opde a concepcdo de cultura cujas pessoas sdo
tratadas como:

[...] reféns de uma unica matriz cultural, relegando a um plano secundario toda a
bagagem e saberes e conhecimentos nédo legitimados socialmente, trazidos por
agueles considerados marginalizados ou excluidos da sociedade. [...] onde s6 as
elites exercem o direito de eleger, de atuar, sem considerar a legitima e
necesséria participacéo popular (FME, 2008, p.21 — grifo meu).

Nesse sentido, compreende-se como indispensavel a constru¢do de uma
sociedade mais justa que o curriculo escolar reconheca e valorize a diversidade
cultural brasileira e a legitimidade das diferengas como elemento articulador de

relagdes. Assim, concebe o curriculo de base comum:

[...] como matrizes fundadoras e articuladoras dos conhecimentos culturais que
compdem os curriculos escolares da atualidade. [...] considerando, sem
hierarquizar, além dos conhecimentos culturais eleitos, as diferentes visées de
mundo, 0s saberes pessoais e culturais que trazem os estudantes como aporte de
um fazer-pensar pedagdgico que possa contribuir para uma ampliada e melhor
formacdo humana (FME, 2008, p.21).

De tal modo, se diferencia da perspectiva ressaltada na Proposta
“Construindo a Escola do Nosso Tempo” uma vez que nao trata o conhecimento
para insercdo e adaptacdo a um modelo vigente. Ao contrario, afirma que a
tarefa que se coloca a educacgéo é “que resulte numa insercdo cada vez mais

ldcida na realidade em transformacé&o” (FME, 2008, p.21 — grifo meu).

Para tanto, na organizacéo curricular dessa proposta foi possivel identificar
de forma explicita no texto, a influencia das Diretrizes Curriculares Nacionais e
de forma implicita alguns elementos dos discursos veiculados no campo

educacional alinhados a agéncias multilaterais.
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Foi construido como um texto adicional, a Portaria FME n°132/08 que
definiu as Diretrizes Curriculares e Didéaticas que integram a proposta
pedagogica “Escola de Cidadania”. Esta estabeleceu um conjunto de principios e

objetivos que contemplasse os ideais acima discutidos.

Art. 2°; Estas Diretrizes se fundamentam no principio de que todos os sujeitos sdo
construtores de valores, de conhecimentos e de praticas sociais.

§ 1°. O processo de construcdo de valores, de conhecimentos e de praticas
sociais € mediado pela reflexdo, pela intervencdo na realidade e pela
indissociabilidade entre teoria e pratica.

§ 29 A construgdo de valores, de conhecimentos e de praticas sociais sera
desenvolvida com base na autonomia, na liberdade de expressao, no respeito a
diversidade, na dialogicidade e na pluralidade, com vistas ao exercicio pleno da
criticidade e do respeito a ordem democratica, observando-se também os
principios estéticos da sensibilidade, da criatividade e da diversidade de
manifestagbes artisticas e culturais, em conformidade com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacado Infantil, para o Ensino Fundamental e
para a Educacéo de Jovens e Adultos.

A lbégica de organizagdo curricular nessa proposta € redimensionada.
Primeiramente, o documento privilegiou maior interacdo entre as areas do

conhecimento mediante sua organizacao por trés Eixos de Estudo e Pesquisa:

Art. 5°: No Eixo Linguagem, Identidade e Autonomia seré&o priorizadas a leitura e a
escrita, a articulagdo do verbal com o nédo-verbal, a valorizacdo das diversas
linguagens e expressdes, a problematizacéo das relacdes sociais e culturais e as
competéncias comunicativas e discursivas que envolvem o processo de
construcdo da identidade e da participacdo cidada.

Art. 6°: No Eixo Tempo, Espaco e Cidadania serdo priorizadas questdes relativas
ao espacgo e ao tempo, sob os aspectos econdbmico, politico e sociocultural; a
andlise das circunstancias e das consequéncias das acfes humanas; a analise
dos processos sociais ao longo da histéria e seus desdobramentos nas
sociedades atuais; ao respeito a diversidade nas relagfes e nas préticas sociais,
apontando-se para um projeto de sociedade democrética.

Art. 7° No Eixo Ciéncias, Tecnologias e Desenvolvimento Sustentavel™  seréo
priorizados a valorizagdo dos saberes cientificos e suas relagfes com os outros
saberes; a responsabilidade socioambiental e o desenvolvimento sustentavel; a
construcdo do raciocinio I6gico-matematico; e a elaboragéo, a apropriacéo e o uso
das tecnologias pelos sujeitos e sociedades, a servi¢go da transformacgéo social e
da elevacéo da qualidade de vida das pessoas.

104

104 A Década das Nacdes Unidas da Educacéo para o Desenvolvimento Sustentavel (2005-2014),

coordenada pela UNESCO, visa, principalmente, transformar as modalidades e a finalidade da
educagdo, estimulando os paises a reorientar seu sistema educacional. Elaborou-se uma
concepgédo global do desenvolvimento sustentavel fundamentada em trés elementos- chave, que
sdo a sociedade, o0 meio ambiente e a economia, j4 que a cultura € um elemento subjacente.
Sobre essa base, a educacdo para o desenvolvimento sustentavel (EDS) significa uma educacgéo
permanente com vistas a aquisicdo de valores, conhecimentos e competéncias que ajudem as
criangas, os jovens e 0s adultos a encontrar solugdes inéditas aos problemas sociais, econémicos
e ambientais que afetam suas condic¢des de vida (UNESCO, 2008, p. 5).


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0913520/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0913520/CA

153

Art. 9. 8 3% No Ensino Fundamental e na Educacao de Jovens, Adultos e ldosos,
o curriculo sera organizado a partir dos Eixos mencionados no Artigo 4°, por meio
dos componentes curriculares Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Arte,
Educacao Fisica, Geografia, Histéria, Matematica e Ciéncias, considerando o
carater interdisciplinar que rege esta etapa e esta modalidade da Educacédo
Basica, o que dispdem as diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental e a Proposta Pedagégica “Escola de Cidadania”.

Conforme comentado na andlise da proposta anterior, a integracéo
curricular € uma tendéncia das diretrizes globais atuais, tornando-se, portanto,
uma influéncia para o texto. Além disso, a integracdo curricular sugerida nessa
proposta foi amplamente discutida no estudo de Matheus (2009), onde a autora
ressalta o esforco do documento em eliminar a légica disciplinar como eixo
organizador do curriculo e tece sua analise critica da forma em que o assunto €
tratado no texto.

Contudo, aqui, importa-nos ressaltar a finalidade social veiculada no
discurso da integragao curricular nessa proposta. A meu ver a maneira em que
se articula com os significados atribuidos a educacao confere um caminho para
menor classificacdo entre as areas de conhecimento e sua relagdo com o0s
aspectos sociais. Ndo se identificou, no entanto, a vinculagdo direta entre
curriculo integrado e preparacdo do aluno para as novas exigéncias do modo
atual de producgdo. Vale reiterar, que néo significa que néo sofreu influéncias
para tal orientagdo, mas recontextualizou convergindo-as aos ideais defendidos
no seu discurso.

Em segundo lugar, o sequenciamento conferido no documento revela
regras mais implicitas, logo os principios e os sinais de progressdo sao
conhecidos apenas pelo transmissor. Segundo Bernstein (1996, p. 80), nessa
perspectiva 0 educando pode ndo ter conhecimento algum (a0 menos por algum
tempo) dos principios de sua progressao.

E importante ressaltar ainda que na proposta inicial (2007), encontrava- se
listas de objetivos gerais e objetivos especificos por area de conhecimento e por
ciclo. J4 na Portaria n°. 132/2008, o documento organiza o curriculo por meio

dos eixos, definindo objetivos gerais a serem trabalhados pela Rede, e

assinalando que deverdo se desdobrar em objetivos especificos a serem

elaborados pela Unidade de Educacdo, de acordo com o seu Projeto

Politico-Pedagogico e com a Proposta Pedagdgica “Escola de Cidadania”.
Outra influéncia explicitada no texto é o PCN (1997), que serviu de base

para elencar os critérios a serem distribuidos nos ciclos. Embora o documento

ndo mencione o conceito de competéncia, € possivel verificar que os objetivos
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gerais listados na proposta implicam no curriculo organizado também por
“competéncias” recontextualiadas, ou seja, em procedimentos comportamentais
que servem de base para uma “regulacdo” no final do percurso que permitira
analisar se foram alcancados ou néo.

Entretanto, por ndo apresentar uma caracteristica tao prescritiva/ readerly
(BALL, 1994), os critérios sado implicitos, multiplos e difusos, na medida em que
sdo revelados de um modo muito geral. Portanto, mostra-se uma proposta que
se aproxima do modelo pedagédgico de competéncia ao promover maior
autonomia as escolas, uma vez que o curriculo é menos predeterminado.
Ademais, o controle de sua realizagcdo também é implicito, pois tende a ser
inerente as formas personalizadas que variam de escola a escola.

Vale ressaltar, contudo que embora a proposta nao tenha delineado um

curriculo mais prescritivo, 0 documento o previa:

Art. 12: A presente Portaria sera revista, até 31 de janeiro de 2009, de modo a se
adequar aos Referenciais Curriculares e Didaticos da Rede Municipal de
Educacéo de Niteroi.

[...] Paragrafo 2°: Os Referenciais Curriculares e Didaticos detalhardo a presente
Portaria, oferecendo orienta¢cdes curriculares e didaticas para a Educacao
Infantil, para o Ensino Fundamental e para a Educacdo de Jovens, Adultos e
Idosos.

Conforme exposto, a proposta “Escola de Cidadania” propde um projeto
historico transformador das bases de organizacao da sociedade e da escola.
Seu discurso se volta a oposi¢cdo a ordem social vigente por meio de uma
perspectiva emancipadora/cultural do curriculo. Valoriza as competéncias
cognitivas, cultural e politica compartilhadas pelos alunos e busca a realizacédo
de uma educacdo democratica. Entretanto, ha que se considerar a dindmica do
discurso quando essas orientagdes e finalidades se articulam com seus

procedimentos. E o que tratarei na analise das demais categorias.

- Proposta “Escola de Cidadania e Diversidade Cultural”

Conforme ja apontado no capitulo 4, a politica de ciclos se articula
processualmente a novas definicdes. Isso se torna evidente com mais uma
mudanca discursiva apresentada na proposta “Escola e Cidadania e Diversidade
Cultural”. Nessa proposta, a orientacdo do conhecimento € relacionada aos
significadores externo do mercado por meio da ideologia de mobilidade da

educacao (promogdo da equidade e eficicia escolar) para o desenvolvimento
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econdmico, bem como por orientacdes da politica de reconhecimento®

cuja
centralidade do discurso é o reconhecimento cultural dos grupos marginalizados.
Caracteriza-se, portanto em uma proposta explicitamente hibrida.

No texto, a problematizagdo em torno das mudangas vivenciadas pelo
mundo contemporaneo diz respeito as mudancgas provocadas nas relacdes entre
os individuos diante das aceleradas transformacfes, e ao avango da tecnologia
as quais defende que a escola precisa estar preparada para lidar, de modo a
possibilitar aos estudantes “uma inser¢do competente no mundo globalizado”
(FME, 2010, p. 10).

