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Resumo

Moraes, Caroline Aratjo Freitas da Luz; Marcondes de Souza, Maria Inés
G. F. “A educacao parou’: as orientacoes curriculares da SME/R]J
reinterpretadas pelos professores de Histéria no contexto da pratica.
Rio de Janeiro, 2014. 183p. Dissertacdo de Mestrado — Departamento de
Educacdo, Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

A pesquisa investiga como professores de Histdria da rede municipal do Rio
de Janeiro reinterpretam a politica curricular (entendida como orientacdes e
cadernos pedagdgicos) em vista da sua autonomia docente e do contexto de sua
escola. O referencial tedrico utilizado inclui: ciclo de politicas de Ball e Bowe
(1996), teoria critica e pos-critica de curriculo de Giroux (1997), conceito de
autonomia docente e autonomia da escola de Barroso (1996) e Contreras (2012) e
conceitos sobre ensino da disciplina histéria com base em Bittencourt (2011).
Trata-se de um estudo qualitativo, utilizando-se entrevistas que foram realizadas,
em sua maioria, durante a greve dos professores ocorrida no ano de 2013, sendo
essa mobilizacdo fundamental para perceber como a politica educacional é
reinterpretada pelos sujeitos da pesquisa. As conclusdes revelam que a aplicagdo
das orientacdes e dos cadernos pedagdgicos ndo segue um padrao. Os professores
fazem adaptacdes tendo em vista: tornar o conhecimento histérico significativo
aos estudantes, as condi¢des materiais € o contexto sociocultural da escola em que
atuam. Outro aspecto a ressaltar diz respeito a atuacdo da gestdo que interfere na
politica reduzindo ou ampliando a margem de autonomia dos professores quanto a
selecao e a aplicagdo de materiais didaticos, pois a questdo da aprovacdo dos

alunos € supervalorizada por causa da politica de metas e bonifica¢io das escolas.

Palavras-Chave

Curriculo de Histdria; politicas educacionais; autonomia docente
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Abstract

Moraes, Caroline Aratjo Freitas da Luz; Marcondes de Souza, Maria Inés
G. F. “Education stopped”: curriculum guidelines of SME/R]
reinterpreted by history teachers in the context of practice. Rio de
Janeiro, 2014. 183p. MSc. Dissertation — Departamento de Educacdo,
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

The present research investigates how History teachers of Rio de Janeiro’s
county public schools reinterpret the curriculum policy (understood as guidelines
and pedagogical material) in view of their teaching autonomy and context of their
school. The theoretical framework used includes: police cycle approach of Ball
and Bowe (1996), critical theory and post-critical curriculum of Giroux (1997)
concept of teaching autonomy and school autonomy of Barroso (1996) and
Contreras (2012) and concepts about teaching history discipline based on
Bittencourt (2011). This is a qualitative research using interviews that were
conducted mostly during the teachers' strike occurred in 2013, this mobilization
being fundamental to understand how educational policy is reinterpreted by the
research subjects. The findings reveal that the application of guidelines and
pedagogical notebooks do not follow a unique pattern. Teachers make adjustments
in order to: make the historical knowledge significant to students, in view of the
material conditions of the school and the sociocultural context in which they
operate. Another aspect to be emphasized concerns the proceeding of the
management that interferes with policy, reducing or enlarging the margin of
autonomy of teachers on the selection and implementation of teaching materials,
for the question of the approval of the students is overvalued because of the goals

of policy and schools bonuses.

Keywords

History curriculum; educational policies, teaching autonomy
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1.
Introducao

“A educagdo parou”, essa provavelmente foi uma das frases mais ouvidas
entre os meses de agosto, setembro e outubro de 2013, na cidade do Rio de
Janeiro, periodo em que os professores da rede municipal realizaram uma greve
que provavelmente entrard para a histéria dessa cidade, pois chegou a mobilizar
cerca de 90% da categoria'. Nas ruas, nos 6nibus, nas pracas, nas filas de banco,
em todo lugar se discutia a greve dos profissionais da educagdo, os seus motivos,
as suas possiveis consequéncias. Eram falas em defesa da mobiliza¢do e falas
contrarias. Esse talvez tenha sido o maior ganho da greve: a escola publica
municipal tornou-se um assunto recorrente na cidade.

O objetivo desse trabalho nao € analisar a greve, que surpreendeu a todos,
pois os professores da rede municipal ndo paralisavam por tanto tempo ha
aproximadamente vinte anos. Entretanto, a greve ocorreu durante a realizacao
dessa pesquisa e tornou necessario modificar um pouco o seu rumo. Assim,
apenas algumas entrevistas, instrumento metodolégico utilizado nessa pesquisa,
foram realizadas nas escolas. Muitas delas acabaram sendo realizadas nas
assembleias, passeatas, atos e vigilias convocadas durante a greve. Foi necessario
acompanhar de perto o calenddrio de mobilizagdo, em busca de professores
interessados em participar da pesquisa. Além do fato de ter deixado muitas escolas
paradas, a greve foi um acontecimento importante para essa pesquisa, pois se
relaciona em diversos aspectos com o tema que aqui € tratado, na medida em que
essa tem relacdio com a reforma curricular implementada pela Secretaria

Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro (SME/RJ) desde 2009 nas escolas da

' Segundo as estimativas do Sindicado Estadual dos Profissionais da Educacio do Rio de Janeiro
(Sepe). Disponivel em: <http://www.seperj.org.br/ver_noticia.php?cod_noticia=4352>, acesso em
15/08/2013.
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rede, ano em que Eduardo Paes iniciou a sua gestdo como prefeito dessa cidade,
tendo a administradora Claudia Costin a frente da Secretaria de Educacgao.

Essa pesquisa procura investigar como alguns professores da disciplina
Historia reinterpretam a politica curricular no contexto da pratica, ou seja, nas
escolas. No sentido de melhor contextualizar essa questdo, serd realizada uma
breve apresentacdo da rede municipal de educacio do Rio de Janeiro e da reforma
educacional empreendida, para que em seguida sejam apresentadas as questoes

dessa pesquisa.

1.1.
A rede municipal de educacao do Rio de Janeiro

Em 2009, a atual gestdo da SME/RJ, que desde 2013 cumpre o seu
segundo mandato, iniciou uma série de mudancas no sistema de ensino, que
incluiu uma reorganizac¢do curricular e do sistema de avaliacdo. Foram elaboradas
orientagdes curriculares, material didatico e avaliagdes unificadas para verificar os
resultados da aprendizagem nas escolas.

Nas orientacdes curriculares estdo estabelecidos objetivos, contetddos,
habilidades e sugestdes para serem desenvolvidas bimestralmente ao longo do ano
letivo em cada disciplina ou ano escolar. Esse material € destinado para educacdo
infantil, ensino fundamental (primeiro e segundo segmentos) e educacdo para
jovens e adultos (PEJA)®, que sdo todos os niveis de ensino oferecidos pela
SME/RJ. Os cadernos pedagégicos sdo desenvolvidos pela propria Secretaria e
oferecidos para a educacdo infantil, casa de alfabetizacdo (1° a 3° ano), as
disciplinas Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias (4° ao 9° ano), Histéria e
Geografia (6° ao 9° ano) e para os projetos “nenhuma crianca a menos” e “nenhum
jovem a menos”. Ainda sdo oferecidos cadernos pedagdgicos para atividades de
férias e reforco escolar das disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica.

O sistema de avaliacdo unificada inclui a Prova Rio e as avaliagdes

bimestrais das disciplinas Lingua Portuguesa, Matemadtica e Ciéncias. As

? Os cadernos pedagdgicos de histéria possuem apenas as listas com os objetivos, contetidos e
habilidades para serem desenvolvidos a cada bimestre e ndo possui sugestdes para os professores.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211258/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211258/CA

14

avaliacOes bimestrais unificadas sdo realizadas em todos os anos de escolaridade,
sendo que as turmas de primeiro segmento apenas realizam avaliagdes de Lingua
Portuguesa e Matematica, enquanto as turmas de segundo segmento sio avaliadas
nessas trés disciplinas. A Prova Rio € aplicada anualmente nos 3°, 4°, 7° e 8° anos
do ensino fundamental, j4 as turmas de 5° e 9° ano realizam a Prova Brasil a cada
dois anos. A Prova Rio estabelece um didlogo com a Prova Brasil que, assim
como essa, testa os conhecimentos nas dreas de Lingua Portuguesa e Matemética.

O desempenho da Prova Rio, aliado ao indice de aprovacdo e evasdo das
escolas, gera o Indice de Desenvolvimento da Educacdo (Iderio), que procura
acompanhar o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos nas escolas. O Iderio
e o Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB), gerado pela Prova
Brasil, servem como base para o sistema de premiagdo, que concede um saldrio
extra anual aos professores, gestores e funciondrios das escolas que conseguem
atingir a meta estipulada pela Secretaria.

Essa pesquisa tem como foco analisar os aspectos dessa reforma curricular
na disciplina Histéria no 2° segmento do ensino fundamental regular. Serd
considerado o material formulado pela SME/RJ produzido para as aulas de
Historia nas escolas da rede, que inclui as orientagdes curriculares e os cadernos
pedagdgicos, formulados para essa etapa do ensino, aqui sendo denominado como
“curriculo oficial”. Ainda que ndo exista avalia¢do unificada de Histdria na rede, o
nimero de aprovacdes nessa disciplina é contabilizado em conjunto com os outros
indicadores para gerar o Iderio das escolas.

Aqui, a reforma educacional em curso na rede municipal de educagdo sera
analisada com foco nos depoimentos dos professores que atuam nas escolas. A
partir da utilizacdo do ciclo de politicas proposto por Ball e Bowe (BOWE;
BALL; GOLD, 1992) como referencial tedrico metodolégico, busca-se
compreender como a politica € interpretada na escola, através da percep¢do e da
atuacdo dos sujeitos presentes nesse espaco. Com esse referencial, entende-se que
a politica curricular da SME/RJ € modificada e ressignificada pelos sujeitos que
atuam na prética escolar. Dessa maneira, a andlise da politica educacional é
realizada sem ser restrita ao ambito do Estado, pois aqui é defendido que esse nao

€ o unico com legitimidade para produzir sentidos e praticas a respeito das
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politicas. Aqui, essas sdo analisadas como texto, pois sao lidas e reinterpretadas
segundo os professores que atuam no contexto da prética.

A partir dessa perspectiva foi formulada a questdo principal da pesquisa:
“Como os professores de Histéria da rede municipal do Rio de Janeiro
reinterpretam as orientacdes curriculares da SME/RJ, em vista da sua autonomia
docente e do contexto de sua escola?”’. Foram desenvolvidas questdes secunddrias
para auxiliar a andlise da questdo principal: “Como o curriculo oficial €
reinterpretado pelos professores?” e “Como os professores percebem a sua
atuacdo na producdo do curriculo, tendo em vista a autonomia docente e o
contexto da sua escola?”.

Nessa pesquisa também sdo utilizadas referéncias das teorias de curriculo,
como o conceito de “professores como intelectuais transformadores”, formulado
por Giroux (1997) e algumas consideracdes apresentadas pelas andlises pds-
criticas de curriculo, que certamente auxiliaram na reflexdo sobre o professor
como intelectual autbnomo no planejamento e execucao curricular. Além desses,
reflexdes sobre a “autonomia docente” e ‘“autonomia da escola” realizadas por
autores como Contreras (2012) e Barroso (2005a, 1996) também podem contribuir
para esclarecer as questdes dessa pesquisa, apresentadas acima.

Segundo Marcondes (2013) os chamados “sistemas apostilados” foram
primeiramente assumidos por instituicdes privadas de educagdo. Esse consiste na
compra de materiais pedagdgicos e pacotes educacionais de grandes empresas.
Entretanto, em um segundo momento, essas empresas estenderam seus Servigos
para a educacdo bdsica da rede publica de ensino. No caso da rede municipal do
Rio de Janeiro, a prépria SME/RJ é responsdvel pela elaboracio do material
pedagégico, mantendo no seu quadro interno equipes responsdveis por essa
atividade.

Segundo Marcondes (2013), a contratacdo desses sistemas levantam
algumas crencas que precisam ser problematizadas. Entre elas, citaremos pelo
menos duas: “1) o professor nao é capaz de elaborar o seu préprio material
didatico pedagdgico; 2) € necessario que a rede tenha um curriculo iinico,
comum” (p. 139, grifo da autora). Essas crencas sdao problematizadas ao longo
desse trabalho e, a partir das referéncias apresentas, busca-se perceber como o

professor resignifica a politica curricular no contexto da prética.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211258/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211258/CA

16

A seguir serdo realizadas algumas consideracdes sobre a reforma do Estado
na educacgio, que vem ocorrendo em diversos paises, € que podem ser percebidas

na rede municipal do Rio de Janeiro.

1.2.
A reforma do Estado na educacao

A reforma educacional implementada pela atual gestdo da SME/RJ na rede
educacional pode ser compreendida partir das andlises sobre a reforma do Estado,
processo que vem ocorrendo em diversos paises desde a década de 1980, que
consiste em uma série de mudangas na conducdo das politicas publicas. Esse
processo se intensificou nas décadas seguintes, sendo verificadas mudancas em
diversos campos da administracdo publica, inclusive na drea da educacdo.
Segundo Afonso (2001), o modelo de Estado-Nacdo, constituido na Europa a
partir da Revolucao Industrial, passa por um processo de crise e redefini¢do do
seu papel, sendo esse processo percebido no contexto da globalizagdao e da
transnacionaliza¢do do capitalismo. Essa € uma mudanca bastante recente e as
conclusdes ainda sdo provisorias. Entretanto, o autor afirma que € ja possivel
perceber uma mudancga de postura do Estado, que estd cada vez mais distante das
funcdes de bem-estar social e das obrigagcdes que assumia quando era o principal
fornecedor de bens e servicos educativos.

A literatura faz referéncia ao papel regulador que o Estado assume, marcado
pela descentralizacdo das politicas no nivel da execu¢do. Embora a formulagdo
das normas e leis continue centralizada, a gestdo das politicas aparece
descentralizada, e o principio da avaliacdo aparece como um aspecto fundamental
para que o Estado exerca o controle dos resultados dessas mesmas politicas. O
discurso que legitima esse processo € o de modernizacdo, j4 que o Estado

regulador € definido em oposicdo ao Estado burocrético e regulamentador:

Nesse sentido, a “regulacdo” (mais flexivel na definicdo dos processos e rigida na
avaliacdo da eficiéncia e eficicia dos resultados) seria o oposto da
“regulamentacdo” (centrada na defini¢do e controle a priori dos procedimentos e
relativamente indiferente as questdes da qualidade e eficdcia dos resultados
(BARROSO, 2005b, p. 727).
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No campo da educacdo, as politicas de regulacdio do Estado sado
apresentadas como solucdo para a educagdo publica, articuladas aos pressupostos
de eficiéncia, resultados, avaliacio e competéncia. Conforme o mesmo autor

afirma:

A modernizacdo da gestdo publica € considerada como um imperativo do Estado
alterar radicalmente o conjunto do sistema de gestdo dos negdcios publicos para,
segundo seus defensores, responder as consequéncias da globalizagdo econdmica e
financeira, a necessidade de reducdo da divida publica, e a satisfacdo das
exigéncias do cidadao-consumidor (BARROSO, 2005a, p. 93).

O discurso oficial enfatiza a crise de ineficidcia do sistema educacional
publico, e a preocupacdo com a garantia da qualidade aparece como um dos
principios bésicos do Estado. Barroso (2005b) observa que a influéncia das ideias
neoliberais, associadas ao discurso de modernizagao da educagao publica, resulta
em medidas que estimulam a privatizacdo dos servigos. Dessa forma, o cidaddo se
aproxima da posicdo de cliente e o setor publico € substituido com a formagao dos
“quase-mercados educativos”, em que “o bem comum educativo para todos &
substituido por bens diversos, desigualmente acessiveis (p. 742, grifo do autor).

Segundo Ball (2011a) a 16gica do setor privado estd sendo introduzida no
setor publico e na drea da educacdo. Afirma o autor que “muito da paraferndlia de
qualidade € tomada de empréstimo do setor privado; o setor publico, foi
defendido, se beneficiaria da exposicdo as forcas do mercado, aos modelos
comerciais de gerenciamento e de aperfeicoamento da qualidade” (p. 27). Assim,
a reforma do Estado aproxima ainda mais esfera privada e esfera publica, através
das parcerias de prestacdo de servicos e produtos oferecidos pelo setor privado,
modificando completamente a relacdo até entdo estabelecida entre o Estado e a
educacao.

Esses principios foram introduzidos primeiramente nos Estados Unidos e
em alguns paises da Europa, entretanto, cada vez mais intensamente, € possivel
observar esse processo no Brasil e na América Latina. Percebe-se que esse é um
fendmeno internacional, parte do processo de globalizagao, pois “mesmo que as

caracteristicas peculiares estejam presentes em cada caso, essas politicas sdo
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muito bem articuladas globalmente, e estdo regulando as reformas em todos os
campos da sociedade” (HYPOLITO, 2010, p. 1350).

No caso do Brasil, o Estado regulador aparece acompanhado de um
processo de descentralizacdo, que no Brasil se caracteriza pela municipalizacao.
Na educacdo fundamental, programas de descentralizacdo vém transferindo as
atribuicdes de gestdo para os niveis estadual e municipal de governo. Assim, a
Constituicdo de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei
9.394/96) colocam como responsabilidade dos municipios a oferta e manutenc¢ao
da educacao infantil e do ensino fundamental, sendo que esses devem aplicar pelo
menos 25% de suas receitas de impostos e transferéncias nesses niveis de ensino
(ARRETCHE, 1999, p. 120).

A regulacdo das politicas educacionais no Brasil aparece conjugada aos
sistemas nacionais e regionais de avaliacdo, o que possibilita a coleta de
informacdes sobre os sistemas de ensino por parte do governo central. Com isso,
percebe-se que embora prevaleca o discurso do Estado minimo e descentralizado,
o Estado age como regulador das politicas educativas de maneira centralizadora
(HYPOLITO, 2010). Alguns autores afirmam que a questdo da autonomia dos
estabelecimentos de ensino basico, discutida desde meados da década de 1980,
permanece distante da realidade do cotidiano das escolas, ja que a
descentralizacdo aparece como justificativa para a avaliacdo e para a
responsabilizacdo dos profissionais da escola (COELHO, 2008).

No processo de descentralizacdo, as politicas de avaliacdo em larga escala
ganham destaque, pois servem como um instrumento utilizado pelo Estado para a
verificacdo dos resultados das politicas implementadas, através da medi¢do dos
rendimentos alcangados dos alunos. A avaliacdo “se firma cada vez mais como
elemento da regulacdo e da administracdo gerencial e competitiva do Estado-
avaliador no Brasil” (COELHO, 2008, p. 231, grifo da autora). Entretanto, é
fundamental destacar que as politicas de avaliagdo na educacio ndo estio restritas
ao Brasil, também existem em outros paises. Cumprem, desse modo, uma agenda
internacional, conforme é percebido através no Programa Internacional de
Avaliacdo dos Estudantes (PISA), do qual fazem parte 65 paises (BONAMINO;
SOUZA, 2012, p. 375). No Brasil, as politicas de avaliacdo t€ém ocupado lugar

central nas politicas educacionais em curso, principalmente a partir da década de
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1990. Sao concebidas como uma estratégia eficaz para que se obtenha mais
eficiéncia e melhoria da qualidade dos servigos educacionais. Por isso estdo
presentes nos planos e propostas governamentais em vdrias instancias e
institui¢des nos sistemas de ensino (SOUZA, 2003, p. 176).

As politicas de avaliagdo t€m como funcdo realizar um diagnéstico da
realidade da educacdo brasileira e, dessa forma, verificar se as metas de qualidade
estabelecidas foram alcancadas. Estdo, portanto, associadas a questdo de
transparéncia dos resultados e de prestacdo de contas para a sociedade, como uma
condic@o necessaria diante da autonomia dos sistemas de ensino: “é condi¢ao de
transparéncia da gestdo educacional e clareza da responsabilidade pelos
resultados” (BRASIL, 2002, apud COELHO, 2008, p. 238). A politica de
avaliacdo da SME/RIJ dialoga com essa concepcao, como € possivel perceber no
site da Secretaria, em que estd colocada a preocupagdo com a qualidade da

educagdo e o compromisso com a avaliacdo dos resultados:

Com o objetivo geral de dar um salto na qualidade da Educacdo no Rio de Janeiro,
a Secretaria Municipal de Educacdo tem como missdo a elaboragdo da politica
educacional do municipio do Rio de Janeiro, coordenar a sua implantacao e avaliar
os resultados. Dessa forma, a SME vai assegurar a exceléncia na Educag¢do no
Ensino Fundamental e na Educagdo Infantil, de maneira a contribuir para formar
indiViduc;s autdbnomos e habilitados a se desenvolver profissionalmente e como
cidaddos’.

Em busca de resultados satisfatérios nas avaliagdes unificadas, muitos
sistemas de ensino t€m investido na definicdo de diretrizes e materiais
curriculares. Segundo Marcondes (2013, p. 137), a permanente busca pela
“qualidade” no ensino publico fundamental tem sido atrelada a utilizacdo de
orientagdes prescritivas para o trabalho dos professores e dos sistemas apostilados
de ensino. A prescri¢do de um modelo curricular tem sido justificada pela melhora
dos resultados dos alunos em testes padronizados. Assim, diversos sistemas de
ensino em estados e municipios brasileiros, entre eles o municipio do Rio de
Janeiro, t€ém adotado diretrizes curriculares e sistemas apostilados com o intuito

de direcionar a atividade docente em busca de uma melhor qualidade de ensino,

Disponivel em: <http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/conheca-a-secretaria>, acesso em:
27/03/2013.
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que deve ser evidenciada nos resultados das avaliacdes unificadas, como a Prova
Brasil, a Prova Rio e as provas bimestrais da rede municipal.

Entretanto, é importante ressaltar que as politicas de avaliacdo em larga
escala ndo sdo todas iguais. E possivel identificar pelo menos trés geracdes dessas
politicas. A primeira geracdo ndo apresenta consequéncias diretas para as escolas
e o curriculo. E marcada pelo Sistema de Avaliacio da Educagdo Basica (Saeb),
que foi criado no inicio dos anos 1990. O objetivo é acompanhar a evolucdo da
qualidade da educacdo e monitorar os resultados das politicas de educagdo
implementadas de maneira global, ou seja, ndo especifica para cada escola. A
segunda geracdo marca o inicio das politicas de responsabilizacdo, pois € possivel
devolver o resultado do desempenho para cada escola, que muitas vezes sao
divulgados publicamente. A Prova Brasil é um marco das politicas de avaliacdo
dessa geracdo, pois o desempenho de uma escola pode ser comparado com o de
outras. Entretanto, na segunda geracdo, a responsabilizacdo ocorre de maneira
simbodlica. J4 na terceira geracdo, a responsabilizacdo assume um cardter de
recompensa material em decorréncia dos resultados dos alunos e das escolas.
Dessa maneira, por conta da responsabilizacdo, a segunda, e principalmente a
terceira geracdo, trazem consequéncias diretas para as escolas e para os
professores (BONAMINO; SOUZA, 2012). E possivel afirmar que o sistema de
avaliacdo implementado pela SME/RJ € uma politica de terceira geracdo, pois
além da divulgacdo publica dos resultados referentes a cada escola, os
profissionais das unidades escolares classificadas como de bom desempenho
recebem um bonus salarial.

Segundo Bonamino e Souza (2012), as politicas que associam avaliacdo e
responsabilizacdo trazem o principio da gestdo democritica como um de seus
aspectos fundamentais, uma vez que o retorno do resultado de desempenho serve
como instrumento para prestacdo de contas da sociedade. Nessa perspectiva, “a
avaliacdo aparece diretamente ligada ao desempenho da gestdo publica, a
promocdo de maior transparéncia e a criagdo de mecanismos de
responsabilizacdo” (p. 378). Por outro lado, estudos recentes procuram perceber
os impactos das politicas de avaliacdo da educacdo nas escolas. As autoras
afirmam que embora ainda seja cedo para fazer qualquer afirmacao consistente, é

importante perceber quais sdo as consequéncias das avaliacdes para o curriculo.
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Parece que as politicas de segunda e terceira geracdo tém reforcado o
alinhamento, nas escolas e secretarias de educacdo entre o curriculo ensinado e o
curriculo avaliado, ou seja, as avaliacoes de segunda e terceira geracdo tém
influenciado no o que, no como e no para que ensinar, exacerbando ‘‘a
preocupacio de diretores e professores em preparar os alunos para os testes e para
o tipo de atividades neles presentes” (p. 386). Os conhecimentos que aparecem
nas avaliacOes passam a ter valor e sdo privilegiados na selecdo de conteudos, € 0
curriculo passa a ser composto por um conjunto de informag¢des que sdo passiveis
de uma testagem unificada (SOUZA, 2003).

O ranqueamento dos resultados alcangados entre estados, cidades e até
mesmo escolas, geralmente é produzido e divulgado pela midia, fazendo com que

cada vez mais o sistema educacional se aproxime de uma légica de desempenho

gerencial e de competicao do mercado. Dessa maneira:

Reduzir o sistema de avaliagdo a producgdo e disseminacdo de rankings elaborados
com base em um ou outro indicador, sem cuidar da informag¢do contida nesse
indicador e do qudo bem ele representa a realidade para mensura¢do da qual foi
concebido, pode ter efeitos catastroéficos na educagdo. A comparacio do
desempenho pode ser bastante produtiva quando é bem feita. Quando mal feita,
pode ser bastante custosa, € ndo apenas inttil mas prejudicial e até mesmo
destrutiva (BIRD et al., 2005 apud FERRAO, 2012, p. 457).

z

Um ponto também bastante delicado € a tendéncia de culpabilizacdo da
escola e do professor, que s@o responsabilizados individualmente pelo fracasso
escolar. Para que isso ndo ocorra, os resultados alcangados nas avaliagdes
unificadas ndo devem ser analisados de forma isolada do sistema de ensino como
um todo, do contexto em que a escola esta localizada e do seu historico particular.