O texto nao realiza nenhuma reflexdo acerca dos possiveis efeitos que a
globalizacdo pode provocar na consciéncia dos sujeitos e, como consequéncia,
na organizagdo social cada vez mais desigual. Ao contrario, concebe a escola
como um espacgo “privilegiado para adquirir capacidades e habilidades” (ibid.,
p.9), revelando em seu conjunto que sua finalidade social é exercer a funcao de
conciliadora das contradicfes e embates consequentes da complexificagdo das
relagbes sociais sob o capitalismo, visando a desenvolver “competéncias” para
os desafios atuais e futuros. Nota-se em seu discurso a influéncia de principios
de diretrizes globais que veiculam o aprendizado formal e informal num processo
de formacdo que deve seguir por toda a vida por meio da socializacdo de
valores, comportamentos e praticas.

E interessante observar ainda a tendéncia que o documento tem de utilizar
em seu discurso termos mais instrumentais: capacidades, habilidades. O proprio

discurso reconhece essa caracteristica:

[...] é importante notar que termos como objetivos, competéncias, habilidades e
tematicas, ainda que marcadas por analises que denunciam seu carater
instrumental, no entanto, considera a possibilidade de compreenséo e apropriacéo
critica dos mesmos, em termos de melhor visualizacdo das atitudes e dominios
cognitivos, afetivos e cidaddos que se espera dos alunos, quando do
desenvolvimento das orienta¢gBes do curriculo integrado de Niterdi, no cotidiano
escolar. De fato, a perspectiva cidadd e de diversidade cultural que embasa o
curriculo integrado niteroiense aqui exposto desafia qualquer visdo meramente
operacional ou técnica dos termos utilizados (FME, 2010, p. 21 — grifo meu).

Essa afirmativa € uma caracteristica do discurso hibrido, pois acolhe uma

diversidade de discursos e desenvolve a possibilidade de diferentes

%A politica do reconhecimento aponta injusticas culturais, as quais estao enraizadas nos padroes
sociais de representacdo, interpretacdo e comunicacdo; o0 remédio para a injustica é a
transformacado cultural ou simbdlica; as vitimas da injustica sdo definidas pelas relagbes de
reconhecimento, elas sdo distinguidas pela menor estima, honra ou prestigio que desfrutam em
face de outros grupos na sociedade (FRASER, 2002, p. 9).
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reinterpretacdes. Conforme explicitarei mais adiante nesta analise, o texto
também se associa a outros ideais de vertentes de outros matizes teéricas. Para

Semeraro (2004, p. 45) esse fenébmeno do hibridismo esta relacionado as:

[..] questdes emergentes da atualidade [que] levaram neomarxistas, pos-
modernos, € neopragmatistas a entrecruzar discursos, e promover
“contaminacdes” e interconexdes que fecundaram reciprocamente horizontes
filoséfico-politicos até entéo nitidamente distintos e contrapostos.

Para que se compreenda essa interconexdao no texto, valer dizer que, de
acordo com Bernstein (2003), os termos (capacidade/habilidade) estdo
diretamente relacionados a instrumentalidade do mercado, a construcao daquilo
que é considerado desempenho flexivel. Os termos ao serem incluidos no
discurso da proposta, revela a orientagdo do conhecimento voltada para a
necessidade do conhecimento flexivel, adaptavel as mudancas e demandas em
constante transformacao.

Outro aspecto que merece destaque, € que o termo “competéncia’, na
proposta, assume também essa tendéncia instrumental e comportamental, pois
tende a dirigir o conhecimento a medidas de desempenho (LOPES, 2010),
associando-se a principios requeridos no modo atual de producdo. Por isso,
conforme ja explicitado nas analises das propostas anteriores 0 conceito
“competéncia” foi recontextualizado no texto associando-se ao modo genérico do
modelo de desempenho. Lopes (2010, p.89) contribui ainda para essa discussao

acrescentando que:

[...] € por meio das habilidades e das performances que elas sdo expressas e
medidas. Com isso, sua dimensao cognitiva é esvaziada de sentido, reduzindo-se
a uma funcéo de valor de troca no mercado social: afirma-se a positividade do
conhecimento caso ele se expresse em um saber-fazer passivel de ser trocado
por vantagens sociais.

Para Ball (2005, p.25), essa é uma tendéncia nas politicas de curriculo. O
autor toma emprestado o termo “mercantilizacdo do saber” (LYOTRAD, 1984)
para elucidar que o saber ja ndo € mais legitimado com fundamentos das
“grandes narrativas da especulagdo e da emancipagao, mas na pragmatica da
optimizacdo — na criagdo de competéncias ou de lucro e nado de ideais”.
Observa-se, portanto, que essa intencéo se acentua ainda mais nessa proposta,

mesmo que associada a outros ideais.
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Ao tratar dos referenciais que embasam a proposta, é possivel identificar
influéncias de diversos autores, tais como: James Banks (2004); Vera Candau e
Antbnio Flavio Moreira (2009); Ana Canen (2009); Stuart Hall (2003); Tomaz
Tadeu da Silva (2000); Edgar Morin (2001); Kenneth Zeichner (2009). Suas
ideias ndo foram exploradas no texto, mas utilizadas em forma de cita¢des, para
consubstanciar a perspectiva multicultural e hibrida que no texto busca-se
legitimar. Por isso, foram recontextualizadas no documento, por meio de
simplificacdes e associacdo a outros significados que se buscavam veicular com

o discurso pedagdgico defendido.

Além dessas influéncias, foi possivel identificar também de forma
explicita no texto, a Resolucdo CNE/CEB n.7/2010 que fixa Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 anos e de forma
implicita alguns elementos dos discursos veiculados no campo educacional

alinhados a agéncias multilaterais.

No texto é possivel verificar a influéncia dos principios dos “sete saberes
necessarios a educagao do futuro” elaborado por Edgar Morin (2004), a pedido
da UNESCO'®. Esses estdo em sintonia com a reforma educacional global, que
atualmente veicula a necessidade de a educacédo estar integrada “ndo apenas
ao progresso, mas a sobrevida humana”. Para tanto, o documento aponta, a
partir das contribuicdes de Morin, as seguintes necessidades:

[...] valorizagdo da diversidade cultural; [...] articulacdo entre as disciplinas; [...]
compreender que a identidade humana engloba aspectos culturais, psiquicos,
fisicos, miticos e bioldgicos; [...] a compreensdo humana engloba empatia e
identificagdo; [...] valorizar a incerteza, o inesperado; [...] enfatizar um destino
comum para todos os seres humanos, que devem enfrentar ameacas nuclear e
ecoldgica e a degradacdo da vida planetaria e [...] tomar consciéncia; antropo-

ética constituida pela responsabilidade pessoais e a participagdo social (FME,
2010, p. 12)

Nessa direcao, o discurso insere a educagdo também no compromisso
com o desenvolvimento sustentavel, onde os alunos precisam também “aprender
a viver sustentavelmente” (UNESCO, 2005). Para tanto, a escola precisa
estimular mudancas de atitude e comportamento na sociedade mundial, uma vez
que nossas capacidades intelectuais, morais e culturais imp&em
responsabilidades para com todos o0s seres vivos e para com a natureza como
um todo.

O texto apresentou a seguinte perspectiva de curriculo:

106 Em 1999, por iniciativa da UNESCO, Morin foi solicitado a sistematizar um conjunto de

reflexdes que servissem como ponto de partida para se repensar a educagdo do préximo milénio.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0913520/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0913520/CA

158

A perspectiva tedrica de curriculo para uma “Escola de Cidadania e Diversidade
Cultural” compreende o curriculo como territério em que se travam lutas por
diferentes significados do individuo, do mundo e da sociedade, ndo sendo
neutro nem universal. Trata-se de um discurso possivel, uma selecdo da cultura,
selecdo esta que se faz em um universo mais amplo de possibilidades,
enfatizando determinados saberes e omitindo outros (FME, 2010, p. 12).

Conforme exposto, nota-se que o texto concebe o curriculo como producdo
cultural, isto é, um espaco para disputar interesses particulares de um
determinado grupo social que pretende se tornar universal/lhegeménico.
Defende, portanto, uma perspectiva critica do curriculo. Contudo, no decorrer do
texto foi associado a outras perspectivas.

Situa como norteador da proposta o multiculturalismo, defendendo em seu
discurso que o aspecto multicultural pode “contribuir para se pensar um curriculo
que forneca respostas a diversidade cultural de modo a interrogar discursos
hegemonicos e dar vozes as identidades marginalizadas” (FME, 2010, p. 12).
Afirma ainda que valorizar a pluralidade requer nao s6 “o dominio de técnicas,
mas também competéncia em lidar com as diferencas e com as diversas
l6gicas que regem as relagdes sociais e culturais” (ibid. p. 12).

A finalidade social defendida com base nessa abordagem multicultural do

curriculo é:

[...] preparar futuras geracdes para as ideias relacionadas a alteridade que
constituem as discussdes sobre a “humanidade”, ou o que se entende por essa
expressdo, em contraponto ao individualismo, ao excesso de autoconfianca e
a competitividade exacerbada das sociedades contemporéneas (ibid., p.12).

Implicitamente, no texto, efetua-se uma critica as consequéncias do modo
de producédo atual, mas nota-se que ha a intencdo de atenuar esses aspectos.
Veicula-se, desse modo, a ideia de um mundo “inexoravel” como se nao
tivéssemos outra saida que ndo submeter-nos aos seus ideais. Entretanto,
sustenta-se que ndo se pode perder de vista que o desenvolvimento econémico

deve ser acompanhado do desenvolvimento social e humano.
Prossegue afirmando que busca:

[...] possibilitar aos alunos e as alunas a adquirirem as atitudes, os conhecimentos
e as habilidades para atuarem em comunidades culturais tanto semelhantes
quanto diferentes das suas, lutando para diminuir as distancias entre os ideais
de democracia e equidade social e a praticas que violam esses ideais (FME,
2010, p.13-14).
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Defende que o curriculo entendido como formador de identidades busca
superar bindbmios que classificam identidade e diferenca em termos de
“normalidade e anormalidade”, “nds e outros”, “cultura erudita e cultura popular”.

Desse modo, postula que a visdo do multiculturalismo, defendida na
proposta, torna possivel interpretar as culturas “cada vez mais mistas e
diasporas” (FME, 2010, p.13), tendo o curriculo um papel de valorizacdo dessa
pluralidade, e articulacdo das identidades do contexto local, ao nacional e global.

Logo, no documento entende-se como fundamental “associar essas
praticas aos conteddos institucionalmente valorizados que a escola se propde a
ministrar’ (FME, 2010, p.14). Aponta-se gue essa Visao se sustenta nas tensées
que ocorrem no contexto entre universalismo e relativismo em torno das politicas
educacionais que buscam apresentar “(parametros e diretrizes curriculares
nacionais, sistemas de avaliagbes em larga escala) e sua convivéncia com
outras que valorizam a diversidade e a pluralidade (curriculos locais, avaliagdo
diagndstica e formativa e assim por diante)” (ibid.). Dirige, assim, a proposta para
o desafio de ndo “recair na centralizagdo excessiva do curriculo,
homogeneizando-o, nem na relativizagdo exagerada, que leva a preconizar
curriculos locais exclusivamente” (ibid.).

Entretanto, considero que o aspecto fundamental dessa questdo €
identificar a finalidade social subjacente a esse discurso defendido na proposta.
No texto, € possivel constatar que essa discussdo parece ficar circunscrita a
constatagdo da necessidade do conhecimento para inclusdo. Entretanto, a
forma como essa inclusdo é tratada no texto revela mais uma maneira de
adequacédo do que transformacéo/emancipacéo.

[...] a apropriac@o dos saberes dominantes, expressos em diretrizes curriculares
mais amplas, faz parte do processo de inclusédo das identidades plurais em
uma sociedade marcada pelo dominio da tecnologia e de conhecimentos
socialmente valorizados. O dominio de tais saberes configura movimento pela
equidade e pelo éxito escolar, ainda que se enfatize que tais saberes sejam

compreendidos como social e culturalmente construidos, portanto passiveis de
serem ressignificados no dialogo das diferengas (ibid., p.10).

De acordo com essa afirmacgéo, é possivel estabelecer uma aproximacgéo
da abordagem desse documento a uma tendéncia do multiculturalismo
denominado por McLaren (2000 apud, CANDAU, 2002, p.131) de
multiculturalismo humanista liberal, que segundo o autor:

Parte da afirmacdo da igualdade intelectual entre diferentes etnias e grupos
sociais, 0 que permite a todos competir ha sociedade capitalista. Para que esta


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0913520/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0913520/CA

160

competicdo se possa dar, € necessario remover os obstaculos por meio de
reformas orientadas a melhorar as condigbes econdmicas e socioculturais das
populacdes dominadas. Para tal, podem ser criados programas especificos, dentro
do modelo social vigente. Essa posicdo, segundo o autor, reveste-se
frequentemente de um humanismo etnocéntrico e universalista que privilegia na
realidade os referentes dos grupos dominantes.

Assim, a proposta expbe a equidade no sentido que pressupde
estabelecer regras mais explicitas (padroniza¢éo) para uma determinada pratica,
a fim de deixa-la mais justa na medida em que todos tenham oportunidades
iguais, prevendo, contudo, a manutencdo do sistema desigual. Esse sentido de

equidade é respaldado/evidenciado no documento do Banco Mundial:

A equidade ndo significa a igualdade de renda ou de situacdo de saude ou
gualquer outro efeito especifico. Pelo contrario, € & busca de uma situacdo em
gue as oportunidades sejam iguais, ou seja, em que o esfor¢co pessoal, as
preferéncias e a iniciativa — e ndo as origens familiares, casta, raca ou género —
sejam responséaveis pelas diferengas entre realizacbes econdmicas das pessoas
(BANCO MUNDIAL, 2006 — grifo meu).

Na perspectiva de Bernstein (1996), esse tipo de equidade, sugerido nos
documentos da proposta, ndo pode ser “alcangado”, porque, globalmente, a
educacao tendera, provavelmente, a atuar para manter as relagfes estruturais
entre grupos de classes, embora inclina-se a mudar a relagédo estrutural entre
individuos através do sucesso e do fracasso seletivo.

Acrescento, ainda, as contribuicdes de Saviani (2000) que afirma que a
equidade estad assentada no reconhecimento e legitimacao das desigualdades,
conferindo tratamento igual aos desiguais. Portanto, o que se busca legitimar € a
ideia da necessidade de haver um equilibrio entre “0 mérito e a recompensa”.
Nota-se, portanto, que a proposta mantém a énfase em discursos
meritocraticos.

Retomando a analise do multiculturalismo defendido na proposta, nota-se
que nao estdo comprometidos com um discurso de oposicdo ao sistema
mercadoldgicos, pois para isso deveriam “ser contextualizado, a partir de uma
agenda politica de transformacédo, sem a qual corre o risco de se reduzir a
outra forma de acomodagdo a ordem social vigente” (MC LAREN apud,
CANDAU (2002, p. 132).
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Vale considerar que a proposta apreende a perspectiva multicultural

proposta por Ana Canen, (Consultora da proposta)™’

gue de acordo com sua
producdo defende uma abordagem mais critica. Entretanto, € possivel inferir que
seu discurso foi recontextualizado no documento ao ser associado a l6gica da
reforma defendida a época da construgdo do texto pelos gestores da FME.
Assim, pode-se afirmar que € uma construgdo hibrida, como nos aponta Lopes
(2005, p. 57-58):
[...] construcdes hibridas que ndo podem ser entendidas pelo principio da
contradigdo. N&o se trata de elementos contraditérios em que um ndo existe sem
0 outro, tampouco podem ser explicados apenas por distingdes e oposicdes. Sao
discursos ambiguos em que as marcas supostamente originais permanecem, mas

sdo simultaneamente apagadas pelas interconexdes estabelecidas em uma
bricolagem, visando sua legitimacéo.

Na proposta, nota-se ainda a influéncia da globalizacdo interferindo no
significado atribuido a politica para a justi¢ca social, que sofre um deslocamento
da énfase a redistribuicdo para o reconhecimento. De acordo com Fraser (2002),
em relacdo a distribuicdo, a injustica nasce na forma de desigualdades similares
as de classe, baseadas na estrutura econdmica da sociedade. Porém, no que
concerne ao reconhecimento, a injustica nasce na forma de subordinacdo de
estatuto, assente nas hierarquias institucionalizadas de valor cultural.

A esse respeito, acrescento as contribuicbes de Ball que, durante a
entrevista, concedida a Marcondes e Mainardes (2009, 308), afirma que as

politicas de distribuicdo e reconhecimento estdo em lutas de poder:

[...] o conceito basico que sustenta tudo é o conceito de poder. Assim, eu vejo a

justica social através da opress@o de poder, vejo as politicas de distribuicdo e
reconhecimento em termos de lutas de poder. Ambos lutam pelo controle de bens
e pelo controle dos discursos. As politicas séo investidas de, ou formadas a partir
de ambos os aspectos de disputas, em termos de vantagens sociais e de
legitimidade social.

Tomando o conjunto de ideais dessa proposta € possivel inferir que: “Em
vez de chegarmos a um paradigma mais amplo e rico, capaz de abarcar tanto a
redistribuicio como o reconhecimento, estaremos a trocar um paradigma
truncado por outro: um economicismo truncado por um culturalismo igualmente
truncado” (FRASER, 2002, p. 9).

Pelo exposto, podemos afirmar que as expressées do multiculturalismo no
discurso pedagégico sdo resultado do processo de desmonte de identidades

pedagdgicas e de construcdo de novas identidades do periodo do capitalismo de

107 . .
Esse assunto foi explorado no capitulo 4.
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transicdo. Desse modo, a formacg&o de sujeitos sugerido na proposta aproxima-
se das identidades prospectivas (BERNSTEIN, 2003). Para o autor:

As identidades prospectivas tém sua constru¢gdo em recursos narrativos que criam
uma recentralizagdo da identidade e da uma nova base coletiva a identidade. As
identidades prospectivas sdo essencialmente voltadas para o futuro. Elas apontam
para uma nova base de solidariedade voltada para aqueles a quem foi dado o
direito de serem reconhecidos. Elas alteram a base de reconhecimento e de
relacdo coletiva. Sdo lancadas por movimentos sociais, por exemplo, aqueles que
tratam de género, raca ou regido. As identidades prospectivas estao engajadas na
conversédo, assim, estdo envolvidas em atividades econ6micas e politicas, para
preparar o desenvolvimento de seu novo potencial (ibid.).

BN

Quanto a organizacdo curricular, o documento apresenta matrizes
curriculares (ver anexo 8) em que a perspectiva da “Escola de Cidadania e
Diversidade Cultural” foi articulada aos temas curriculares especificos. O
curriculo foi organizado da seguinte forma: (a) por trés eixos, conforme a Portaria
132/08 sugeria, entretanto, com algumas modificagbes: Linguagens que
abarcam os contetdos curriculares de lingua portuguesa, lingua estrangeira,
educacdo fisica e artes; Tempo e Espaco que contemplam os contetdos
curriculares de geografia e histéria e Ciéncias e Desenvolvimento Sustentavel
que abarca os conteudos curriculares de ciéncias e matematica; (b) por
tematicas (refere-se aos conteudos curriculares de uma area do conhecimento
especifica que compdem os eixos, orientadas pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais); (c) por habilidades/praticas cidadas (referem-se a transversalidade
de “competéncias’/habilidades mais complexas que tenham relagdo com a vida
pratica social/cidada/profissional e plural); (d) por habilidades especificas (refere-
se aos objetivos praticos com os conteuados listados); (e) por sugestdes
metodoldgicas.

Vale considerar que, embora o documento reconheca a organizagdo da
escolaridade em ciclos, os contetdos curriculares séo distribuidos por ano de
escolaridade e os ciclos sdo mencionados como possibilidade de promover
articulagdo entre os mesmos, revelando assim, a interconexdo série/ciclos na
proposta: “Ao mesmo tempo dentro dos ciclos, oferece perspectivas de
distribuicdo de conteddos curriculares nos anos de escolaridade,
compreendendo que a articulagdo dos mesmos confere coesdo e coeréncia’
(FME, 2010, p.18).

Nas matrizes curriculares, nota-se que as regras de sequenciamento sdo
explicitas e regulam o desenvolvimento da crianga, comumente em termos de

idade. (...) Elas constroem deslocamentos temporais (BERNSTEIN, 1996, p. 99).
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Além disso, os documentos afirmam que embora os ciclos contribuam nas
possibilidades de organizacbes de tempos e espacos de aprendizagem
adequados as necessidades “ndo significa que existirdo curriculos
individualizados para cada aluno, mas sim considera¢des diferenciadas quanto a
estratégias pedagogicas a serem utilizadas, a partir de objetivos pré-
estabelecido para cada ciclo” (FME, 2010, p. 19), ratificando, assim, a
importancia do curriculo de base comum para que a equidade e a eficacia
escolar seja garantida. No entanto, o que se busca com os documentos é um
curriculo em que possa exercer um controle mais explicito, empregando, assim,
baixa autonomia a escola.

Apesar de afirmar que se configure em um curriculo integrado que rompe
com a logica disciplinar, nota-se no documento que a integracéo do curriculo é
apresentada de maneira pontual. Desse modo, foi possivel inferir, mediante ao
conjunto da andlise, que trata-se de sua adequacgdo a varios discursos ativos
pelas agéncias multilaterais que recomendam o investimento em propostas
integradas de curriculo. Tais propostas, segundo Lopes (2008), justificam que a
sinergia entre disciplinas favorece uma formagdo condizente com as mudancgas
na producao de conhecimento no mundo globalizado.

Além disso, observa-se que ainda que tenham sido propostas as
“habilidades cidadas” competéncias sua inclusdo no curriculo é subordinada a
l6gica das disciplinas que no texto ganhou nome de eixo organizador. Segundo
Lopes (2005, p. 269), “na organizagao curricular por competéncias, os conteudos
ndo sdo eixo organizador, pois devem ser traduzidos em habilidades a serem

expressas em um saber-fazer”.

Como se pode observar, a proposta “Escola de Cidadania e Diversidade
Cultural” propde um texto hibrido, na medida em que se associa seu discurso as
demandas econémicas da globalizacédo e, ao mesmo tempo, ao reconhecimento
cultural dos grupos marginalizados. Valoriza, assim, as competéncias culturais
compartilhadas pelos alunos, e busca a realizagdo de uma educagao
multicultural, embora ainda numa perspectiva liberal. Dada a sua caracteristica
hibrida, é possivel nos remetermos a afirmagéo de Lopes (2002, p.395) no que
se refere ao fato de o hibridismo das politicas educacionais poder acentuar, por
um lado, “a possibilidade de poderes verticalizados serem substituidos por
poderes obliquos, indicativos de processos de resisténcia e de subverséo frente
as hierarquias estabelecidas e, por outro, poder acentuar ou revitalizar

processos de submissao”.
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5.2.
Pedagogia: orientacdes para o processo de ensino-aprendizagem

A pedagogia busca definir o “como” da realizagado pedagdgica, por meio
das préticas de transmiss@o que regulam as relagcfes sociais de professores e
alunos. Tais praticas expressam as relacdes de controle que devem ser
estabelecidas na sala de aula e, portanto, dizem respeito ao “enquadramento”
que rege as relagdes na comunicacdo pedagodgica. Essas relacbes podem
expressar um controle mais centrado no transmissor/professor (enquadramento
forte) ou um controle mais centrado no adquirente/aluno (enquadramento fraco).