Apesar dessa pesquisa ser realizada com profissionais de Historia, disciplina
que ndo conta com a avaliacdo bimestral unificada na rede, esse aspecto nao pode
ser desconsiderado, ja que ele foi percebido como fundamental na literatura sobre
o tema. Também foi percebido que a questdo da avaliacdo na rede também ocupa

lugar de destaque na anélise dos dados, conforme sera descrito adiante.
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2.
Principios tedricos e metodolégicos

Nesse capitulo, serdo apresentados os principios tedrico-metodolégicos
utilizados nessa pesquisa. Primeiramente, serd realizada uma breve apresentacao
das pesquisas sobre politicas educacionais, com énfase no ciclo de politicas
(BOWE; BALL; GOLD, 1992), j4 que as questdes jd apresentadas foram
formuladas a partir desse referencial tedrico-metodolégico. Em seguida, serdo
trazidas algumas referéncias do campo de estudos sobre curriculo, ja que a politica
educacional aqui analisada diz respeito basicamente ao curriculo escolar. Sendo
aqui apresentados principalmente autores da teoria critica de curriculo, como
Giroux (1997) mas também algumas considera¢des apresentadas pelas anélises
pos-criticas de curriculo. Andlises sobre a questdo da autonomia docente e
autonomia da escola, realizadas por Pacheco (2000), Contreras (2012) e Barroso

(2005a; 1996) também serdo apresentadas nesse capitulo.

2.1.
Pesquisa sobre politicas educacionais

No Brasil, a pesquisa sobre politicas educacionais vem se configurando
como um campo distinto de investiga¢do e em permanente busca de consolidacao.
Nos dltimos anos, observa-se um aumento significativo de pesquisas, publicacdes,
grupos e linhas de pesquisa em programas de pds-graduacdo nessa drea.
Entretanto, apesar do cendrio promissor, diversos pesquisadores do campo
destacam a necessidade de empregar referenciais analiticos mais consistentes,

assim como de ampliar a interlocucdo com a literatura internacional que apresenta
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variadas  possibilidades de perspectivas tedrico-metodolégicas (BALL;
MAINARDES, 2011, p. 11).

Durante as décadas de 1970 e 1980, foram desenvolvidos diversos modelos
de andlise no debate internacional. Em geral, na década de 1970, esses modelos
destacavam a avaliacdo das politicas linearmente, por meio da andlise do processo
de implementacio e dos impactos provocados. Essas pesquisas visavam,
sobretudo, comprovar a eficicia dos programas e a avaliacdo da relagdo custo-
beneficio (MAINARDES, 2011, p. 153). A politica era entendida como um guia
para a prética, os estudos de cunho administrativo dominaram o campo de estudos
sobre politicas educacionais durante esse periodo, “tais estudos se detém na busca
de solugdes para os problemas de implementacdo das politicas e, assim,
permanecem baseados em uma separacdo entre projeto e pratica” (LOPES;
MACEDQO, 2011a, p. 235).

Nesse periodo, parte significativa dos trabalhos passou a apresentar uma
abordagem focada no Estado e na estrutura econdmica, marcada pela centralidade
dessa esfera na constru¢do de sentidos das politicas educacionais. A partir do final
da década de 1980 e principalmente na década de 1990, surgiram criticas aos
modelos lineares centrados no Estado e as tendéncias tecnicistas de avaliagdo das
politicas. Lopes (2011, p. 26), apesar de afirmar que as teorias centradas no
Estado sdo de extrema importancia para a compreensdo das politicas e para o
questionamento de perspectivas instrumentais do curriculo, afirma que sozinhas,
essas nao sdo suficientes para analisar as politicas de curriculo. Isso porque, ao
interpretar as politicas, essas teorias tendem a desconsiderar as complexas
dindmicas de interlocu¢do entre os discursos pedagdgicos, com as demandas
educacionais da sociedade mais ampla e as tradicdes curriculares da escola e do
meio educacional.

No Brasil, o campo da pesquisa sobre politicas educacionais vem se
expandindo e se fortalecendo no ambito dos programas de pds-graduacio
(AZEVEDO, 2004 apud MAINARDES, 2011, p. 154). Entretanto, o campo ¢é
relativamente novo e ainda nao esta consolidado, em termos de referenciais
analiticos consistentes (AZEVEDO; AGUIAR, 2001, apud MAINARDES, 2011,
p. 154). Apesar da expansdo do campo no Brasil, Mainardes (2011) afirma que

muitos trabalhos ainda tratam de questdes mais genéricas e apresentam modelos
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de andlise lineares, ja que estabelecem pouco didlogo com os debates tedrico-
metodoldgicos internacionais desenvolvidos no campo da educacido e no dmbito
das ciéncias sociais. O campo de pesquisas em politicas educacionais no Brasil é
um campo em busca de consolidacdo. Faz-se necessdrio, portanto, aproximar os
debates que vem ocorrendo no Brasil com novos referenciais tedrico-
metodoldégicos, em busca da constru¢do de uma base mais consistente.

Nessa pesquisa, € utilizado o referencial do Ciclo de Politicas (Policy cycle
approch) proposto por Ball e Bowe (BOWE; BALL; GOLD, 1992), pois esse
oferece recursos que permitem compreender como as politicas sdo produzidas e
que auxiliam a perceber os efeitos da politica nas escolas, a partir da percepcao

dos sujeitos presentes nesse contexto.

2.1.1.
O Ciclo de Politicas

Stephen Ball tem uma mostra significativa de estudos no campo das
politicas educacionais produzidos no Reino Unido. Suas pesquisas estdo
vinculadas a uma perspectiva socioldgica e caracterizam-se por estabelecer
interconexodes entre as perspectivas macro € microcontextuais. Suas andlises sdo

influenciadas pela perspectiva critica:

O termo critico sinaliza que o objetivo dessas pesquisas é compreender a esséncia
das politicas investigadas, com o cuidado para analisa-las de modo aprofundado,
evitando-se toda e qualquer forma de legitimac¢do; analisd-las de uma perspectiva
de totalidade, estabelecendo os devidos vinculos com o contexto mais econOmico,
politico e social, e analisar as relacdes das politicas com a justica social (BALL;
MAINARDES, 2011, p.13).

As anélises de Ball normalmente sdo articuladas aos conceitos de justica
social, poder, desigualdades sociais e classes sociais. Por isso se aproximam da
perspectiva critica. Entretanto, o autor se assume em uma concepg¢ao pluralista,
caracterizando-se pelo uso de diferentes conceitos e teorias, pois aproxima a teoria
critica de referéncias da perspectiva discursiva do pds-estruturalismo e a pesquisa

etnografica, ja que o seu foco € a investigacdo da prética das escolas (LOPES;
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MACEDO, 2011a, p. 245). Utiliza contribuicdes de autores como Foucault,
Bourdieu, Bernstein, Weber, entre outros. Em seu conjunto, a perspectiva
pluralista, resulta em andlises coerentes e consistentes (MAINARDES;
MARCONDES, 2009, p. 303; 304).

A perspectiva aqui apresentada percebe a politica pensada e/ ou planejada
além dos limites dos Estados-nacdo ou de fronteiras nacionais, pois a “politica flui
/ circula através de incalculdveis capilaridades transnacionais” (BALL;
MAINARDES, 2011, p. 13). Apesar do Estado ser um dos principais lugares da
politica e um dos principais atores politicos, os sentidos que essas assumem nao
sdo fixos e imutdveis, pois estdo sujeitas a interpretagdes e tradugcdes quando
compreendidas em outras esferas. Por isso, as politicas devem ser analisadas para
além da centralidade nas decisdes do Estado, é preciso uma linguagem nao linear

que perceba a complexidade das politicas educacionais, pois:

[...] as politicas envolvem confusdo, necessidades (legais e constitucionais),
crencas e valores discordantes, incoerentes e contraditrios, pragmatismo,
empréstimos, criatividade e experimentagdes, relagcdes de poder assimétricas (de
varios tipos), sedimentacdo, lacunas e espacos, dissenso e constrangimentos
materiais e contextuais (BALL; MAINARDES, 2011, p. 13).

Ball reconhece a importancia das andlises centradas no Estado, considera
que essa dimensdo estd incluida no ciclo de politicas, mas afirma que uma teoria
de politica educacional nao pode se limitar a perspectiva do controle estatal, pois
deve tentar compreender as complexidades e incertezas da vida social, marcada
por ambivaléncias e conflitos. Portanto, discorda das conexdes diretas e lineares
entre o macro-contexto politico-econdmico e a pratica nas escolas. Sem abrir mao
do lugar do Estado nas politicas educacionais, ele questiona a visdo
estadocéntrica, em que as politicas sdo totalizantes € ndo deixam espago para a
acdo humana de contestacdo e que desempodera os sujeitos da préatica
educacional.

O ciclo de politicas vem sendo utilizado em diferentes paises como
referencial para analisar a trajetéria de politicas sociais e educacionais. Sobre o
ciclo de politicas, Ball destaca que esse € um mérodo, ¢ uma maneira de pesquisar
e teorizar as politicas. O ciclo de politicas ndo € uma explica¢do sobre como as
politicas sdo feitas, € uma maneira de pensar as politicas e saber como essas sao

feitas (MAINARDES; MARCONDES, 2009, p. 305).
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Mainardes (2006) apresenta conceitos centrais do ciclo de politicas e o

debate em torno dessa abordagem, incluindo algumas criticas. O autor afirma:

[...] a abordagem do ciclo de politicas constitui-se num referencial analitico util
para a andlise de programas e politicas educacionais e que essa abordagem permite
a andlise critica da trajetéria de programas e politicas desde a sua formulacio
inicial até a sua implementacio no contexto da priatica e seus efeitos
(MAINARDES, 2006, p. 48).

Essa abordagem considera a natureza complexa e controversa das politicas
educacionais, indica a necessidade de se articular os processos macro e micro,
destacando o principio que este referencial tedrico ndo é estitico, mas € dinamico
e flexivel. E possivel enfatizar os processos micropoliticos e a agdo dos atores que
lidam com a politica no nivel local (MAINARDES, 2006, p. 49). Conforme

também afirma Ball:

Quero rejeitar completamente a ideia de que as politicas sdo implementadas. Eu
nio acredito que politicas sejam implementadas, pois isso sugere um processo
linear pelo qual elas se movimentam em direcdo a pratica de maneira direta. Este é
um uso descuidado e impensado do verbo. O processo de traduzir politicas em
praticas é extremamente complexo” (MAINARDES; MARCONDES, 2009, p.
305).

Nessa pesquisa, portanto, a politica € entendida como texto. A concepg¢ao de
politica como texto se baseia na teoria literdria, as politicas sd@o entendidas como
representacdes, sendo reinterpretadas na medida em que s3o lidas por uma

pluralidade de leitores:

Os textos sdo produtos de multiplas influéncias e agendas e sua formulagdo
envolve intengdes e negociacdo dentro do Estado e dentro do processo de
formulacdo da politica. Nesse processo, apenas algumas influéncias e agendas sdo
reconhecidas como legitimas e apenas algumas vozes sdo ouvidas (MAINARDES,
2006, p. 53).

A partir da abordagem do ciclo de politicas proposto por Ball e Bowe
(BOWE; BALL; GOLD, 1992), os autores rejeitam os modelos de andlise de
politicas educacionais que separam as fases de formulacdo e implementacao, pois
afirmam que essa separacdo ignora as disputas e embates que ocorrem nesse

processo, uma vez que consideram que os profissionais que atuam nas escolas nao
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sao totalmente excluidos dos processos de formulagdo ou implementacdo das

politicas:

Os autores indicam que o foco da andlise de politicas deveria incidir sobre a
formulacdo do discurso da politica e sobre a interpretacao ativa que os profissionais
que atuam no contexto da prética fazem para relacionar os textos da politica a
pratica. Isso envolve identificar processos de resisténcia, acomodagdes,
subterfiigios e conformismo dentro e entre as arenas da prética, e o delineamento
de conflitos e disparidades entre os discursos nessas arenas” (MAINARDES, 2006,
p. 50).