Entretanto, segundo Bernstein (1996, p. 96) € importante considerar que
qgualquer relacdo pedagdgica é determinada por regras de conduta/hierarquicas
gue podem, em graus variados, permitir um espaco para a negociac¢ao. Sao elas,
portanto, que estabelecem “as condicbes para a ordem, o carater e os modos de
comportamento”. Em um contexto organizado em ciclos, Freitas (2003, p. 60)

ressalta que:

Ndo basta que se contraponham a seriacdo, alterando tempos e espacos. E
fundamental alterar também o poder inserido nesses tempos e espacgos,
formando para a autonomia, favorecendo a auto-organizagdo dos estudantes. Isso
significa criar coletivos escolares nos quais os estudantes tenham identidade, voz
e voto. Significa fazer da escola um tempo de vida, e ndo de preparacéo para a
vida. Significa permitir que os estudantes construam a vida escolar (grifo meu).

Nessa diregdo, € que é possivel pensar em relacdes mais democraticas
com a organizagdo da escola em ciclos com vistas a garantir ao aluno a sua
efetiva participagcdo nas decisdes, entendendo-o como sujeito produtor de
conhecimento e ndo mero consumidor. Contudo, concordo com Bernstein (1996)
gue assinala que nao se pode perder de vista que a relacdo pedagogica, a qual
consiste de transmissores e adquirente € intrinsecamente assimétrica,
constituindo-se relagao bésica a reproducao ou transformacao cultural. Segundo
o autor pode haver diversas estratégias para disfarcar, mascarar, esconder a
assimetria. Por exemplo, em certas modalidades de praticas, o adquirente é
considerado um transmissor e, talvez, o transmissor apareca como adquirente,
mas trata-se essencialmente de mudangas superficiais (BERNSTEIN, 1996,
p.96). Portanto, € importante ter consciéncia desses fatores para uma analise
cuidadosa da finalidade subjacente a propostas de novas praticas pedagogicas,

uma vez que podem parecer “progressistas”, mas ocultar seu real intento.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0913520/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0913520/CA

165

Portanto, essa andlise busca apreender nas propostas 0s seguintes
elementos: (a) o tipo de relagdo pedagogica esperada; (b) as estratégias do
processo de ensino-aprendizagem para realiza-la e (c) suas finalidades.

- Proposta “Construindo a Escola do Nosso Tempo”

Assim como foi possivel notar uma identidade projetada para os alunos por
meio do curriculo, observa-se ainda na proposta “Construindo a Escola do Nosso
Tempo” que o professor carrega consigo a identidade de um agente de
mudangas, cuja orientacdo advém de capacitacfes e atualizagbes externas. De
acordo com Semeraro (2004, p. 44), a imagem atual do educador “é aquela de
profissional eficiente, &gil, independente, adaptavel as mudangas rapidas”. Isso
fica evidente na proposta: “investimento permanente na capacitacdo dos
profissionais da educacdo para que devidamente atualizados e familiarizados
com o novo papel a assumir, tornem-se verdadeiramente agentes de mudanca”
(FME, 1999, p. 10).

Na proposta é possivel observar que a atuacdo do professor apresenta
uma regra hierarquica implicita, uma vez que 0 mesmo atua diretamente sobre o
contexto da aprendizagem, mas indiretamente sobre o aluno, tornando desse
modo o poder escondido por dispositivos de comunicagdo. De acordo com o
texto, “o professor torna-se, na realidade, orientador, estimulador, com relagéo
aos novos conhecimentos” (FME, 1999, p. 26). Afirma ainda que a ele, cabe,
primeiramente, “criar contextos de aprendizagem que desencadeiem debates
sobre questbes de nosso tempo, bem como processos de investigagdo que
aprofundem os temas e os conteudos a serem estudados” (ibid.).

A proposta parte do principio de que ndo existe um método ideal para
ensinar e de que existem varias formas de ajudar o aluno na constru¢cdo do
conhecimento. Desse modo, propde “aos profissionais desta rede municipal a
organizagcdo de estratégias didaticas variadas, conjugando formas de
intervencdo pedagdgica com necessidades reais do educando” (FME, 1999, p.
26).

Nessa direcdo, vale destacar que singularidades que os alunos
apresentam estdo mais focadas nas suas capacidades cognitivas individuais e
na sua interacdo social. Nao estédo relacionadas no texto a questao cultural e o
poder inerente a sua classificacdo. O texto revela isso quando aponta as
questdes socioculturais como uma influéncia ao desenvolvimento que deve ser

considerada no processo ensino-aprendizagem:
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[...] onde héa respeito, entendimento e investigagdo sobre 0s processos
sociocognitivos pelos quais passa qualquer aluno. Dessa forma, fica facilitada a
complexa relacédo entre desenvolvimento e ensino aprendizagem, considerando-se
no desenvolvimento, a influéncia efetiva dos aspectos socioculturais, e nao
somente da maturagao fisico-psiquica (FME, 1999, p. 25).

Assim, é esperada do professor uma atuacdo junto aos alunos de modo
gque ele possa ajuda-lo continuamente, “desafiando seus alunos, demonstrando
estar a seu lado, como parceiro, ajustando suas descobertas as descobertas do
outro e mais do que tudo, permitindo que esse aluno possa progredir de acordo
com suas capacidades” (FME, 1999, p. 26). Portanto, deve se preocupar em
organizar o contexto adequadamente ao adquirente para possibilitar que as
competéncias cognitivas sejam realizadas (BERNSTEIN, 1996).

Por conseguinte, se respalda, na pedagogia construtivista, sob a influéncia
de César Coll, que enfatiza o construtivismo no angulo da psicologia. E uma
proposta que anuncia uma democracia fundamental: “todos sado iguais em sua
aquisicao, todos participam ativamente da aquisicdo” (BERNSTEIN, 1996, p.
105).

Na pedagogia construtivista, a figura decisiva da aprendizagem nao é mais
o professor, mas o aluno. Assim, a pedagogia deve concentrar sua atengdo nao
tanto no processo de ensino, mas no jeito como cada aluno aprende, constréi, e
reconstréi seus conhecimentos. De acordo com o documento, a aprendizagem
tem que ser assentada na “atividade mental construtiva” dos alunos (FME, 1999,
p. 26). Ainda afirma que “a passividade relativa que caracterizava a sua postura
na escola de ontem deve ser substituida por uma participacdo bastante ativa,
levando-o a defender pontos de vista, a expressar sempre com o dominio das
diversas linguagens que se processam em seu ambiente” (ibid.). A proposta
define, assim, a organizagdo espacial fracamente marcada por meio de espagos
pedagolgicos que pressupdem menos regulagdo e maior movimento por parte
dos alunos e sua interagdo com o grupo. Como se pode ver no proprio texto da

proposta:

[...] Assim, atividades em grupos de alunos com diferentes saberes, tarefas
executadas em duplas, pesquisas realizadas em classe para aprofundamento de
alguns conceitos, eventos culturais envolvendo toda a escola, o trabalho com
projetos, sdo alguns dos muitos atos pedagogicos de uma escola organizada de
forma a promover real construcdo do conhecimento (FME, 1999, p.27).

Nesse sentido, embora a proposta ressalte frequentemente a necessidade

de “considerar as possibilidades de cada aluno em seu estagio proprio de
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desenvolvimento” (FME, 1999, p.26), o que se esta priorizando é a realizacdo
pessoal dos alunos por meio da garantia de espacos apropriados para a sua
aprendizagem cognitiva. Por isso, ainda que enfatize que todos os alunos
compartilham procedimentos comuns (cognitivo, linguistico, motivacional) para a
construcdo do conhecimento, a demonstragcédo do produto de sua aprendizagem
proporciona a diferenca entre eles (BERNSTEIN, 1996). Revela, portanto que a
finalidade da organizacdo do contexto pedagdgico ainda esta fundamentada na

transmissao e ndo no compartilhamento.
- Proposta “Escola de Cidadania”

Pode-se observar que na proposta “Escola e Cidadania” ocorre uma
mudanca em relagdo a identidade do professor. Nela, a énfase passa a ser dada
a valorizacdo do trabalho coletivo, que representa uma oposi¢cao a cultura do
novo individualismo. A proposta prevé uma reorganizagdo ndo apenas do
espaco da sala de aula, mas da escola e da rede educacional como um todo,
prevendo uma fraca classificacdo, onde os sujeitos tenham maior oportunidade
de vivenciar relagdes coletivas. Em entrevista concedida por uma coordenadora
da FME ao estudo de Peixoto (2008) observamos de que maneira esse

movimento para o trabalho coletivo ocorreu:

[...] Se, queremos que as escolas se mobilizem para o coletivo, nds procuramos
fazer o mesmo movimento aqui na FME, pois, também estavamos muito
fragmentados, muito segmentados em nossOos grupos e reconhecemos a
necessidade de repensar as nossas relacdes internas. [...] O primeiro movimento
gue aconteceu para isso foi na nossa propria coordenacgdo. Tinham diversos tipos
de coordenagdo que trabalhavam com os mesmos professores, mas, que tinham
focos distintos e mal dialogavam. Entdo quando foi proposto de se tornar uma
mesma coordenacao ja é algo bem dificil no que se refere as relagdes. Imagina se
antes nem se falavam agora ter que trabalhar juntos! O outro passo foi o
agrupamento das pessoas nas Equipes de Referéncia da FME, internamente isso
também foi dificil, hoje, percebemos que esse foi um dos passos mais acertados
que demos. Antes as pessoas trabalhavam aqui dentro, ndo sabiam o que o outro
fazia, e mais do que fazer, ndo compartilhavam das mesmas concepg¢des. Por
isso, para nos tem sido uma aprendizagem do que significa de fato trabalhar
juntos.

Na proposta, essa ideia se materializou ao prever a formagéo das
seguintes equipes e conselhos: de Equipe de Articulacdo Pedagdgica, Equipe de
Referéncia do Ciclo, Equipe de Referéncia da FME, Conselho de Avaliagdo e
Planejamento do Ciclo e por fim, o Conselho de Avaliagdo e Planejamento da

Unidade Escolar.
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Nesse sentido, as mudancas estruturais e organizacionais sugeridas a
partir do processo de reconstrucdo da proposta de ciclos buscou romper com a
tradicdo da divisdo social de trabalho onde ocorrem distribuicGes isoladas de
fungbes dentro do espago escolar. Acerca desse assunto Lick (2000, p.11)
destaca que:

As unidades de estrutura social de uma instituicdo se constituem em papéis
sociais. Um papel social corresponde a um padrdo esperado de determinada
posicdo em um contexto social. O papel é a expressdo da posicdo que
corresponde a localizagdo do sistema. A divisdo do trabalho corresponde ao
agrupamento de funcdes, seguindo determinados critérios, de forma a permitir que
a carga total de trabalho seja desempenhada satisfatoriamente pelas pessoas
disponiveis para o seu desempenho. Por uma influéncia da tecnologia industrial,
também em educagdo, foi adotado o critério de divisdo de trabalho por
especializacao de fungdes.