O ciclo de politicas € constituido por trés contextos principais: o contexto de
influéncia, o contexto da producdo de texto e o contexto da pratica. Conforme
afirma Mainardes (2006, p. 50): “Esses contextos estdo inter-relacionados, ndo
tem uma dimensao temporal ou sequencial e ndo sdo etapas lineares”. No contexto
da influéncia, normalmente as politicas publicas s@o iniciadas e os discursos
politicos sdo construidos. Aqui, grupos disputam para influenciar a defini¢do das
finalidades sociais da educacdo e do que significa ser educado, os conceitos
adquirem legitimidade e formam um discurso de base politica. Nesse contexto,
atuam as redes sociais dentro e em torno de partidos politicos, do governo e do
processo legislativo. O discurso em formagao também recebe influéncia de grupos
presentes na arena publica, tais como comissdes € grupos representativos. Em
alguns trabalhos, Ball aponta para a influéncia dos organismos internacionais no
processo de formulagdo de politicas nacionais. Essa influéncia pode ser exercida,
primeiramente, por conta do fluxo de ideias que circulam internacionalmente nas
redes politicas e sociais, por meio de grupos politicos e académicos, em que as
ideias sdo “emprestadas” e/ou divulgadas por meio de periddicos, livros e
conferéncias. Em segundo lugar, a influéncia ocorre por meio de patrocinio e, em
algumas aspectos, por imposicio de algumas “solucdes” oferecidas e
recomendadas por agéncias multilaterais, como a World Bank, a Organiza¢do para
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), a Unesco e o Fundo
Monetario Internacional (FMI). No contexto da globalizacdo, considera-se que
essas agéncias exercam influéncia sobre o processo de criagdo de politicas
nacionais, entretanto, as influéncias sdo sempre recontextualizadas e

reinterpretadas pelos Estados-Nagdo (idem, p. 52).
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Em seguida, no contexto da producdo de texto, os textos politicos sao
produzidos e normalmente estio articulados com a linguagem do interesse publico
mais geral. A reforma politica da SME/RJ em vigor desde 2009, introduziu as
orientacoes curriculares, os cadernos pedagogicos e os descritores (OLIVEIRA,
2012), que sdo os textos curriculares que passaram a nortear o curriculo nas
escolas da rede’. Na pesquisa aqui apresentada, os textos politicos considerados
sdo as orientacOes curriculares e os cadernos pedagégicos formulados pela
SME/R]J direcionados para a disciplina Histéria. Os textos politicos sdo
entendidos como representagdes das politicas, que carregam limitagdes materiais e
possibilidades. Dessa forma, os textos politicos ndo sdo, necessariamente,
coerentes e claros, podem ser muitas vezes contraditorios. Isso porque os textos
politicos sdo resultado de disputas e acordos entre os grupos que atuam nos
diferentes locais de sua producdo, que procuram controlar os sentidos das
representacdes. E preciso considerar que a politica ndo é finalizada no momento
legislativo e que os textos precisam ser lidos com relagdo ao tempo e ao local
especifico de sua produgdo. As respostas aos textos t€m consequéncias reais, que
sdo vivenciadas no contexto da pratica (MAINARDES, 2006, p. 52).

O terceiro € o contexto da pritica, onde a politica estd sujeita a
interpretacdes e recriacoes que podem representar mudangas significativas na
ideia original. A questao levantada por essa pesquisa € justamente perceber como
os textos politicos encaminhados como diretriz pela SME/RJ para ser utilizados
nas aulas de Histdria sdo reinterpretados pelos professores no contexto da prética.
Para isso, serdo realizadas entrevistas, visando perceber as possiveis
reinterpretacdes e modificacdes de sentido que podem ocorrer da politica oficial
nesse contexto. Para Ball e Bowe, os professores e demais profissionais exercem
um papel ativo no processo de interpretacdo e reinterpretacdo das politicas
educacionais. Os sentidos originais sdo colocados em disputa, de acordo com o

que esses profissionais pensam e acreditam:

* A politica em vigor anteriormente ficou conhecida como Multieducagdo, baseava-se na proposta
do Nucleo Curricular Basico Multieduca¢do - NCBM (1993/1996), um documento constituido de
principios educativos e conceituais, além de apresentar propostas de trabalho para serem
desenvolvidos nas escolas (OLIVEIRA, 2012, p. 71). A proposta atual da SME/RJ, em vigor desde
2009, difere dessa por ndo possuir um texto que defina de maneira mais especifica os principios
tedricos e metodolégicos da rede.
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Os profissionais que atuam no contexto da pratica (escolas, por exemplo) ndo
enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles vém com suas histdrias,
experiéncias, valores, propdsitos [...]. Politicas serdo interpretadas diferentemente
uma vez que histérias, experiéncias, valores, propdsitos e interesses sao diversos. A
questdo € que os autores dos textos nao podem controlar os significados de seus
textos. Partes podem ser rejeitadas, selecionadas, ignoradas, deliberadamente mal
entendidas, réplicas podem ser superficiais etc. Além disso, interpretacdo é uma
questdo de disputa. Interpretacdes diferentes serdo contestadas, uma vez que se
relacionam com interesses diversos, uma ou outra interpretagdo predominard,
embora desvios ou interpretacdes minoritdrias possam ser importantes. (BOWE et
al, 1992, p. 22 apud MAINARDES, 2006, p. 53).

Ball (2011a) afirma que as politicas colocam problemas para os sujeitos,
problemas que precisam ser resolvidos nos contextos. As solucdes para os
problemas colocados pelos textos politicos podem ocorrer de maneira localizada,
solucdes “criativas” muitas vezes fogem daquilo que o texto da politica apresenta:
“As politicas normalmente ndo dizem o que fazer, elas criam circunstancias nas
quais o espectro de op¢des disponiveis sobre o que fazer é reduzido ou modificado
ou em que metas particulares ou efeitos sao estabelecidos” (p. 45).

Mais adiante, Ball (1994) acrescentou outros dois contextos ao ciclo de
politicas: o contexto dos resultados (efeitos) e o contexto da estratégia politica. No
contexto dos resultados ou efeitos, considera-se mais apropriado que as politicas
tenham efeitos ao invés de resultados. Nesse contexto, as politicas deveriam ser
analisadas em termos de seus impactos gerados, em relacdo a questdes de justica,
igualdade e liberdade individual. Os efeitos gerais das politicas podem ser
divididos em duas categorias: efeitos gerais e efeitos especificos. Os efeitos gerais
das politicas sdo analisados quando os aspectos especificos da mudanca e
conjuntos de respostas (observadas na prética) sdo agrupados e analisados, ja os

efeitos especificos sdo tomados de forma isolada. Essa divis@o nos sugere que

A andlise de uma politica deve envolver o exame (a) de vérias facetas e dimensdes
de uma politica e suas implicacdes (por exemplo, a andlise das mudangas e do
impacto em/sobre curriculo, pedagogia, avaliagdo e organizagdo) e (b) das
interfaces da politica com outras politicas setoriais € com o conjunto de politicas
(MAINARDES, 2006, p. 54).

O dltimo contexto, da estratégia politica, envolve a identificacdo de um

conjunto de atividades sociais e politicas que seriam necessdrias para lidar com as
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situacdes de desigualdade e injustica identificadas na andlise do contexto dos
efeitos (MAINARDES, 2006, p. 55).

Para Ball, o contexto dos resultados/efeitos € o contexto da estratégia
politica devem ser incluidos no contexto da pratica e no contexto da influéncia,
respectivamente. Inclusive, € possivel incluir os contextos uns dentro dos outros,
de maneira que se torne possivel refletir a respeito das politicas em termos de
espacos e tempos, trajetérias e movimentos (MAINARDES; MARCONDES,
2009, p. 306-307).

2.2
O problema da autonomia docente e 0 campo do curriculo

Nessa secdo, serdo apresentadas algumas das possiveis implicagdes que a
reforma do Estado no campo educacional pode ter nas escolas, em relacdo ao
trabalho docente e ao curriculo. Para responder as questdes levantadas nessa
pesquisa, algumas referéncias do campo do curriculo serdo utilizadas. Atualmente,
diversos trabalhos aproximam as pesquisas em politicas educacionais das
pesquisas em curriculo, pois o curriculo vem assumindo centralidade nas politicas
educacionais no mundo globalizado. As mudancas curriculares ganham destaque,
pois sdo consideradas necessdrias ao projeto politico-social implementado em
muitos paises, sendo algumas vezes analisadas como se fossem em si a propria
reforma educacional (LOPES, 2004, p. 110). Pesquisas sobre politicas curriculares
podem ser identificadas na Inglaterra desde a segunda metade da década de 1980.
No Brasil e nos EUA, foi no inicio da década de 1990 que ocorreu a ampliagdao de
pesquisas sobre esse tema. Isso se deve, provavelmente, por querer compreender
“o impacto dos documentos curriculares produzidos em um periodo interpretado

como o auge das reformas neoliberais” (LOPES; MACEDO, 2011a, p. 233)5.

> Segundo Lopes e Macedo (2012, p.233,234), alguns marcos da reforma educacional desse
periodo podem ser identificados no Ato de Reforma Educacional na Inglaterra, de 1989, no
governo de Margaret Thatcher (1979-1990, pelo Partido Conservador); na producdo de
documentos curriculares em estados dos Estados Unidos durante o governo de Ronald Reagan
(1981-1989, pelo Partido Republicano); e na publicagdo dos parametros e diretrizes curriculares
nacionais no Brasil, durante o governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002, pelo Partido da
Social Democracia Brasileira).
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Esses s@o analisados como parte do impacto dos processos de globalizagao
econOmica e cultural na educagdo.

Aqui serdo apresentadas algumas reflexdes sobre a autonomia docente
(CONTRERAS, 2012; PACHECO, 2000; BARROSO, 2005a; 1996). Também
serd apresentado o conceito de professor como intelectual transformador na teoria
de curriculo desenvolvido por Giroux (1997) com base nos trabalhos de Freire e
Gramsci. Em seguida, algumas consideragdes da teoria pds-critica do curriculo
serdo apresentadas. O objetivo € problematizar os possiveis papeis atribuidos ao
professor como produtor do curriculo, nesse momento em que sao realizadas
mudancas significativas nas politicas educacionais. Sem abandonar a concepc¢do
de professor como intelectual transformador, que pode ser de fundamental
importancia para refletir sobre o papel do professor na atualidade, as contribui¢cdes
dos discursos pés-criticos trazem a tona aspectos que precisam ser considerados
na andlise. Reflexdes fundamentais para o desenvolvimento da pesquisa sdo
apresentadas nesse capitulo, que serdo utilizados em conjunto aos referenciais

tedricos e metodoldgicos apresentados no capitulo anterior.

2.2.1.
A autonomia docente e a reforma do Estado

Ball (2004; 2002), ao analisar a reforma educacional na Inglaterra, afirma
que essa estd inserida na légica da performatividade, que provoca a perda de
controle sobre as decisdes educativas na escola. A l6gica da performatividade
desempenha um papel crucial nesse conjunto de politicas, pois facilita a acdao de
monitoramento do Estado, permitindo que esse se insira profundamente nas
culturas, praticas e subjetividades das instituicdes do setor publico e de seus
trabalhadores, sem parecer fazé-lo: “Ela objetifica e mercantiliza o trabalho do
setor publico, e o trabalho com conhecimento (knowledge-work) das instituicoes
educativas transforma-se em “resultados”, “niveis de desempenho”, “formas de
qualidade” (BALL, 2004, p. 1116). A performatividade funciona para aproximar

cada vez mais o setor publico do privado e, no caso da educagdo, priticas como o


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211258/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211258/CA

32

incentivo ao lucro e a concorréncia sao justificadas com a melhora na eficiéncia e
o aumento do desempenho.

A partir da logica da performatividade, a reforma ndo € simplesmente um
veiculo de mudancga técnica e estrutural das organizacdes, Ball defende que por
trds de uma fachada objetiva, as subjetividades se modificam nesse processo, pois
o autor argumenta que a reforma também lanca mecanismos para “reformar”
professores e para mudar o que significa ser professor. Dessa maneira, o ato de
ensinar, a subjetividade do professor e também o ato de aprender sdo
profundamente alterados a partir dessa visdo de gestdo e das novas formas de

controle empresarial. O autor afirma:

Novos papeis e subjetividades sdo criados conforme os professores sdo re-
trabalhados como produtores/proporcionadores, empreendedores educacionais e
gestores e sdo sujeitos a avaliagdes /apreciagdes regulares, a revisdes e
comparacdes do seu desempenho. Novas formas de disciplina sdo colocadas pela
competicdo, eficiéncia e produtividade. E novos interesses éticos sdo introduzidos,
baseados no auto-interesse institucional, pragmatismo e valor performativo (BALL,
2002, p. 7).

Sendo assim, Ball (2002) defende que as tecnologias politicas do mercado,
gestdo e performatividade t€ém como consequéncia o aumento da individualizacao
e a destituicdo de solidariedades. O setor publico € substituido pela logica
comercial e, sendo assim, “as tecnologias politicas do mercado, gestdo e
performatividade ndo deixam espaco para um ser ético autbnomo ou coletivo” (p.
19).

Outro conceito fundamental para entender esse processo € o de
gerenciamento. As teorias de gerenciamento atuam como mecanismos de
objetivacdo, que “definem os seres humanos como sujeitos a serem administrados.
[...] Seu instrumento principal € a hierarquia de controle continuo e funcional”
(BALL, 2011b, p. 85). O discurso de gerenciamento, portanto, tem cumprido sua
parte ao fornecer uma tecnologia de controle e de mensuracdo organizacional. Em
andlise sobre a reforma educacional no Reino Unido®, Ball (2011c) preocupa-se
com as diferentes articulagdes entre a reforma e o trabalho do professor. Com o

sistema de gerenciamento, as escolas passaram a sofrer menos influéncia das

® Nesse artigo, Ball (2011c) compara os efeitos da reforma educacional do Reino Unido com a
reforma dos Estados Unidos, ambas realizadas no mesmo contexto.
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autoridades educacionais locais, tornado-se mais autonomas e flexiveis. Por outro
lado, a burocracia foi substituida por uma maior regulacdo do Estado, orientado
pelas forcas de mercado como fontes de coacdo. Dessa forma os professores do
Reino Unido sdo considerados vitimas da reestruturagdo, pois tiveram a sua
participacdo nas decisdes minimizada, na medida em que foram desenvolvidos
sistemas para disciplinar e dirigir o seu trabalho, jd que essas politicas “tém
reduzido a autonomia escolar ao exercicio da contabilidade institucional” (p. 182).
O sentido da atividade docente € reconstruido, o que torna os professores técnicos
de sala de aula que implementam e avaliam resultados de um curriculo que for
produzido em outro contexto. O autor afirma “que a situacdo parece ser a de que
os professores tém cada vez menos autonomia profissional, e cada vez mais seu
trabalho € dirigido por gestores seniores distantes das preocupacdes do dia a dia
de sala de aula” (p. 187).