A proposta defende essa organizacdo coletiva por meio da seguinte
concepgao: “é necessario fortalecer seus profissionais, criando condi¢des para o
seu reconhecimento como trabalhadores culturais e intelectuais” (FME, 2008, p.
16), além de defender também a “sua permanente formacao, produzindo uma
revisdo do conceito de curriculo e reorganizando 0s espagos e 0S tempos
escolares” (lbid.). Portanto, seu discurso parece valorizar o profissionalismo

como “pratica ético-cultural” (BALL, 2005, p. 541). De acordo com o documento:

[...] construir situacBes que favorecam seu reconhecimento como autor de sua
acdo, capaz de avaliar as consequéncias dessa acdo sobre si e sobre os outros,
ou seja, consciente de sua responsabilidade social, condi¢cdo primeira para a
existéncia do sujeito ético (FME, 2008, p. 25).

Para Ball (2005), o profissionalismo baseia-se na autenticidade do
profissional e sua constante reflexdo. Refere-se, a uma relagédo especifica entre
o profissional e seu trabalho, uma relagdo de compromisso que esta situada nos
dialogos comunitario e interno que vai a contramao da légica performatica.

No que se refere a atuacdo do professor no contexto pedagdégico
constata-se na proposta a seguinte orientagdo: “E papel do professor
potencializar a curiosidade, o raciocinio e a critica” (FME, 2008, p.22). Quanto ao
aluno afirma que “n&o é apenas espectador, mas sujeito participante” (ibid.).

Conforme exposto no documento: “o questionamento faz parte da sua fala.
O ser humano apresenta espirito investigativo, gosta de conhecer e descobrir
coisas” (FME, 2008, p. 22). Entretanto, vale considerar que segundo Bernstein

(1996, p. 114) essa pratica deve estar relacionada a concep¢do que se tem do
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conhecimento, uma vez que com o0 compassamento forte, o tempo na sala de
aula é valorizado e tendenciosamente reduz a fala dos alunos e privilegia a do
professor devido o compromisso de cumprir com a mensagem pedagogica
oficial, o curriculo prescrito. Diante dessa perspectiva o texto revela estar de
acordo ao mencionar que: “ndo podemos nos constituir em coparticipes de uma
educacao escolar que privilegia o consumo da realidade ao invés de sua
construcao” (FME, 2008, p. 22). Portanto, privilegia a pedagogia dialégica de
acordo com a perspectiva freiriana.

Diante dessas proposicbes € importante destacar que uma pratica mais
dialégica e interativa influi significativamente na organizacdo do espaco
pedagdgico. Na concepcdo de Bernstein (1996, 117) as mesas ou carteiras
teriam que ser removidas para possibilitar maior liberdade de movimento. Por
isso, 0 nimero de alunos tem que ser reduzido para que a pedagogia realize o
seu potencial. Logo, aumenta o custo do espago. Essa foi uma questao bastante
discutida nessa proposta, revelando a preocupagdo de promover novos
significados ao espaco pedagdgico. No estudo de Ponte (2011), a autora revela
que a diminuicdo do numero de alunos era uma questdo consensual nas
discussbes da Rede no processo de elaboracdo do documento, que indicava
como contribuicdo para mudanca o quantitativo de 20 alunos para os grupos do
1° ciclo e de 25 alunos para os grupos do 2° ciclo. Contudo, no texto final, a
Portaria FME n°125/08, prevé uma organizacdo com um numero maior de
alunos por turma: (25 para o 1° ciclo e 28 para o 2° ciclo), ainda com a
possibilidade de ampliacdo desse quantitativo. Isso pode ser observado no

Paragrafo Unico, do Art. 6° da referida Portaria:

Em situagdes excepcionais e transitorias, quando estiver sob risco o direito
constitucional a educacdo e o atendimento no ambito do Ensino Fundamental,
etapa obrigatéria da Educacdo Basica, a modulacdo acima podera ser
ultrapassada, com a expressa anuéncia da Fundag¢do Municipal de Educacéo de
Niteréi (FME), ouvida a Dire¢éo da Unidade Escolar.

De modo geral, é possivel afirmar que a proposta “Escola de Cidadania”,
assim como a proposta anterior, revela uma regra hierarquica implicita, onde
ocorre o incentivo para a atuacdo do aluno no processo da aprendizagem, e o
enfraguecimento do controle do professor na relacdo pedagogica. Contudo,
nota-se uma mudanca na finalidade da distribuicdo do poder nessa proposta,

cujo foco passa a ser dado ao fortalecimento do coletivo.
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- Proposta Escola de Cidadania e Diversidade Cultural

Na proposta “Escola de Cidadania e Diversidade Cultural”’, o texto pouco
explora sobre a identidade do professor em seu discurso e sobre a pedagogia.
Revela, entretanto, que com a influéncia das midias e das novas tecnologias o
“professor deixa de ser exclusivamente o emissor e passa a exercer o papel de
mediador das informacBes recebidas de varias fontes” (FME, 2010, p.23),
apontando com isso, uma adequacdo da atuacdo do professor em consonéancia
as demandas que vao surgindo. Nesse sentido, diferentemente de como é
apresentado na proposta anterior, revela uma identidade fluida que deve ser
apta a se adaptar as aceleradas mudancas do mundo contemporaneo.

Associada as demais categoria analisadas nesta tese, observa-se que ao
mesmo tempo em que o texto destaca o espirito de iniciativa e a capacidade de
resolver problemas, o professor, por outro lado, participa de novas formas de
vigilancia e automonitorizacdo (BALL, 2002, p.9). Essa é uma caracteristica do
pés-profissionalismo que na perspectiva de Ball (2005, p. 542) reduz a atuagéo
do professor a obediéncia a regras geradas de forma exdgena e a uma
performance, em que 0 que conta como pratica profissional se resume em
satisfazer julgamentos fixos e impostos por marcos centralizados.

Isso fica evidente na proposta quando afirma que os ciclos recolocam o
professor como autor de suas aulas porque este passa a acompanhar 0s
movimentos especificos de desenvolvimento do aluno, e passa a definir o ritmo e
o contetdo a serem estudados (FME, 2010, p.19), entretanto, o texto afirma que
isso ndo significa que existirdo curriculos individualizados, mas consideragfes
diferenciadas a partir de objetivos pré-estabelecidos (ibid.). Portanto, cria
aparentemente uma maior independéncia local para as escolas e os professores,
mas estabelece a regulagdo por meio de curriculos centralizados e avaliacdes
em larga escala.

No texto, defende-se que um curriculo deve perpassar por mediagbes
pedagdgicas que (re) signifiquem a trabalho educacional. Além disso, abarca
como estratégias para o ensino “perspectivas de pesquisa, da metodologia
investigativa e de projetos de trabalho”. Segundo a proposta, tais perspectivas
proporcionam:

[...] a apresentacéo de conteddos curriculares de forma problematizadora, levando

os estudantes a questionarem verdades absolutas e a considerarem hipéteses

alternativas na explicacdo de fatos e valores apresentados. Nesse sentido trata-se
de fomentar o desenvolvimento dos passos presentes na pesquisa, que incluem: o
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problema, a fundamentagdo tedrica, a metodologia, a andlise de dados e
finalmente a conclusdo (FME, 2010, p. 15).

Assim permitem:

[...] um novo arranjo nas dindmicas de aprendizagem centradas no aluno,
respeitando as diferentes formas de aprender, os diferentes niveis de interesse,
assim como as dificuldades e as potencialidades de cada um (FME, 2010, p.15).

Os professores atentos a tais diferencas que incidem sobre todos os processos de
construgdo do conhecimento buscardo formas de trabalho pedagégico e de
didlogo com os alunos compativeis com a sua idade e seu olhar sobre o mundo
lembrando sempre que a aprendizagem néo é uniforme e sequenciada (p.10).

Nessa direcdo, o documento reconhece a crianca/aluno como ator social,
produtor de cultura, sujeito de direitos e membro ativo de uma sociedade que
vao introduzindo modificacdes, experimentando e transformando, imprimindo-lhe

sua forma propria de relacionar-se com o mundo (FME, 2010, p.8).
5.3.
Avaliacdao: critérios e orientacdo pedagdgica

A avaliacdo na perspectiva dos ciclos deveria considerar o conhecimento
que o aluno estd apresentando naquele momento particular ao invés de
privilegiar os desempenhos. Portanto, ocupa um lugar fundamental de
ultrapassar a dicotomia entre “norma e desvio”. Nesse sentido, & importante
destacar que, diferentemente do que muitos pensam, a politica de ciclos ndo
exclui a avaliagdo da aprendizagem do processo pedagogico, mas (re) significa
sua logica. Sob esse ponto de vista, a avaliagdo é processual e continua, em
contraposicdo a avaliagdo seletiva e normativa, que é pontual e comparativa,
priorizando a selecdo e a classificagdo dos alunos. Entretanto, ainda assim
cumpre sua funcao reguladora. Para Bernstein (1996), a avaliacédo é a chave da

pratica pedagogica.

Em qualquer relagdo de ensino, a esséncia da relagdo consiste em avaliar a
competéncia [o conhecimento] do adquirente. O que se esta avaliando é se os
critérios que se tornaram disponiveis para o adquirente foram alcancados — quer
sejam critérios regulativos: sobre conduta, carater e modos de comportamento;
quer sejam critérios instrucionais, discursivos: como resolver este ou aquele
problema ou como produzir um segmento aceitavel de escrita ou fala
(BERNSTEIN, 1996, p.98).

Desse modo, pode-se dizer que é a avaliacao que garante a regulacdo/o
controle daquilo que est4d sendo desenvolvido em uma determinada pratica

pedagdgica.
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Nessa direcdo, as realizagcdes dos critérios legitimados em um discurso
pedagdgico manterdo e reproduzirdo uma distribuigdo de “poder, conhecimento,
consciéncia”, independente dos principios dominantes celebrados por uma dada
sociedade: capitalista, coletivista ou ditadura (BERNSTEIN, 1996, p. 285).
Segundo Bernstein (ibid.), pode perfeitamente haver contradi¢cdes, clivagens e
dilemas criados por essas regras, de forma que a pratica pedagogica néo
reproduza necessariamente o discurso pedagdgico, e aquilo que é adquirido ndo
necessariamente corresponda aquilo que é transmitido.

Em uma préatica pedagdgica estratificadora, cujos conhecimentos séo
classificados com sequenciamento e compassamento explicitos, a avaliacdo
exerce a funcéo reguladora de selecionar os alunos que conseguiram ou nao
atingir os critérios explicitamente estabelecidos. Nesse sentido, se o0 aluno ndo
consegue atingir as exigéncias iniciais do sequenciamento, por meio da
aquisicdo de determinado conjunto de conhecimentos e critérios determinados
para aquela etapa, ele tera dificuldade para atingir niveis ainda mais elevados
desses conhecimentos. Nessa perspectiva, Bernstein (1996, p. 109) aponta que
sdo realizadas trés estratégias para amenizar a estratificacdo:

1- Ter&d que ser introduzido um sistema de recuperacgdo para lidar com
as criancas que fracassaram em satisfazer as exigéncias de
sequenciamento (Estratificac@o explicita e publica)

2- As regras de compassamento terdo que ser afrouxadas, para dar mais
tempo & crianca para satisfazer as exigéncias das regras de
sequenciamento. Qualquer uma dessas duas estratégias resultara
numa estratificacdo dos adquirentes (Estratificacdo é implicita).

3- Consistiria em manter as regras de compassamento e de
sequenciamento, mas reduzir, seja na quantidade, seja na qualidade
dos contetdos a serem adquiridos ou ainda, ambos (Estratificacao
implicita)

Para o autor, todas as trés estratégias produzem um sistema mais sutil
de estratificacao no interior de uma pratica pedagdgica ja estratificada. Elas ndo
mudam a l6gica da avaliagéo.

Na analise das mudancas discursivas nas propostas, busco identificar os
seguintes elementos: (a) se os critérios da avaliacdo sao explicitos ou implicitos;
(b) qual a orientacdo pedagdgica para sua realizacédo e (c) de que maneira ela

foi organizada.
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- Proposta “Construindo a Escola do nosso Tempo”

Com a proposta “Construindo a Escola do Nosso Tempo”, buscou-se

108 até entdo

romper alguns aspectos do modelo de avaliagdo continuada
desenvolvida na Rede, entendendo-o como principal responsavel pela a
distorcdo série/conhecimento constatada por pesquisas realizadas nas escolas
municipais de Niteroi. Desse modo, o texto redimensiona a avaliacdo, mantendo
o alargamento do ritmo da aprendizagem no percurso dos ciclos, contudo com o
retorno da possibilidade de retencdo dos alunos. Observa-se, nesse aspecto da
proposta, a influéncia do ciclo de aprendizagem, que prevé o rompimento parcial
da reprovacao.

Vale ressaltar que enquanto algumas redes de ensino veem no sistema
de ciclos respaldo para “retirar” a reprovacao, Niteréi fez o caminho inverso, ao
respaldar a retencdo dos alunos na passagem de um ciclo para outro. Sobre
esse aspecto, encontra-se na analise de Fernandes (2005, p. 75), a seguinte
compreensao: “Os ciclos em Niteroi foram elaborados como uma alternativa
intermediaria entre o sistema tradicional de escolaridade (série/ aprovacgdo/
reprovacao) e o sistema adotado anteriormente para a rede (seriagdo/ avaliagdo
continuada/ promogao automatica)”.

Um relato de uma participante ativa no processo de producdo do texto
indica ainda que: “buscando, entdo, o equilibrio: nem deixar como estava —
aprovando os (as) alunos (as) automaticamente — nem retornar a reprovacao em
massa — como acontecia. Optou-se pelo sistema de ciclos” (Caderno de
Memodrias e Narrativas, 2006, p. 37).

De acordo com o documento analisado, para uma realizagao satisfatoria
da avaliacdo continuada/ alargamento do ritmo da aprendizagem que garanta o
sucesso dos alunos, optou-se como orientacdo pedagogica a “avaliacdo
diagndstica, sistematica, continua e integral” (FME, 1999, p.18), uma vez que
nao se espera o final do percurso para certificar o nivel da aprendizagem dos
alunos, mas se realiza a avaliacdo com intuito de investigar as razdes do
fracasso da pratica pedagdégica em qualquer momento de seu percurso - inicio,
meio e fim. Além disso, pressupde a avaliagdo do desenvolvimento de vivéncias
multiplas, globais e ndo apenas de contelddos prescritos.

Em contraponto a visdo mais formativa da avaliacdo, evidencia-se no

texto o abandono dos relatérios como forma de registro, passando a ser uma

198 conforme citado no capitulo anterior era essa a politica que vigorava na rede quando os ciclos

foram implantados em 1999.
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opgao do professor. Isso é evidente no extrato: “Claro que o professor tera
sempre seus registros, particulares ou ndo” (FME, 1999, p. 37). A énfase da

avaliacdo nessa proposta é determinar até que ponto os objetivos educacionais

foram alcancados ou ndo, com critérios explicitos, mais bem definidos. Para

tanto, foram inseridos conceitos que qualificam e quantificam a aprendizagem:

Art 4°- A avaliacdo do rendimento do aluno, durante e ao final do ciclo sera
traduzida pelos seguintes conceitos:
A- Aproveitamento muito bom;
B- Aproveitamento bom;
C- Aproveitamento regular;
D- Aproveitamento satisfatorio;
E- Aproveitamento insuficiente.
Estes conceitos correspondem ao seguinte percentual de aproveitamento
nos objetivos propostos no caso de transferéncia de alunos:
A-90a 100%
B - 80 a 89%
C-65a79%
D - 50 a 64%
E - menos de 50%dos objetivos propostos

Nessa proposta, a periodicidade da avaliagdo com atribuicdo aos
conceitos é trimestral. Desse modo, ainda que associado a processos mais
qualitativos observa-se um discurso para fins de classificar e selecionar os
alunos. Entretanto, sob novas proposicdes valorativas. Nas palavras de Alavarse
(2009, p. 79), essa perspectiva corresponde a ideia de “dada a oportunidades a
todos, triunfam os melhores”.

No texto, é possivel atribuir a avaliacdo o seguinte significado: a auséncia
de limites regulatérios do tempo em longo prazo pode afetar o nivel do
rendimento da aprendizagem do aluno e, por conseguinte, da “qualidade”

almejada para a educacéo'®. Essa ideia é identificada no fragmento abaixo:

[...] o ciclo, em contraposicdo a série, apresenta aspectos de natureza mais
abrangente e que lhe sdo peculiares. Corresponde a um periodo maior de
aprendizagem — ou menor — pelo carater dindmico do qual se reveste; a variacdo
de seu tempo ndo envolve as mesmas limitagdes que a série, dai ndo decorrendo
critérios outros, obrigatoriamente observaveis; o tempo maior permite em
educagdo, um respeito também maior, ao ritmo do educando e a sua
individualidade; o tempo menor, ainda em atencdo a esse ritmo, propicia avangos
ao mesmo educando, sem interveniéncia de impactos, sejam de carater temporal,
psicolégico ou cognitivo (FME, 1999, p. 23).

109 A proposta defende o seguinte significado a Educagdo de qualidade: “(...) educagédo de
gualidade que permita ao aluno a construcéo e o dominio de saberes basicos e imprescindiveis a
sua realizagao pessoal” (1999, p. 11).
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Como se pode notar, o periodo maior de aprendizagem supde o
alargamento do ritmo de aprendizagem a fim de que o aluno possa atingir os
critérios estabelecidos em um determinado ciclo. Essa dicotomia no texto, ‘tempo
maior/tempo menor’, remete a ideia que, embora possa ocorrer esse
alargamento, € importante delimita-lo, pois, se o aluno ndo satisfizer as
exigéncias iniciais do curriculo, poderd sofrer outros impactos que o deixara
cada vez mais “para tras”, “defasado”.

E nessa perspectiva que o texto propde o “fim da impossibilidade da
retencao” (FME, 1999, p.37). Mantém, portanto, a aprovagao/reprovagcao como
um ritual de transicdo de um ciclo a outro. Identificam-se no texto regras de
sequenciamento explicitas que regulam o desenvolvimento de objetivos,
usualmente em termos de idade, impondo limites regulatorios entre 0os espacos
escolares. Como consequéncia dessa préatica, os alunos tendem a ser
classificados como “atrasados”, “adiantados” no seu percurso pedagogico de
acordo com o rendimento que apresentam. Todavia, a retencao é (re) significada
no texto, agregando em sua prética a influéncia da pedagogia diferenciada. Ou
seja,

[...] ao final do ciclo, o aluno que ndo conseguir sistematizar os conceitos basicos

e os conteudos relevantes que servirdo de base para a compreensédo da realidade,

podera ficar retido por no maximo um ano, oportunizando-se-lhe, assim, um

atendimento diferenciado que o ajude a resgatar as dificuldades diagnosticadas
no decorrer do ciclo (FME, 1999, p.35 — grifo meu).

Nota-se que a proposta procura dar a todos a chance de aprender,
gquaisquer gque sejam suas origens sociais e seus recursos culturais, conforme
propde Perrenoud (1999) na pedagogia diferenciada. Para o autor, diferenciar,
pois, é lutar para que as desigualdades diante da escola atenuem-se
simultaneamente para que o nivel de ensino se eleve. E nesse aspecto que se
assenta a democratizagdo do ensino nessa proposta.

Observa-se ainda que a proposta ndo tem com prerrogativa resolver a
guestdo da segregacdo eliminando de vez a reprovagdo, mas viabilizando a

pedagogia diferenciada e estratégias reparadoras.

Torna-se evidente, no ensino em ciclos, a importancia de, num futuro préximo,
desfazer-se a pratica da segregacdo dos alunos que conseguem aprender,
daqueles que ndo o conseguem. A partir do momento em que se apresentam
dificuldades na aprendizagem, cabe a escola a busca continua e insistente de
solucdes (FME, 1999, p. 25 — grifo meu).

Busca-se ainda minimizar os efeitos de estratificacdo gerada pela légica
explicita de sequenciamento dos conteudos, ndo apenas por meio do

alargamento do ritmo da aprendizagem, mas também dos “processos de
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reorientacdo de aprendizagem e recuperacdo paralela, na busca de alternativas
que favoregam a continuidade dos estudos pelos alunos” (FME, p. 1999, p. 38).
Segundo Bernstein (1996), esses processos representam estratégias para
abrandar a estratificacdo mediante a corre¢cdo no percurso da aprendizagem de
modo que o aluno ndo se mantenha defasado em um determinado critério que
ele nao foi “capaz’” de demonstrar. Essa perspectiva € evidente no texto que

revela a Reorientacdo da aprendizagem, que visa a:

[...] resgatar as primeiras etapas de escolaridade, naquilo que diz respeito as
competéncias que deveriam ter sido adquiridas, propde-se que o aluno, ao
final de cada ciclo, passe a frequentar classes de reorientacdo da aprendizagem
de revisdo dos processos pedagdégicos utilizados pela unidade escolar (FME,
1999, p.40).

Ja a recuperacao paralela sera dirigida aos:

[...] alunos com aproveitamento insuficiente, o que equivale a dizer, para
aqueles que ndo vém atingindo os objetivos estabelecidos no projeto didético.
Corresponde a um refor¢o continuo a Ihes ser oferecido, com vistas a superacao
das dificuldades apresentadas. [...] para que sejam corrigidas aquelas
defasagens, partindo-se de um planejamento criterioso, de um dialogo franco com
o aluno, prevendo-se a possibilidade de reformulacdo das metodologias ja
aplicadas e considerando-se as diferen¢as individuais do educando (FME, 1999,
p.39 — grifo meu).

Assim, os alunos retidos e/ou com distorcao idade/série sdo atendidos no
Centro Municipal de Otimizacdo da Aprendizagem/CEMOA. Deixam de estar em
seu grupo comunitario de referéncia, jA que seus conhecimentos nao
correspondem a sua escolaridade oficial.

E possivel identificar no extrato acima, termos que ressaltam o déficit dos
alunos: “aproveitamento insuficiente, corrigidas aquelas defasagens” (1999, p.
39), cujo enfoque da avaliagdo estd em identificar desempenhos. Isso é
enfatizado na afirmativa: “O tempo é um dos fatores mais preponderantes para
avaliarmos o desempenho de nossos alunos, tornando possivel distribuir os
conteudos de forma mais adequada” (1999, p.29 — grifo meu).

Desse modo, com a proposta, acentua-se o discurso pautado no modelo
pedagogico de desempenho, na medida em que as diferengas entre os

estudantes sao sujeitas a estratificacao.
- Proposta “Escola de Cidadania”

Na proposta “Escola de Cidadania”, a avaliagdo ganha novos significados
que permitem uma reorganizacdo de sua propria realizagdo. O texto afirma que

“avaliar na perspectiva do sistema de ciclos traz a possibilidade de reflexdo de
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todos permitindo tragar novos planos de agao ao longo da trajetéria” (FME, 2008,
p. 24 — grifo meu). Logo, observa-se a énfase numa avaliagdo mais formativa
que, segundo Alavarse (2009), tem como objetivo corrigir rumos e regular o
processo.

Segundo Arosa (2010), a avaliacdo na proposta “Escola de Cidadania”
deveria, ser empreendida para favorecer a construgcdo de conhecimentos,
praticas e valores por todos o0s atores envolvidos no processo politico
pedagdgico da escola.