A limita¢do da autonomia é entendida por Contreras (2012) como parte da
desvalorizacdo profissional docente. Diante do atual processo de proletarizacao
dos professores, marcada pela deterioracdo das condi¢gdes de trabalho e pela perda
do reconhecimento social dessa profissdo, percebe-se a subtracdo progressiva de
uma série de qualidades que conduzem os professores a perda do controle sobre o
proprio trabalho e a desorientacdo ideoldgica, ou seja, a perda da autonomia. O

autor afirma que

Os professores ocupam uma posi¢do subalterna na comunidade discursiva da
educacdo. [...] Quem detém o status de profissional no ensino € fundamentalmente
o grupo de académicos e pesquisadores universitirios, bem como de especialistas
com funcdes administrativas, de planejamento e controle no sistema educacional
(CONTRERAS, 2012, p. 70)

Nesse sentido, Contreras (2012) fundamenta que a autonomia depende da
participacdo dos professores nos debates publicos sobre educacdo, de forma que
eles assumam o protagonismo sobre as decisdes educativas. Para esse autor,
autonomia, responsabilidade e capacitacdo sdo caracteristicas tradicionalmente
associadas a valores profissionais que deveriam ser indiscutiveis na profissao
docente. A autonomia profissional pressupde uma obrigacdo moral e o

compromisso social com a coletividade, afirmando que autonomia nio € sindbnimo
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de individualidade. Associa a autonomia a constituicdo de uma identidade

profissional:

Um processo dindmico de definicdo e constituicdo pessoal de quem somos como
profissionais, e a consciéncia e realidade de que essa defini¢do e constituicio ndao
pode ser realizada sendo no seio da propria realidade profissional” (CONTRERAS,
2012, p. 234).

Percebe-se, portanto, que na relacio entre autonomia e profissdo docente, a
garantia da primeira, depende de reivindicacdo e garantia dos direitos trabalhistas.
Moreira (2012) também relaciona autonomia e profissionalidade em sua critica a
no¢ao de performatividade. A relacdo entre as politicas e as praticas curriculares
deve se promover por meio de agdo docente autdnoma, competente e criativa. Tais
atribuicdes ndo se harmonizam com o paradigma da performatividade. A €nfase
no controle, no desempenho como medida da produtividade e nos resultados
medidos e comparados através de sistemas de avaliacdo, ndo contribuem para
estimular praticas pedagégicas centradas na autonomia do professor. Segundo o

autor:

O desenvolvimento de praticas curriculares que reflitam andlise, critica, adapta¢do
e mesmo superacdo de politicas oficiais precisa apoiar-se na revaloriza¢do e no
fortalecimento do profissionalismo docente, ao invés de na cultura da
performatividade (MOREIRA, 2012, p. 28).

Assim, Moreira (2012) entende que o fortalecimento do profissionalismo
docente é importante e fundamental, pois fortalece a autonomia dos professores
no processo de implantacao das politicas curriculares.

A valorizagdo do professor como profissional autdbnomo depende de dois
elementos. Em primeiro lugar, afirmacdo do professor como detentor de
conhecimentos especializados. Essa afirmacao parte da perspectiva defendida por
Young (2008, apud MOREIRA, 2012), de que o conhecimento especializado do
professor encontra-se desafiado diante de forcas politicas e econdmicas globais e
diante das concepg¢des pds-modernistas € socioconstrucionistas, para as quais o
conhecimento profissional nada mais representa. Em segundo lugar, a autonomia
profissional do professor deve corresponder ao esforco de participagdo coletiva

para a constru¢ao de uma escola democratica pelos sujeitos presentes na escola.
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Com base na experiéncia da reforma da educacdo em Portugal, Pacheco
(2000) afirma que o Estado efetua um processo de descentralizacdo e um discurso
que defende a autonomia: “a escola € politicamente dotada de autonomia se
construir um projeto identitario proprio” (PACHECO, 2000, p. 148). Entretanto, o
autor observa que na verdade ocorreu o aumento do controle sobre a escola,

alunos e professores, principalmente no que diz respeito ao curriculo escolar:

O Estado continua a ser centralista nos aspectos mais substantivos do curriculo [...].
O Estado mantém ainda um controle técnico sobre a escola e os professores, pois
nao sé separa a concepg¢do da execucdo como também define a forma curricular
pela formulagdao dos objetivos, da selecdo e organizagdo dos conteidos, da
proposta de atividades e do controle da avaliacdo (PACHECO, 2000, p. 152).

Nesse processo, o professor tem um contato minimizado com as questdes
curriculares diante do controle técnico e da prevaléncia da légica do pré-
empacotado. Pacheco (2000) defende a territorializagdo curricular com
centralidade na escola, na medida em que essa € considerada unidade bdsica da
mudanca, em funcdo do protagonismo dos atores que nela atuam, sobretudo
professores e alunos, como participantes das decisdes. Deve-se buscar sentido na
acdo dos atores e ndo sé na observancia dos referentes enunciados pelo poder

central, estabelecendo, dessa forma:

Um desenvolvimento curricular baseado na escola, que seja sindnimo de uma
autonomia que contribui quer para o reforco das competéncias curriculares dos
atores locais, quer para as tomadas de decisdbes com vista a melhorar a
aprendizagem dos alunos (PACHECO, 2000, p. 154).

Para Barroso (1996), a autonomia ndo deve estar centrada na figura do
professor como um profissional. Em sua reflexdo sobre a autonomia da escola,
considera a diferenca entre o que considera autonomia decretada e autonomia

construida. Na primeira, ocorre a transferéncia de

[...] poderes e fun¢des do nivel nacional e regional para o nivel local, reconhecendo
a escola como um lugar central de gestdo e a comunidade local (em particular os
pais dos alunos) como um parceiro essencial na tomada de decisdo (BARROSO,
1996, p. 172).

Barroso (1996) cita o exemplo de paises de lingua inglesa como Estados

Unidos, Canadd, Inglaterra, Austrdlia e Nova Zelandia, que tem passado pelo


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211258/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211258/CA

36

processo denominado school based manage, marcado pela descentralizacdo e
desburocratizacdo da tomada de decisoes, ja que as escolas podem, por exemplo,
decidir onde alocam seus recursos e os pais podem escolher livremente onde vao
estudar seus filhos. A légica do mercado impera associado aos principios de
racionalidade, eficicia, qualidade e gestdo de recursos. Segundo o autor
“pretende-se reduzir os problemas das escolas a problemas de gestdo, como forma
de escamotear a complexidade da escola enquanto organizacdo e a conflituidade
ideoldgica, politica e social a ela inerentes” (p. 184). Essa é a autonomia
decretada, processo de descentralizacdo que, segundo ndo deve ser confundido
com a autonomia que € construida nos estabelecimentos escolares.

A autonomia construida ‘“‘corresponde ao jogo de dependéncias e de
interdependéncias que os membros de uma organizacdo estabelecem entre si e
com o meio envolvente e que permitem estruturar a sua ag¢do organizada em
func¢do de objetivos coletivos proprios” (BARROSO, 1996, p. 185). A autonomia
construida na escola resulta da confluéncia de vdérias légicas e interesses
(politicos, gestores, profissionais e pedagdgicos), que devem ser articulados em
uma abordagem caleidoscépica. Nesse sentido, ndo é a autonomia dos professores,
dos gestores, dos alunos ou dos pais como sujeitos isolados, mas essa é o
resultado do equilibrio de forcas, numa determinada escola entre diferentes
detentores de influéncias (externa e interna), nos quais se destacam: governo e
seus representantes, professores, pais, alunos e outros membros da comunidade
local.

A autonomia ndo existe sem a acdo dos individuos e se afirma como a
expressdo da escola enquanto unidade social. Com isso, Barroso (1996) defende
que ndo existe, verdadeiramente, uma autonomia decretada. Existem normas e
regras legais que podem favorecer ou dificultar a autonomia da escola, mas que
sdo incapazes de crid-la ou destrui-a. Contudo, nem sempre a autonomia dos
individuos isolados atua no sentido de fortalecer a autonomia construida na

escola, pois:

as dificuldades que existem para dar um sentido colectivo as diversas autonomias
individuais sdo agravadas pelas préprias condi¢cdes quer de isolamento interno, em
que, tradicionalmente, se exerce o trabalho docente, quer de isolamento externo
entre a escola e a comunidade (BARROSO, 1996, p. 186).
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Por isso, o Barroso (1996) defende que as autonomias individuais
promovam uma cultura de colaboracdo e participacdo em diversos ambitos da
organizagdo e da acdo educativa, transformando a escola em um processo coletivo
de mudancga.

A questdo da autonomia docente € importante para a andlise das questdes
dessa pesquisa, pois ela auxilia a perceber alguns possiveis efeitos das atuais
politicas educacionais no papel do professor na produgcdo do curriculo, que
influenciam os sentidos do trabalho pedagdgico construidos pelos professores no
contexto da pratica. E fundamental perceber quais sdo os significados de
autonomia atribuidos pelos professores, pois podem influenciar as possiveis
interpretacdes sobre o curriculo oficial da SME/RJ na escola. Algumas referéncias

trazidas do campo do curriculo também podem auxiliar na andlise das questdes.

2.2.2.
Da teoria tradicional do curriculo a teoria critica e o professor como
intelectual transformador

O curriculo escolar se configurou como campo de estudos pela primeira
vez nos Estados Unidos nos anos 1920. Era o momento da expansdo da
industrializacdo e dos movimentos migratérios, diante da massificacdo da
escolarizac@o na sociedade norte-americana. As teorias desse momento buscavam
atender aos desafios apresentados na escolarizacdo das massas, no sentido de
formar o trabalhador especializado. Era o momento de racionalizar o processo de
construgdo, desenvolvimento e testagem de curriculos. O maior exemplo dessa

tendéncia € o livro The curriculum, de Bobbitt, em que:

[...] o curriculo é visto como um processo de racionalizacdo de resultados
educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados e medidos. O modelo
institucional dessa concepg¢do de curriculo € a fabrica [...] No modelo de curriculo
de Bobbitt, os estudantes devem ser processados como um produto fabril (SILVA,
2011, p. 12).

Considerado parte do movimento “Eficientismo Social”, Bobbitt fazia a

defesa do curriculo cientifico, associado a administragdo escolar e baseado em

conceitos como eficdcia, eficiéncia e economia, que teria como fungdo a
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preparacao do aluno para a vida adulta economicamente ativa (LOPES;
MACEDQO, 2011a, p. 22). O idedrio tecnicista de Bobbitt concorre, nessa mesma
época, com as concepgdes de John Dewey, para quem a educacido ndo era tanto
uma preparacao para a vida ocupacional adulta, mas como um local de vivéncia e
pratica de principios democréticos (SILVA, 2011, p. 23).

O modelo tecnicista encontra sua consolidacio com a publicacdo dos
“Principios de Tyler”, em 1949. Esse foi um marco no campo, pois estabeleceu
um paradigma que vigorou durante décadas para a elaboragdo de curriculos, que
passou a se concentrar em torno das ideias de organizagdo e desenvolvimento,
concentrando-se em concepgdes técnicas € no como fazer o curriculo. O

planejamento do curriculo deve responder a quatro questdes basicas:

1. que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir?; 2. que experiéncias
educacionais podem ser oferecidas que tenham probabilidade de alcangar esses
propositos?; 3. como organizar eficientemente essas experiéncias educacionais?; 4.
como podemos ter certeza de que esses objetivos estdo sendo alcancados?”
(TYLER, 1978, p. 1).

Entre essas etapas do modelo de Tyler (1978), a primeira € a principal, em
que os objetivos sdo estabelecidos e as outras fases decorrem dessa.

O foco do pensamento de Tyler estd na avaliacio das experi€ncias de
aprendizagem, a ultima etapa do planejamento curricular, que é definida com a
finalidade de “em que medida os objetivos educacionais estdo sendo realmente
alcangados pelo programa do curriculo e do ensino” (TYLER, 1978, p. 98). Para
Tyler, a educagdo € um processo que consiste em modificar os padrdes de
comportamento das pessoas e, por isso, a avaliacdo implica em verificar se as
mudancas de comportamento nos alunos estabelecidas a partir dos objetivos
educacionais foram efetivadas (idem, p. 99). Segundo Silva (2011, p. 26), essa
orientacdo comportamentalista ird se radicalizar nos anos 1960, com o
revigoramento de uma tendéncia fortemente tecnicista na educacdo estadunidense,
e com influéncia no Brasil, representada principalmente por Robert Mager, em
que afirma a importancia da formulacao precisa, detalhada e comportamental dos
objetivos. No curriculo tecnicista, o professor € entendido como um técnico, como
um reprodutor do curriculo. As tarefas de planejamento e execucio sdo separadas,

tornando o professor um mero executor do curriculo.
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A respeito dos pressupostos curriculares tecnicistas, é possivel afirmar que
essas tendéncias tedricas percebem a escola como uma instituicdo que tem como
finalidade formar cidadaos capazes de gerar beneficios para a sociedade. Por isso,
o curriculo deve estar vinculado a formacdo de habilidades necessdrias a

produtividade social e econdmica:

O conhecimento relevante a ser ensinado na escola deve ser o conhecimento capaz
de ser traduzido em competéncias, habilidades, conceitos e desempenhos passiveis
de serem transferidos e aplicados em contextos sociais e econdmicos fora da escola
(LOPES; MACEDQO, 2011a, p. 74).

Em relacdo as orientagdes curriculares propostas pela SME, € possivel
constatar a presenca de muitos pressupostos do modelo de curriculo tradicional,
na medida em que aspectos técnicos sdo privilegiados e sdo estabelecidos
objetivos de aprendizagem que devem ser alcancados pelos alunos. A importancia
atribuida a avalia¢do, como instrumento fundamental para averiguacdo de que os
objetivos de aprendizagem foram cumpridos € uma reminiscéncia do modelo
tradicional, presente até hoje nessa e em outras diretrizes curriculares. Lopes e
Macedo (2011a) afirmam que “diferentes aspectos da racionalidade tyleriana estdo
até hoje presentes em varios documentos curriculares. A estrutura definida por
Tyler: objetivos / experiéncias de aprendizagem / avaliagdo € talvez ainda a mais
utilizada” (p. 50). Diante da permanéncia de alguns aspectos do paradigma
tradicional na proposta curricular investigada nessa pesquisa, deve-se indagar se o
professor atua como um técnico que executa um curriculo planejado
antecipadamente ou se cabe a ele a tarefa de planejar a sua atividade.

A partir da década de 1970, o paradigma tradicional passou a ser criticado
por conta da emergéncia das teorias criticas de curriculo. Segundo Lopes e
Macedo (2011a, p. 76), essa tendéncia engloba um conjunto de autores com bases
tedricas bastante distintas, que se aproximam entre si pela forma como conectam o
conhecimento com os interesses humanos, a hierarquia de classes, a distribui¢ao
de poder na sociedade e a ideologia. O conhecimento deixa de ser considerado um
dado neutro, na medida em que elementos da sociologia sdo trazidos para a
discussao sobre curriculo, que passa a ser entendido como uma constru¢ao social,

sendo recorrente a preocupacdo com a emancipacdo e a democracia:
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Os modelos tradicionais de curriculo restringiam-se a atividade técnica de como
fazer o curriculo. As teorias criticas sobre o curriculo em contraste comecam por
colocar em questdo precisamente os pressupostos dos presentes arranjos sociais e
educacionais. As teorias criticas desconfiam do status quo, responsabilizando-o
pelas desigualdades e injusticas sociais. As teorias tradicionais eram teorias de
aceitacdo, ajuste e adaptacdo. As teorias criticas sdo teorias da desconfianca,
questionamento e transformacéo radical (LOPES; MACEDO, 2011a, p. 76)

Enquanto os modelos tradicionais se ocupam com o0s processos de
planejamento, implementacgdo e avaliacao dos curriculos, as teorias criticas voltam
a sua atenc¢ao para a questdo do conhecimento escolar, para as relagdes de poder e
resisténcia presentes nos critérios de selecdo, distribuicdo, hierarquizacao,
distribuicao e transmissdo dos conteidos (MOREIRA; SILVA, 2011, p. 8). A
respeito da emergéncia da teoria critica no campo do curriculo, Moreira (2003)

afirma que as raizes desse movimento estao na:

Rejeicdo do cardter prescritivo prevalente; da certeza da nio-neutralidade das
decisdes curriculares; da visdo de que escola e curriculo ndo podem ser analisados
sem referéncia aos contextos mais amplos que os envolvem; bem como da crenca
na importincia da escola no processo de construcio de uma sociedade mais
democrdtica e mais justa (MOREIRA, 2003, p. 20).

Um dos principais nomes da teoria critica do curriculo é Henry Giroux
(1997) que apresenta conceitos fundamentais que serdo desenvolvidos nessa
pesquisa. Em seus primeiros trabalhos, Giroux utiliza referéncias de autores da
escola de Frankfurt para criticar os critérios de efici€éncia e de racionalidade
técnica e utilitdria. A partir da elaboracdo do conceito de resisténcia, ele acredita
que € possivel desenvolver uma pedagogia e um curriculo marcadamente politico
e que seja critico das crencas e dos arranjos sociais dominantes. Dessa forma, os
conceitos de emancipacdo e liberagdo sdo considerados os objetivos de um
processo pedagdgico que se aproxime de uma agdo social politizada, que permita
as pessoas tornarem-se conscientes do controle e poder exercido pelas institui¢des
e pelas estruturas sociais. Giroux argumenta que a escola e o curriculo devem
funcionar como uma “esfera publica democrética”. A escola e o curriculo devem
ser locais onde os estudantes tenham a oportunidade de exercer as habilidades
democraiticas da discussao e da participagdo. Para Giroux, os professores e
professoras ndao podem ser vistos técnicos ou burocratas, mas sim como

profissionais ativamente envolvidos no processo de emancipagdo e libertacdo.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211258/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211258/CA

41

Com base na noc¢ao de intelectuais orgdnicos de Gramsci e nos trabalhos de
Freire, Giroux entende os professores como intelectuais transformadores
(GIROUX, 1997). Esse conceito é fundamental para a pesquisa aqui apresentada,
pois percebe no professor um papel fundamental na producao do curriculo.

Giroux (1997) oferece uma base tedrica para examinar a atividade docente
como forma de trabalho intelectual, esclarece condi¢des ideoldgicas e praticas
para que os professores atuem como intelectuais e afirma que esses desempenham
um papel fundamental na producdo e legitimacdo de interesses politicos,
econdmicos e sociais, assumindo um papel responsavelmente ativo na formagao
dos propésitos e condicdes de escolarizacdo, com o intuito de formar estudantes
para serem cidaddos ativos e criticos. Segundo Giroux, o professor como
intelectual transformador nao € um técnico e o papel do ensino ndao pode ser
reduzido ao simples treinamento de habilidades técnicas. O caréter politico da
pratica pedagogica € ressaltado e os sujeitos assumem um papel ativo voltado para
estratégias e praticas de uma acao docente comprometida. A escola ndo € um local
neutro e os professores ndo devem ter uma postura de neutralidade, mas sim
devem assumir o compromisso de “tornar o pedagdgico mais politico e o politico

mais pedagdgico”, o que significa:

Utilizar formas de pedagogia que incorporem interesses politicos que tenham
natureza emancipadora; isto é, utilizar formas de pedagogia que tratem os
estudantes como agentes criticos; tornar o conhecimento problemadtico; utilizar o
didlogo critico e afirmativo; e argumentar em prol de um mundo qualitativamente

melhor para todas as pessoas (GIROUX, 1997, p. 163).

Para se afirmar como intelectuais transformadores, os professores devem

desenvolver um discurso que:

Una a linguagem da critica e a linguagem da possibilidade, de forma que os
educadores sociais reconhecam que podem promover mudancas. Desta maneira,
eles devem se manifestar contra as injusticas econdmicas, politicas e sociais dentro
e fora das escolas. Ao mesmo tempo, eles devem trabalhar para criar as condi¢des
que déem aos estudantes a oportunidade de tornarem-se cidaddos que tenham o
conhecimento e coragem para lutar a fim de que o desespero ndo seja convincente e
a esperancga seja vidvel. Apesar de parecer uma tarefa dificil para os educadores,
esta € uma luta que vale a pena travar (GIROUX, 1997, p. 163).
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O pensamento de Giroux foi bastante influenciado por Paulo Freire. O autor
brasileiro ndo desenvolveu uma teoria especifica sobre curriculo, mas sua obra se
relaciona com questdes fundamentais para os estudos curriculares. Para ele, o
curriculo deve ser planejado a partir de uma relagdo dialdgica entre educadores e
educandos, que sdo entendidos como participantes ativos na experiéncia da
aprendizagem. Freire (1996, p. 22) insiste que ‘“ensinar ndo € transferir
conhecimento, mas criar possibilidades para a sua producdo ou a sua construcao”.
Dessa maneira, Freire se coloca contra o que ele denomina “conhecimento
bancdrio”, em que o professor transmite os conteidos de maneira neutra ao aluno
e coloca a experiéncia da aprendizagem como uma relagdo dialdgica, em que nao
existe docéncia sem discéncia, ou seja, ensinar inexiste sem aprender e vice-versa
(p. 23). Freire afirma que sua pedagogia € humanista e libertadora, sendo a
emancipagdo dos sujeitos um tema recorrente em suas obras e o principal objetivo
da pratica educativa (FREIRE, 1987, p. 23).

Freire apresenta criticas a escola tradicional, mas se volta, principalmente,
para o desenvolvimento da educacdo de adultos (SILVA, 2011). Enquanto foi
secretario de educacdo da prefeitura de Sao Paulo, durante o periodo de
redemocratizagdo, assumiu compromisso com a construcdo da escola publica,
popular e democrética com qualidade social. Sua proposta, considerada ousada e
radical, levou para a administracao publica os pressupostos da educacio popular,
caracterizada como nao escolarizada, relacionada com prética politica e critica e,
em especial, voltada para a formacdo de adultos. Sua gestdo concentrou-se
principalmente em dois aspectos: a reestruturacdo curricular e a formagdo
continuada de professores. Sob a Otica da teoria critico-emancipatéria, a
reestruturacdo curricular seria baseada no principio de autonomia da escola, sendo
o curriculo construido de forma coletiva através de plendrias pedagdgicas,
formada por professores, alunos, dire¢cdo, comunidade (pais € movimentos sociais)
e especialistas. A formacdo permanente de professores era entendida como
trabalho coletivo, segundo o principio de que € a partir da reflex@o sobre a pratica
que o sujeito se torna critico. Assim, o professor poderia realizar sua pratica
politico-pedagdgica de acordo com essa nova fisionomia de escola que se tentou

construir nesse momento (SAUL, 2012).


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211258/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211258/CA

43

O caréter politico da prética pedagdgica e a necessidade da participacdo dos
professores na concepcdo e no planejamento da pratica curricular sdo
considerados por Moreira (2003, p. 23, 24) pontos positivos da pedagogia critica.
Entretanto, o autor afirma que alguns aspectos negativos atrapalham a
aproximacao entre a teoria do professor como intelectual e o que € praticado nas
escolas. Primeiramente, a complexidade da linguagem empregada, de dificil
compreensdo para os profissionais que sdo convidados a exercer o papel de
intelectuais transformadores. Em segundo lugar, o “cardter messianico” atribuido
ao trabalho docente, do qual depende a emancipagao do discente. E por fim, o
carater abstrato dos principios de intervenc¢do propostos e a auséncia quase total
de sugestdoes que de fato possam nortear as decisdes dos professores nas suas
aulas, tanto no que se refere a métodos didaticos como a conteidos.

Fischman e Sales (2010) afirmam que muitos educadores reagem as
propostas da pedagogia critica, considerada como ‘“narrativas redentoras”, com
ceticismo e desespero, pois no contexto da globalizacdo, a escola que nunca
chegou a ser totalmente democratica, se afasta ainda mais desse ideal diante da
mercantilizacdo e da individualizacdo das relagdes. O professor como intelectual
transformador € apontado como a imagem de um profissional redentor, um
“superprofessor”, o grande her6i pedagdgico, racional, moralmente correto e
responsavel pela mudanca de consciéncia dos seus alunos. Entretanto, segundo os
autores, ndo se deve rejeitar por completo alguns aspectos das teorias criticas,
como a defesa da justica social e a democracia.

Os autores defendem o ponto de vista de que na formagdo de professores, se
reconheca a fun¢do intelectual desse profissional, e que esses assumam o papel de
professores e intelectuais comprometidos com seus alunos, ndo apenas
racionalmente, mas também emocionalmente. O professor precisa se aproximar de
um modelo menos pretensioso € sem deixar de se responsabilizar pela educacdo

de seus alunos:

Um dos desafios mais importantes para as pedagogias criticas na formagdo docente
¢ identificar e analisar os efeitos das multiplas formas de opressdo do cotidiano
escolar sem provocar sentimentos de desesperanca e perda do sentido de
agenciamento nos futuros professores (FISCHMAN; SALES, 2010, p. 12).

Na critica ao modelo de professor como intelectual, o cariter salvacionista

atribuido ao professor € problematizado e aproximando desse outro profissional, o
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comprometido. Esses aspectos sdo considerados nessa pesquisa, de maneira que
seja possivel aproveitar contribuicdes que sdo fundamentais da teorizacdo de
Giroux (1997) e perceber esse profissional como responsdvel e capacitado para
desenvolver e de politizar a sua pratica, sem que sejam criadas expectativas de
emancipagdo social radical a partir da escolarizagdo. Outros elementos da teoria
critica também sdo considerados nessa pesquisa, como o cardter politico do
curriculo e da prética pedagdgica, que serdo associados a alguns elementos das

andlises pds-criticas, conforme serd discutido a seguir.