O documento revela que:

Art. 25: A avaliacdo € processo permanente implementado ao longo do
desenvolvimento das atividades pedagogicas empreendidas pela Unidade de
Educacédo, em seus diversos momentos, para subsidiar as a¢gdes de ensino e de
aprendizagem, considerando a necessidade de utilizagdo de procedimentos e
instrumentos diversificados que favorecam a interpretacdo qualitativa do percurso
e a evolugdo de cada aluno (Portaria FME n° 125/08).

A avaliagdo também, de acordo com esta proposta, ndo deve ocorrer como
um ato individual do professor, mas coletivamente por meio da Equipe de
Referéncia do Ciclo que “devera observar as necessidades individuais e
coletivas dos alunos e de seus Grupos de Referéncia” (Art. 25, paragrafo unico,
Portaria 125/08) e por meio do Conselho de Avaliacdo e Planejamento para cada
Ciclo (CAP-CI), “que coordenara o processo de avaliagdo e planejamento no
ambito do Ciclo” (Art. 28, Portaria 125/08).

Com isso é possivel observar que na proposta a intencao de promover
maior unidade entre o processo de avaliacdo e 0 processo de planejamento,
revelando assim, um novo significado a pratica avaliativa que deve ser realizada
com para a reorientacdo do trabalho pedagégico. Assim, propée uma
modificagdo em relacdo a proposta anterior que propfe a reorientacdo da
aprendizagem.

Inicialmente, as mudangas sugeridas no processo de reorganizagdo da
proposta anterior era eliminar a possibilidade de retencé@o nas etapas dos ciclos.
No estudo de Ponte (2010), a autora menciona que essa ideia foi de dificil
aceitacdo pela grande maioria das escolas. Isso provocou modificagdes no texto
final da proposta, que manteve a retencdo, contudo de forma mais implicita. Isso

pode ser observado no fragmento abaixo:

As deliberagbes do Conselho de Avaliacdo e Planejamento do Ciclo (CAP-CI)
sobre a promoc¢do do aluno para o Ciclo subsequente ou sobre a sua
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permanéncia no Ciclo em que em que se encontra por um periodo adicional
deverdo ser homolagada pelo Conselho de Avaliacdo e Planejamento da Unidade
de Educacéo (CAP-EU) (Art. 28, § 7°, Portaria FME 125/08).

Assim, a proposta se absteve de termos como retencédo/aprovacao,
aderindo o termo promocdo mais aproximada da ideia original de ciclos.
Segundo Fernandes (2009, p. 109), ndo cabe, em uma escola ciclada, falar em
aprovacao e, sim, em promocao. Para a autora, o conceito de aprovagao remete
a légica da escola seriada em que, ao final dos graus, verifica-se a passagem de
nivel dos alunos de acordo com os contetdos que foram trabalhados ao longo
daqguele ano letivo.

Além disso, a avaliacdo foi redimensionada na proposta eliminando os
conceitos como forma de registro. Passando a considerar prioritariamente
formas de avaliacdo e registro que permitam acompanhar e avaliar o
desenvolvimento conceitual, procedimental e atitudinal dos alunos. Muitos sao as
formas de fazer tais registros, desde as avaliagfes pessoais do professor até as
provas e testes, além de ficharios que acompanhe o aluno ao longo do ciclo,
portifélios etc. De acordo com a proposta o imprescindivel é que tais registros
sejam feitos de forma organizada e sistematica a fim de permitir a reflexao sobre
as estratégias utilizadas pelo professor e o desenvolvimento do aluno.

Nessa diregéo o Relatorio Avaliativo oficial do aluno passa a ser realizado
com a seguinte periodicidade: a) semestral para a Educacdo Infantil; b) anual
para o Ensino Fundamental e para a Educacdo de Jovens, Adultos e ldosos,
contendo neste documento os seguintes dados:

| - os objetivos alcancados naquele periodo letivo, com observagbes acerca do
processo em que se deu a constru¢cdo desses objetivos;

Il - os objetivos ndo alcancados naquele periodo letivo, com observagdes acerca
das circunstancias em que nao se deu a construgcdo desses objetivos;

Il - os procedimentos adotados pelo Professor do Grupo de Referéncia do aluno e
pela Equipe de Referencia do Ciclo para a superacdo dos entraves observados no
decorrer do processo, bem como aqueles adotados para potencializar os
interesses e as capacidades manifestadas pelo aluno (Art. 27, Portaria 125/08).

Desse modo, observa com a proposta “Escola de Cidadania” que o seu
discurso buscou (re) significar a avaliacdo e 0s seus instrumentos por meio de
um posicionamento de oposicdo a logica estratificadora. Contudo, o0s
procedimentos privilegiados na proposta ainda sim remetem a um modelo que
privilegia a comparacao dos alunos por intermédio de seu produto pedagdgico,

mesmo que implicitamente.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0913520/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0913520/CA

179

- Proposta “Escola de Cidadania e Diversidade Cultural”

O significado de avaliagao apresentado no texto da proposta “Escola de
Cidadania e Diversidade Cultural” remete a um discurso favoravel a cultura da
performatividade, que segundo Ball (2002), serve como medidas de
produtividade e rendimento, ou mostras de “qualidade”. Nessa direcao, enfatiza-
se a relevancia do controle externo as escolas como estratégia de promover a
eficacia e a responsabilizacdo como marca do processo avaliativo.

De acordo com o documento “a avaliagao funcionara como instrumento da
educacdo de qualidade para toda a Rede Municipal” (FME, 2010, p. 16).
Revelam-se ainda no seu texto outras dimensdes da avaliagdo para além da
avaliagdo da aprendizagem do aluno em consonancia a Resolugdo CNE/CEB n°.
4/2010. De acordo com a Portaria FME n°. 087/11, tem-se a seguinte orientacéo:

Art. 26: A avaliagdo da Rede Municipal de Ensino serd caracterizada por trés
niveis complementares, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Basica, Resolugao n°04/2010, sendo:

| — avaliacdo da aprendizagem, realizada nas salas de aula, devera ter como
referencia, o conjunto de conhecimentos, habilidades e competéncias, atitudes,
valores e emocgdes que o0s sujeitos do processo educativo projetam para si de
modo integrado e articulado com os principios definidos para a Educacao da Rede
Municipal, redimensionados para cada uma de suas etapas, bem como no projeto
politico-pedagbgico da escola.

Il — avaliacdo institucional interna da Unidade de Educacdo, que deve ser
prevista no Projeto Politico Pedagdgico e no Plano de Acdo Anual, com vistas a
rever o conjunto de objetivos e metas que foram tracados pela Unidade de
Educacéo.

Il — avaliacdo da rede municipal de ensino, que ocorrera periodicamente, sendo
organizada e realizada pela FME, podendo atuar em parceria com 6rgédos
externos a Unidade de Educacéo, com vistas a analisar resultados em termos de
desempenho dos alunos da rede, taxas de retencdo, evaséo e indicadores que
permitam a analise de eficiéncia e eficacia do sistema de ensino.

Nessa perspectiva, afirma-se que “a avaliagdo deve ser analisada como
uma perspectiva democratica de promocdo do sucesso escolar, [...] deve
favorecer a reflexao critica sobre a pratica pedagdgica e seu compromisso com o
crescimento de alunos, professores e todos os atores da instituicdo educacional’
(FME, 2010, p. 16 — grifo meu). Logo, é possivel notar a cultura performatica
permeando o discurso, na medida em que busca estimular e mostrar “que
podemos tornar-nos mais do que éramos, [...] pela exceléncia, por atingir o
desempenho maximo” (2002, p. 8). De acordo com Lopes (2010, p. 92- grifo
meu), essa ldgica diferencia-se de:

[...] processos instrumentais de avaliagdo instituidos em épocas passadas, nos
guais se visava a eficiéncia do sistema de ensino, tendo por base a funcionalidade
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do sistema social em uma base coletiva de controle. Em tempos de valorizacdo da
performatividade, o foco é o individuo e sua possibilidade de se autorregular por
meio do autoconhecimento.

Segundo Ball (2002), a instalacdo da nova cultura da performatividade
competitiva envolve o uso de uma combinacao de devolucdo, metas e incentivos
para se efetuar o replanejamento institucional. Isso fica evidente na proposta ao
se defender que a avaliagdo deve “permitir repensar o planejamento do curriculo
e das praticas de modo a corrigir rumos e avancgar” (FME, 2010, p.16).

Com a proposta, procura-se legitimar essa orientacdo associando-a aos
principios da avaliagdo na perspectiva multicultural, justificando que, com tal
perspectiva de avaliacdo, busca-se um equilibrio “entre processos avaliativos
diagnosticos e formativos, que visam a acompanhar o desenvolvimento e o
progresso de alunos, instituicbes e redes — com processos somativos ou
classificatorios, em que consideraces finais sobre esses desempenhos devem

ser realizadas” (FME, 2010, p.16). Por isso o documento nao desconsidera:

[...] instrumentos homogéneos em nenhum dos niveis (tais como provas, testes
padronizadose assim por diante) e, a0 mesmo tempo, insta a se reconhecer que
os resultados de tais instrumentos ndo podem ser tomados de forma isolada de
outros, resultantes de instrumentos utilizados e forma processual, formativa,
plural e diagnéstica. Essa articulacdo possui potenciais para permitir 0 avango
do conhecimento avaliativo dos alunos, das instituicdes e das redes (FME, 2010,
p. 16).

De acordo com o documento, “o carater qualitativo devera ter
predominancia sobre o quantitativo e classificatério” (FME, Portaria 087/11, Art.
27). Diante dessas perspectivas, o0 que mudou ha organizacdo da avaliacdo da
aprendizagem nessa proposta? E possivel considerar o discurso sobre a
avaliacdo da aprendizagem faz com que retorne a énfase ao modelo de
desempenho conforme sugerido na proposta “Construindo a Escola do Nosso
Tempo” e se mantenha a reprovac¢do, mas agora mantendo o mesmo texto da
proposta “Escola de Cidadania” que desconsiderou termos binarios como
aprovacao/reprovacdo e optou em usar “promocdo”. Nota-se assim, uma
bricolagem (BALL, 2005) no discurso da proposta.

O caréter diagnostico e formativo privilegiado no documento parecem ter o
objetivo de regular a aprendizagem para promover melhores desempenhos. Isso

se observa porque, conforme estabelecido pelo documento,

[...] as Unidades de Educacdo deverdo adotar estratégias formativas de
progressos individuais e continuos que favoregam o crescimento dos alunos,
preservando a qualidade necesséria para a formagcdo escolar, sendo
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organizadas de acordo com regras comuns a essas etapas da educacédo
béasica (Art. 27, Portaria 087/11 — grifo meu).

Desse modo, embora os relatérios tenham sido mantidos como forma de
registro, atribui-se a eles outro significado. De acordo com a concepcao de

Mendonga'*®

(2012, p. 106), se apenas existirem relatorios, a equipe pedagdgica
ndo conseguira acompanhar o desempenho dos alunos, o que revela, portanto,
a necessidade de notas e conceitos para se obter uma pratica mais regulada.
Ainda em relagdo aos registros, menciona-se a necessidade de ser sintético e
objetivo, realizado por meio eletrdnico, com o formulario previamente preenchido
com todas as informacgdes dos alunos para facilitar o trabalho do professor
(ibid.).