2.2.3.
As teorias pos-criticas de curriculo e a autonomia docente

Na década de 1990, o pensamento curricular no Brasil comegou a incorporar
influéncias dos enfoques poés-estruturalistas e pds-modernos. Entretanto, esses
elementos ndo provocaram um direcionamento inico no campo, percebe-se uma
multiplicidade de diferentes tendéncias e orientagdes tedrico-metodoldgicas. A
énfase, que antes estava na questao do conhecimento, desvia-se para a cultura. As
denominadas teorias pds-criticas desafiam a hegemonia do pensamento critico nas
discussdes e, categorias usuais como poder, ideologia, hegemonia, reproducdo,
resisténcia e classe social, comecam a ser substituidas por outras, como: cultura,
identidade, subjetividade, raca, género, sexualidade, discurso e linguagem. Foram
incorporados os discursos pds-modernos, pds-estruturalistas, estudos culturais,
pos-colonais, de meio ambiente, raca, género e sexualidade (MOREIRA; SILVA,
2011, p. 8).

O campo do curriculo passa a ser caracterizado pela multiplicidade de temas
e trabalhos no campo e pela dificuldade na definicdo do que vem a ser curriculo
(LOPES; MACEDQO, 2011a, p. 16). Influenciado por essa discussao, Silva (2011)
defende que as teorias de curriculo sejam pensadas como discursos € ndo como
teorias fixas. Afirma que as definicdes de curriculo ndo sdo utilizadas para captar
o seu verdadeiro significado, como um objeto pré-existente na realidade. Por outro

lado, os diferentes discursos, mostram que “aquilo que o curriculo é depende
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precisamente da forma como ele € definido pelos diferentes autores ou teorias”
(SILVA, 2011, p. 14).
As teorias totalizantes s@o rejeitadas em favor de uma pluralidade de vozes,

discursos, narrativas e culturas:

A critica p6s-moderna é importante, além disso, porque promete desterritorializar e
redesenhar as fronteiras politicas, sociais e culturais do modernismo, insistindo ao
mesmo tempo numa politica da diferenca racial, étnica e de género” (GIROUX,
1993, p. 42).

O curriculo, portanto, ndo deve ser fixado em um significado, mas sim como
espaco marcado por disputas entre diferentes discursos (SILVA, 2011).

Um dos principais pontos de embate desses trabalhos em relagdo a teoria
critica estd no principio de que o conhecimento e o saber constituem fontes de
libertacdo, esclarecimento e autonomia. Segundo essas teorias, ndo hd situacdo de
nao poder, mas sim um estado permanente de luta contra posi¢cdes e relacdes de
poder hegemonicas. “O poder é produtivo e ndo apenas coercitivo, € ndo emana de
uma unica fonte, mas se apresenta como micropoderes descentrados” (LOPES;
MACEDQO, 2011a, p. 204, 205).

A nog¢do de sujeito unificado também passa a ser criticada. Nao € mais
possivel falar de um sujeito autdnomo ou de uma consciéncia autbnoma. Segundo
Silva (1994) “O pés-modernismo reserva um de seus mais fulminantes ataques ao
sujeito racional, livre, autbnomo, centrado e soberano da modernidade (...), 0 pds-
modernismo coloca em divida sua autonomia, seu centramento € sua soberania”
(SILVA, 1994, p. 113). Por conta da aproximacdo com o pensamento
foucaultiano, a nocdo de poder sofre um deslocamento e ndo se refere a uma fonte
ou centro Unico e, sendo assim, as concepgdes de saber e conhecimento aparecem
vinculadas a essa nocdo de poder. O intelectual e o professor, portanto, perdem a
posicdo de responsdveis pela emancipacio dos educandos. E conferido a ele um
papel mais modesto, menos universal e mais local. O sentido de que seu saber, sua
visdo e seu discurso devem tanto aos interesses de poder quanto os de qualquer
outro participante.

Entretanto, em muitos casos, a aproximagao com os discursos pds-modernos
e pos-estruturalistas ndo leva ao abandono de preocupacdes centrais da teoria

critica, como a ideologia e a emancipagdo. Ainda que seja de dificil sustenta¢do
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tedrica a aproximagdo entre essas perspectivas, no campo do curriculo esse
didlogo estd presente em muitos estudos de grande impacto, principalmente em
autores como Giroux e McLaren (LOPES; MACEDO, 2011a, p. 199). Dessa
aproximacao, o curriculo é entendido como pratica de atribuir significado pelos
sujeitos em questdo, portanto como pratica cultural, mas sem deixar de lado a
preocupacio com questdes como a democracia € a justica social.

Giroux e McLaren (2011) incorporam elementos como a nocdo de poder
descentralizado e a preocupacao com os discursos e as subjetividades. Entretanto,
segundo Moreira (2003), preservam “o compromisso da teoria critica com a
justica social, democracia, libertacdo e direitos humanos” (p. 25). Percebem a vida
escolar como permeada por uma multiplicidade de discursos, em que professores,
alunos e outros sujeitos negociam e, por vezes, rejeitam as formas como as
experiéncias e praticas sdo nomeadas e concretizadas.

O curriculo € entendido como uma forma de politica cultural, j4 que a “meta
primordial da educacdo € criar condicdes para o fortalecimento do poder
individual e a autoformacdo dos alunos como sujeitos politicos” (GIROUX e
MCcLAREN, 2011, p. 157). Para esses autores, o professor continua ocupando um
lugar relevante na produgdo do curriculo, entretanto, com a influéncia dos estudos
culturais no campo do curriculo, seus discursos sdo percebidos a partir do
cruzamento com outros discursos na escola. Reforcam a importancia da formagao
tedrica de professores, pois devem se tornar profissionais criticos e capazes de
desvendar e interrogar os discursos educacionais e as relagdes percebidas com
uma racionalidade instrumental hegemonica. Ainda estd presente a ideia do

professor como intelectual, e também os principios da pedagogia radical:

Desejamos remodelar a educacdo do professor enfocando-a como um projeto
politico, como uma forma de politica cultural que defina os futuros docentes como
intelectuais responsdveis pela criacdo de espacos publicos onde os alunos possam
debater, assimilar e adquirir o conhecimento e as habilidades necessdrias a luta
rumo a concretizagdo de um mundo mais justo e humano (GIROUX; McLAREN,
2011, p. 157).

Para os autores, os professores ndo devem assumir a posi¢ao de técnicos e
burocratas incapazes de tomar decisdes importantes no que se refere a diretrizes
ou curriculos, e de adaptar os programas oficiais aos contextos, contingéncias e

particularidades de suas préprias salas de aula (GIROUX; McLAREN, 2011).
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Portanto, ainda que o conceito autonomia seja considerado nessa pesquisa, €
importante ndo perder de vista que a atuagdo dos sujeitos ndo ocorre em um
espaco ausente de disputas de poder. Ball (1987 apud LOPES; MACEDO,
2011b), em seus estudos sobre Histéria das disciplinas escolares produzidos nas
décadas de 1980 e 1990, ja salientava que a relativa autonomia dos professores
sobre seu trabalho se deve a existéncia de disputas e negociagdes diversas na
escola em torno do controle do trabalho docente: “os limites desse controle sido
modificados continuamente e dependem de enfrentamentos entre sujeitos e grupos
das institui¢des” (p. 266).

Portanto, a partir de Giroux e McLaren (2011), o conceito de curriculo aqui
utilizado traz alguns elementos do pensamento curricular pds-critico, mas sem
rejeitar alguns aspectos fundamentais da teoria critica. Segundo Giroux (1993)
alguns ideais do projeto de modernidade relacionados a constru¢do de uma esfera
publica democratica precisam ser defendidos como parte do discurso educacional
no interior das condi¢des pds-modernas e ndo em oposicao a elas. Essa concepcdo
vai de encontro com a afirmacgdo de Silva (1993), de que o projeto da teoria
educacional critica € essencialmente politico, deve ser nesse sentido que o
pensamento pds-moderno e pds estruturalista deve ser incorporado, de forma
critica e problematizadora (p. 138). Portanto, os autores (GIROUX; McLAREN,
2011) ndo concebem a escola como um sistema unitario, monolitico e inflexivel
de regras e relacdes. E uma arena de contestacdes, lutas e resisténcias, onde estd
presente uma pluralidade de discursos e vozes que negociam e rejeitam
experiéncias e praticas.

Gatti (2005) apresenta o seguinte questionamento: “As respostas tém
mesmo sido dadas pelas grandes teorias vigentes?” (p. 605). Diante de uma
resposta negativa a essa questao, a autora afirma que através do rompimento com
determinismos e grandes modelos explicativos, busca-se novas formas de
compreensdo do real, em que o diferente e o divergente se instalam. Por mais que
tentemos homogeneizar as escolas e a vida escolar, a multiplicidade ali esta
presente, diante de hdbitos sociais diferenciados, multiplas etnias e culturas,
representacOes parceladas, situacOes sociais dispares, pronuncias diferentes,

linguajares grupais, valores heterogéneos etc. Busca-se, portanto, um referencial
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tedrico que auxilie a perceber a multiplicidade de sentidos das politicas
curriculares, construidos pelos sujeitos no contexto da prética.

Concordando com Lopes e Macedo (2011a), nessa pesquisa, o curriculo ndao
¢ definido apenas como uma sele¢ao de conteidos ou mesmo como uma sele¢ao
de cultura, o curriculo é entendido como “producdo cultural”. Nessa perspectiva,
0s sujeitos, os saberes, os antagonismos ndo tem significados fixos e pré-
determinados, mas sdo construidos nas lutas sociais que ocorrem em torno dessas
significa¢des. O curriculo também nao € fixo nem € produto das lutas que ocorrem
fora da escola para significar o conhecimento legitimo. O préprio curriculo faz

parte da luta pela producdo de significado:

O curriculo € uma produgdo cultural por estar inserido nessa luta pelos diferentes
significados que conferimos ao mundo. O curriculo ndo é um produto de uma luta
fora da escola para significar o conhecimento legitimo, ndo € uma parte legitimada
da cultura que é transportada para a escola, mas € a prépria luta pela produgido do
significado” (LOPES; MACEDO, 2011a, p. 92, 93).

Lopes (2004) afirma que toda politica curricular € constituida de propostas e
praticas curriculares, ndo sendo possivel separd-las e desconsiderar suas inter-
relacdes. Dessa maneira, também afirma que toda politica curricular é uma
politica cultural, ja que o curriculo € fruto de uma selecdo cultural, que ocorre em
um campo conflituoso de embate entre sujeitos, concep¢des de conhecimento e
diferentes formas de construir e conceber o mundo. A autora afirma que “Trata-se
de um processo de selecio e producdo de saberes, de visdes de mundo, de
habilidades, de valores, de simbolos e significados, portanto, de culturas capazes
de instruir formas de organizar o que € selecionado, tornando-o apto a ser
ensinado". As politicas nao se resumem aos documentos escritos "incluem os
processos de planejamento, vivenciados e reconstruidos em multiplos espagos e
por multiplos sujeitos no corpo social da educagao" (p. 111).

Ao assumir o discurso pds-critico e questionar o ideal de educador
transformador da teoria critica, Corazza (2012) defende o planejamento de ensino
como politica cultural e ndo abre mao de que o professor assuma um compromisso
ético. Utilizando como referéncia Giroux e McLaren (2011), citado anteriormente,
afirma que o compromisso ético do educador implica em esse assumir

responsabilidade e respeito para com a ag¢do educativa e para com os sujeitos dela
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integrantes. Entretanto, o professor precisa escapar da concep¢ao da teoria critica,
que a autora acredita ser romantizada, pois nao deve ser entendido como alguém
que sabe o que é melhor politica e educacionalmente para outros sujeitos, ja que
as posi¢oes assumidas por esse profissional também estdo sujeitas a regimes de
verdade que precisam ser desconstruidos. A autora afirma que ao planejar
“estamos sempre comprometidos como o poder-saber integrante da acdo de
planejar, correndo o risco de enunciar uma dada ontologia moral e identitaria dos
alunos” (CORAZZA, 2012, p. 122).

Nessa pesquisa, o conceito de autonomia serd trabalho levando em
consideragdo a problematizacdo apresentada pelo pensamento curricular pds-
critico. Entretanto, ndo serdo descartadas as reflexdes a respeito do professor
como intelectual transformador, realizadas por Giroux (1997). O lugar do Estado
na formulagdo de sentidos da politica ndo é menosprezado, embora se saiba que
esse nao possui o dominio dos sentidos atribuidos a ela (MAINARDES, 2006). O
professor e a comunidade escolar podem se perceber como mais ou menos
autdbnomos em relag¢do ao direcionamento da politica por parte do governo central,
embora essa inevitavelmente sofra modificagcdes quando chega ao contexto da
pratica por conta da atuacdo dos sujeitos presentes nesse espaco. Mesmo que ndo
seja possivel uma emancipacao e autonomia total do professor, fora das estruturas
de poder, esse é concebido como um sujeito capaz de transformar os sentidos das
politicas educacionais e da sua pratica no contexto em que atua.