Além disso, a periodicidade em que se realiza o registro da avaliagéo
também foi modificada em relacéo a proposta anterior, passando a ser realizado
mais vezes. O que revela um controle mais explicito. Conforme exposto na

Portaria FME, n° 087/11, o registro da avaliacdo devera ser da seguinte forma:

Art. 29: No nivel da avaliagdo da aprendizagem, o registro avaliativo dos alunos
do 1° e 2° Ciclos sera organizado de trés formas:

| - Ao longo do processo, por meio de instrumento cumulativo de informacdes que
subsidiem a elaborag¢éo da ficha avaliativa individual e do Relat6rio Avaliativo.

Il — Em forma de ficha avaliativa individual, em documento disponivel no Sistema
de Gestdo, a ser preenchida pelos Professores Regentes dos Grupos de
Referencia, ao final de cada trimestre para alunos do ensino fundamental regular e
ao final de cada bimestre para alunos da Educacédo de Jovens e Adultos, devendo
ser consolidada ate a data limite do CAP-CI.

Il - Em forma de Relatério Avaliativo do aluno, a ser construido em documento
disponivel no Sistema de Gestdo, ao final de cada Periodo Letivo, para alunos do
ensino fundamental regular e ao final de cada Semestre Letivo, para alunos da
EJA, com Parecer Conclusivo a ser elaborado ao final de cada Ciclo.

A mudanca da periodicidade esté relacionada a concepgédo que se tem da
avaliacdo nessa proposta. De acordo com Mendonca (2012, p.107), essa
questao pode parecer irrelevante, mas acredita haver uma razdo. Segundo ele, o
ideal & ocorrer a cada bimestre, pois entende que, quando a avaliacdo €
realizada em apenas trés momentos no ano, a primeira informagéo sobre o aluno
chega muito no inicio do ano letivo e a segunda, quando ja ndo ha mais muito o
que fazer, no més de setembro. Completa pontuando que, ao final do primeiro
semestre, tendo em vista os conceitos atribuidos a avaliagdo no segundo
bimestre, pode-se aproveitar o periodo de recesso de meio de ano para

organizar as etapas finais de um programa de recuperacao de estudos.

110 Mendonca expde em um livro “Cenarios e obstaculos para a Reforma Educacional” tendo como

referencia a educacao Niteroiense e as a¢cdes empreendidas em sua gestao (2009-2012).
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Nota-se, portanto, uma ideia associada ao sequenciamento explicito dos
critérios da avaliacdo e uma demarcacao ainda anual, que ignora por completo o
alargamento do tempo para a aprendizagem conforme sugerido na organizagéo
da escolaridade em ciclos.

Além disso, 0s conceitos retornam com essa proposta, mas o direcionam

apenas para o 3° e 4° ciclo do Ensino Fundamental.

Art. 30: Quanto aos alunos dos 3° e 4° ciclos o nivel de avaliagdo da aprendizagem sera
organizado de trés formas:

I — Ao longo do processo, por meio de exercicios avaliativos, provas, trabalhos em grupo,
pesquisas, seminarios, fichas de avaliacdo e auto avaliagdo do aluno ou qualquer outro
instrumento cumulativo de informacdes.

Il — Em forma de ficha avaliativa individual, em documento disponivel no Sistema de
Gestédo, a ser preenchida pelos Professores de todas as disciplinas, ao final do trimestre
para alunos do ensino fundamental regular e ao final de cada bimestre para alunos da
Educacéo de Jovens e Adultos, devendo ser consolidada ate a data limite do CAP-CI.

Il - Em ata, disponivel no Sistema de Gestéo, ao final de cada trimestre, com conceitos
atribuidos ao rendimento escolar dos alunos do Ensino Fundamental Regular e ao final de
cada bimestre, para os alunos da EJA, de acordo como os indicadores das fichas
avaliativas, sendo:

a) A — nivel alto de aproveitamento

b) B — nivel bom de aproveitamento

¢) C — nivel satisfatério de aproveitamento

d) D — nivel insatisfatorio de aproveitamento

e) E — nivel baixo de aproveitamento

s

Outra mudanca importante € que a proposta, ao se focar nos
desempenhos avalidveis dos alunos, retorna também com estratégias para
amenizar a estratificagdo provocada por esse modelo meritocratico. Uma
estratégia direcionada aos alunos de 3° e 4° ciclos é a progressdo parcial, a
“famosa” dependéncia, como mostra o extrato:

Paragrafo Unico: A partir do nivel insatisfatério de aproveitamento escolar, ao final dos 3°e

4° ciclos, o aluno podera ter Progressao Parcial, com possibilidade de dependéncia em ate

duas disciplinas; em mais de duas disciplinas o aluno permanecera no ciclo, excluindo-se

desse computo as disciplinas de Artes, Educacdo Fisica, Lingua Inglesa e Lingua
Espanhola.

Outra estratégia de “corre¢do” prevista na proposta é o “reagrupamento e
otimizagao da aprendizagem” (ibid., Art. 33) de alunos de acordo com “distorgcéo
idade/ciclo” (ibid.). Vale, contudo, considerar que as marcas originais do termo
“reagrupamento”, criado na proposta “Escola de Cidadania” foram apagadas ao
serem associadas a outros ideais nesta proposta. Aqui, reagrupamento significa
“reorientar a aprendizagem” dos alunos com distor¢cao idade/ciclo. Veja que se
mantém a ldgica de delimitacdo da aprendizagem a partir de uma determinada

idade com objetivos/competéncias/habilidades especificas. Além disso, o texto
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em si é contraditorio, uma vez que no art. 12, Paragrafo Unico da mesma
portaria expoe:
Fica vedado as Unidades de Educacao Infantii o emprego do Reagrupamento
para desenvolver quaisquer trabalhos que possuam carater compensatorio,

preparatério ao Ensino Fundamental ou de reforco de aprendizagem (Portaria
087/11).

Desse modo, a proposta consolida um modelo hibrido de avaliagéo, e
associa o carater da avaliagdo mais qualitativa ao carater mais quantitativo em
gue seu discurso é baseado na performatividade como condutor do processo
educativo em busca por controle e transparéncia. Portanto, embora mantenham-
se alguns elementos das mudangas promovidas pela proposta “Escola de

Cidadania”, atribuem-lhes novos significados a sua légica, convergindo sua

énfase ainda na hierarquizacédo dos desempenhos alcancados.
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Quadro 8. Sintese da Politica de ciclos recontextualizada na Rede Municipal de Educacéo de Niter6i/RJ — (1999-2012) e Indicadores do modelo pedagégico
privilegiado nas propostas.

Elementos Proposta 1 Proposta 2 Proposta 3
analisados (Gestdo 1998-2002/PDT) (Gestdo 2005-2008/PT) (Gestdo 2009-2012/PDT)
- Discurso liberal - Discurso de oposic¢éo - Discurso hibrido (mescla da perspectiva
liberal, critica e p6s-moderna).
- Visdo eficientista de padronizagdo e - Visdo de equidade e eficacia para inclusao
Discurso universalizacdo do conhecimento associada ao | - Visdo de emancipacdo para igualdade na | das identidades plurais na participacéo ativa

Orientacéo do
conhecimento/
finalidade social e
identidade dos
sujeitos

desenvolvimento da economia e participagdo
competente no mundo global.
- Conhecimento a servico das demandas do
novo século.
- Identidade projetada - instrumental.
Modelo de desempenho
(especializagdo dos sujeitos)

participacéo politica.

- Conhecimento a servico da transformacédo da

realidade.

- ldentidade introjetada -

descentrada terapéutica.
Modelo de competéncia (radical)

retrospectiva/

no desenvolvimento econdémico sustentavel.

- Conhecimento a servigco da sustentabilidade
econdmica, ambiental e social.

- Identidade projetada - prospectiva.

Modelo de competéncia (populista)/
modelo de desempenho
(especializagdo dos sujeitos)

Conceitos Objetivos gerais Temas/contetidos
Organizacéo Contetdos Habilidades cidadés
curricular Objetivos especificos Habilidades Especificas
Competéncia
Pedagogia construtivista (César Coll) Pedagogia dialdgica e diferenciada (Paulo Freire | Pedagogia diferenciada (Perrenoud)
e Perrenoud)
- Enfase no desenvolvimento cognitivo - Enfase no desenvolvimento cognitivo e no
- Enfase no desenvolvimento cognitivo, no | reconhecimento cultural
Pedagogia reconhecimento cultural e no desenvolvimento

Modelo de competéncia
(liberal-progressista)

politico.
Modelo de competéncia
(liberal-progressista, populista e radical)

Modelo de competéncia
(liberal-progressista e populista)
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- Avaliacéo continuada ao longo do ciclo;
- Previsao explicita de retencao ao final do ciclo;

- Avaliagdo continuada ao longo do ciclo;
- Previsdo implicita de retencao ao final do ciclo;

- Avaliagdo continuada ao longo do ciclo;
- Previsdo da retencéo ao final do ciclo

- Avaliacdo diagnostica e classificatéria | - Avaliagcdo formativa/diagnéstica registrada por | - Avaliacédo diagnéstica/processual e
Orientacéo registrada por conceitos; meio de Relatério avaliativo. classificatéria registrada por meio de ficha
pedagdgicada - Previsdo de estratégias de correcdo ao longo avaliativa individual, relatérios e em ata com
avaliacéo do percurso (reorientacéo continuada, conceitos atribuidos ao rendimento escolar;
recuperagdo paralela e progressdo parcial/3° e - Previsdo de estratégias de correcao ao longo
4° ciclos). do percurso (reagrupamento™! e otimizacio
- Enfase é dada naquilo que esta faltando no da aprendizagem, recuperacdo paralela e
produto do adquirente progressao parcial/3° e 4° ciclos).
Modelo de desempenho Modelo de competéncia/desempenho Modelo de desempenho
Explicito Implicito Explicito
Controle
pedagogico Modelo de desempenho Modelo de Competéncia Modelo de desempenho
Baixa Elevada Baixa/Elevada
Subordinam-se a regulagéo externa do curriculo, | Os recursos geralmente sdo elaborados pelos | Subordinam-se a regulagdo externa do
no que tange a selegdo, sequéncia, ritmo e | professores e, para isso, € preciso ter | curriculo, no que tange a selegdo, sequéncia,
Autonomia critério de transmisséo. autonomia. Cada instituicdo requer um grau de | ritmo e critério de transmissao.
autonomia para que isso se concretize.
Modelo de desempenho Modelo de Competéncia Modelo de desempenho
Baixo custo no processo . Elevado custo no processo. Elevado custo na elaboracdo das propostas.
Economia A responsabilizacdo foi facilitada pela | Os custos incorridos na formagdo de | Participacdo de Consultores.

objetividade do desempenho e assim o0s
resultados podem ser mensurados e otimizados/
S&o mais suscetiveis ao controle externo.

Modelo de desempenho

professores tendem a ser mais altos em virtude
da base tedrica dos modelos de competéncia.
Sé&o custos invisiveis.

Modelo de Competéncia

Baixo custo no processo

O planejamento e o monitoramento ndo geram
custos invisiveis como acontecem com 0S
modelos de competéncia, devido as estruturas
explicitas de transmisséo e do seu progresso.
A responsabilizacdo foi facilitada pela
objetividade do desempenho e assim os
resultados podem ser mensurados e
otimizados/ S&8o0 mais suscetiveis ao controle
externo. Modelo de desempenho.

Fonte: Elaboragéo propria a partir da andlise dos documentos e dos conceitos de Bernstein (2003).
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alunos com distor¢éo idade/ciclo, portanto, recontextualizado.

Vale considerar que o termo na proposta anterior previa que o reagrupamento ndo deveria ser realizado com objetivo compensatério. Foi utilizado na proposta 3 para
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