O curriculo entendido como producdo cultural ou como politica cultural,
associado ao conceito de cultura, e sem desconsiderar alguns pressupostos da
teoria critica, possibilita um olhar mais préximo dos sujeitos, das praticas, dos
discursos e das disputas em torno dos seus significados. A teoria do ciclo de
politicas, associada a essa perspectiva de curriculo, constroem o corpo dos
referenciais tedricos aqui utilizados, para melhor perceber os caminhos de
significacdo das politicas curriculares nos diferentes contextos pelo qual essa
circula. E nesse sentido que a politica curricular ndo é fixa e ndo é dada como
imutdvel nos diferentes contextos, pois estd sujeita a modificacdo e a

ressignificagdo.
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3.
Metodologia da pesquisa

A pesquisa aqui apresentada tem cardter qualitativo, como principal recurso
metodologico foram utilizadas entrevistas com professores de Histéria da rede
municipal do Rio de Janeiro, com intuito de compreender como esses sujeitos
resignificam as politicas curriculares no contexto da prética, ou seja, na escola.
Nessa pesquisa, a andlise se debruca sobre a percepcdo que alguns sujeitos
possuem sobre a reforma curricular, os resultados aqui apresentados indicam
tendéncias e ndo se pretende generalizar o que aqui for apresentado. O objetivo é
estabelecer um didlogo com outros estudos com a mesma temdtica, para que
possamos contribuir com a producdo de conhecimento no campo da Educagdo.

Segundo Minayo (2008), a pesquisa qualitativa “trabalha com o universo
dos significados, dos motivos, das aspiracdes, das crengas, dos valores e das
atitudes” (p. 21). Sendo que essa modalidade de pesquisa € considerada adequada
para solucionar os problemas educacionais, pois permite um maior
aprofundamento das informagdes obtidas de maneira imediata pelos informantes,
0 que permite correlagdes, esclarecimentos e adaptagdes que podem ser realizadas
durante a conversa (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34). Entrevistas foram utilizadas
como recurso metodoldgico, pois através desse método € possivel obter dados de
cardter subjetivo, ja que dados objetivos podem ser obtidos por meio de outras

fontes, tais como dados estatisticos. As entrevistas tornam-se relevantes para:

[...] a obtencdo de dados de cardter subjetivo, principalmente na pesquisa
qualitativa, na medida em que essa, ao estabelecer uma relacio de interdependéncia
entre o sujeito e o objeto, destaca o sujeito, que tem um papel fundamental no
processo de investigacdo ao interpretar fendmenos atribuindo-lhes significados
(OLIVEIRA, FONSECA e SANTOS, 2010, p. 38).

A entrevista possibilita a organizacao de ideias e de construcdo do discurso

do interlocutor. Compreendida como um instrumento metodolégico dialdgico e
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interativo, a entrevista facilita identificar as representacdes e os sentidos
construidos pelos sujeitos na descricdo e narracdo de fatos, possibilitando a
obtencdo de dados sociais e subjetivos, como “imaginérios, representacoes,
sentimentos, valores e emogdes” (OLIVEIRA; FONSECA; SANTOS, 2010, p.
39). Assim, nessa pesquisa, a entrevista ndo € compreendida como uma conversa
neutra, mas sim como uma arena de conflitos e contradicdes ao considerar os
critérios de representatividade da fala e a interagdo social que envolve a relagdo
pesquisador-pesquisado.

Liidke e André (1986) chamam atencdo para o cariter de interacdo que
permeia a entrevista, pois enquanto em outros instrumentos de pesquisa, como na
observacdo unidimensional e na aplicacdo de questiondrios, que em geral
estabelecem uma relagdo hierdrquica entre o pesquisador e o pesquisado, “na
entrevista a relacdio que se cria € de interacdo, havendo uma atmosfera de
influencia reciproca entre quem pergunta e quem responde” (p. 33). Outra
vantagem dessa técnica, € que ela permite a captacdo imediata e corrente da
informacdo desejada, permite corre¢des, esclarecimentos e adaptacdes que a
tornam eficaz na obtengdo das informacdes desejadas (p. 34).

O formato escolhido foi o de entrevista semiestruturada, um roteiro de
perguntas foi planejado, mas outras perguntas foram acrescentadas durante as
entrevistas, conforme o teor da narrativa do entrevistado (OLIVEIRA,
FONSECA; SANTOS, 2010, p. 46). O formato semiestruturado se desenrola a
partir de um esquema bdsico que nao € aplicado rigidamente e que permite ao
entrevistador fazer necessarias adaptacdes (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34).

A elaboracdo do roteiro da entrevista teve como base a ficha sugerida por
Mainardes (2006) para investigacdes que utilizam o ciclo de politicas de Ball
como referencial tedrico-metodolégico. O autor sugere um roteiro diferente para
andlise de cada contexto, sendo aqui utilizadas como referéncia as questdes
formuladas para pesquisas realizadas no contexto da prética. Entretanto, o roteiro
sugerido por Mainardes sofreu modificacdes para melhor se adequar a essa
pesquisa e responder as questdes propostas.

Segundo as recomendagdes de Oliveira, Fonseca e Santos (2010, p. 48), a
entrevista foi dividida em grupos de assuntos, que nortearam a construcdo das

perguntas. Os assuntos sao: 1. O curriculo na sala de aula conforme € planejado e
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descrito pelos professores; 2. As orientagdes curriculares da SME/RJ; 3. Os
cadernos pedagégicos da SME/RJ; 4. Apropriagdo da politica curricular da
SME/RIJ na escola (ver anexo 3).

Cada um desses grupos de assuntos foi composto por um nimero de trés a
seis perguntas. A separagdo em assuntos ajudou a organizacdo da pesquisa, a
realizacdo das entrevistas, a transcri¢do e a andlise de dados. Entretanto, na fala
dos sujeitos, os assuntos se cruzavam, na medida em que estdo interligados na sua
pratica e, portanto, aparecem interligados nos depoimentos. Além da entrevista, os
professores entrevistados preencheram uma ficha de caracterizacdio com
informacdes sobre sua formacao, tempo de magistério, tempo em que atua na rede
e outras (ver no anexo 2).

A pesquisa atendeu as normas estabelecidas pelo Comité de Etica de
Pesquisa da PUC-Rio, conforme foi estabelecido com a aprovacao do projeto para
essa pesquisa. Os participantes assinaram um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, em que foi garantido o sigilo sobre as suas identidades e foi
autorizada a gravacdo das entrevistas (ver anexo 1). Algumas situagdes
inesperadas mudaram um pouco o curso da pesquisa, conforme serd narrado a

seguir.

3.1.
Trajetéria da pesquisa

3.1.1.
Escolha da 22 Coordenadoria Regional de Ensino

A principio, essa pesquisa seria realizada com cerca de 10 professores
pertencentes a 2* Coordenadoria Regional de Ensino (2* CRE). Essa
coordenadoria foi escolhida porque abrange bairros da zona sul e da zona norte do
Rio de Janeiro, sendo por isso bastante heterogénea. A 2° CRE possui 145
unidades escolares e, segundo o relatério da Prefeitura da cidade do Rio de

Janeiro que apresenta os resultados do IDEB de 2011, trés entre as dez escolas
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com os melhores indices nesse segmento pertencem a essa regidao (SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2012).

Foi entdo solicitada, junto a SME/RJ, uma autorizacdo que permitisse a
entrada nas escolas da 2* CRE, de maneira que as entrevistas fossem realizadas
com professores dessas escolas. Foi feito o recorte das vinte escolas com melhor
nota no IDEB de 2011 para a visitagdo. Esse recorte foi realizado porque o
sistema de avaliagdo da SME/RJ ndo € um programa isolado dos principios

colocados pelo governo federal através do Ministério da Educagao (MEC).

3.1.2.
Visita as escolas

Conseguida a autorizagdo, teve inicio a visita as escolas em busca de
professores interessados em participar da pesquisa. Na primeira escola visitada, a
professora que estava presente se recusou a conceder uma entrevista e justificou
afirmando que tinha uma postura contrdria a reforma politica realizada pela
SME/RJ desde 2009. Essa professora criticou o material pedagdgico e as
avaliacdes da rede. Disse que ndo existe autonomia pedagdgica porque a politica e
o material sdo impostos “de cima para baixo” nas escolas. Ela terminou afirmando
que ndo poderia participar, pois ela nao utiliza o material e, portanto, nio teria o
que responder. Nessa ocasido, nés afirmamos que a entrevista poderia ocorrer
apesar da sua posi¢ao assumida, mas ela respondeu que mesmo assim ndo gostaria
de dar seu depoimento. Nessa situacdo, apesar da professora ter se recusado a
participar, podemos perceber a insatisfacdo com a politica da SME/RJ, a critica ao
material e ao sistema de avaliacdo, que segundo a professora, diminui a autonomia
do professor. A coordenadora pedagdgica nos orientou a retornar em outro dia,
para conversar com outra professora da mesma escola.

Na segunda escola visitada, a professora com quem falamos nessa ocasido
também se recusou a participar da pesquisa, mas dessa vez ela alegou falta de
tempo para realizar a entrevista. Entdo, retornamos a primeira escola visitada,
onde finalmente conseguimos realizar a primeira entrevista, com a professora C.,

cuja andlise serd apresentada a seguir. Visitamos outras duas escolas e a
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coordenagdo nos orientou a retornar apds o recesso do meio do ano, pois nesse
momento as escolas estavam se preparando para as udltimas avaliacdes do 2°
bimestre e para o conselho de classe. Retornamos as escolas no dia 08 de agosto
de 2013, conforme combinado com os coordenadores e professores das escolas
antes do recesso. Nesse mesmo dia, ocorria uma assembleia do Sindicato Estadual
dos Profissionais da Educacao do Rio de Janeiro (SEPE) e paralisacdo, em que os
professores dessas escolas aderiam ao movimento. Nessa ocasido, em assembleia

a categoria decidiu entrar em greve por tempo indeterminado.

3.1.3.
Greve

N

Os profissionais da educagdo pertencentes a rede municipal do Rio de
Janeiro decidiram entrar em greve no dia 08 de agosto de 2013. A greve foi
interrompida em 10 de setembro, mas foi novamente retomada no dia 20 do
mesmo més e finalizada no dia 25 de outubro. E importante ressaltar que essa foi
uma greve dos profissionais de educacdo da rede municipal do Rio de Janeiro e
por isso incluiu funciondrios como inspetores e merendeiras € ndo apenas
professores. Em um primeiro momento ndo se imaginava que entraria para a
histéria como a maior paralisacdo ja realizada pela categoria, pois apds cerca de
vinte anos, os profissionais da rede municipal de educacdo entraram em um
movimento grevista que teve duragdo, ao todo, de mais de dois meses. A greve da
rede municipal ganhou forca com a paralisacdo da rede estadual, que ocorreu
concomitante a essa.

Nesse momento inicial, as reivindica¢des da categoria eram as seguintes:
reajuste salarial de 19%, plano de carreira unificado (para professores e
funciondrios), 1/3 da carga hordria para planejamento, fim da meritocracia e
melhores condicdes de trabalho’. O movimento ganhou bastante forca, paralisou
parte significativa da categoria durante quase toda a greve e chamou atengao da

opinido publica em todo o Brasil.

" Disponivel em: <http:/www.seperj.org.br/ver_noticia.php?cod_noticia=4340>, acesso em

13/08/2013.
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No dia 13 de agosto, a direcdo do SEPE se reuniu com o vice-prefeito,
Adilson Pires, o secretario chefe da Casa Civil, Pedro Paulo Carvalho, a
subsecretdria de Ensino, Helena Bomeny e o subsecretdrio de Gestdo, Paulo
Figueiredo. Nessa ocasido, foi entregue uma pauta de reivindicacdes mais
detalhada. A descri¢do dos pontos que foram discutidos na reunido foi divulgada
no site do sindicato. Entre eles, a questdao do aumento salarial e do plano de cargos
e saldrios foi apresentada, mas ndo houve consenso nas negociacdes. A
insatisfacdo da categoria com as condi¢des de trabalho foi outro item, em que
citavam a reserva de 1/3 do tempo da carga-hordria para o planejamento e a
implementacdo de turnos de seis tempos. Em relacdo a meritocracia, o governo
afirmou que a politica de bonus e metas seria irreversivel, pois seria parte
fundamental da politica educacional durante essa gestao.

No dia 14 de agosto foi realizada uma nova assembleia para decidir os
rumos da greve. Nesse dia, percebemos que a mobilizacdo era bastante
significativa, estima-se que cerca de 10 mil a 15 mil pessoas seguiram em
passeata até o paldcio da cidade em Botafogo, para solicitar uma audiéncia com o
prefeito, fechando importantes vias de circulagdo de veiculos na cidade. Dentre as
reivindicagdes manifestadas nos cartazes nessa passeata, observamos que alguns
deles traziam mensagens em defesa da “autonomia pedagdgica” e pelo fim dos
cadernos pedagdgicos e da avalia¢ao unificada. Muitas pessoas inscritas para falar
no microfone no carro de som do sindicato se colocavam contrdrios a politica
educacional dessa gestdo, ressaltando questdes como a “meritocracia” e a
“privatizacdo” do sistema de ensino. Muitos professores denunciavam a
terceirizacdo dos servicos e a proximidade entre o sistema de educagdo publica e
as empresas privadas.

Durante as primeiras duas semanas, acompanhamos a movimentacdo e
aguardamos o desenrolar dos acontecimentos. Em posse das autorizagOes para
realizar as visitas as escolas, fomos informados ao telefone que os professores
dessas escolas aderiram a greve. Nesse periodo, o movimento foi ganhando forga
e chegou a ter 90% da categoria paralisada®. Diante do fortalecimento do

movimento grevista, percebemos que seria necessdrio continuar a pesquisa

Disponivel em: <http://www.seperj.org.br/ver_noticia.php?cod_noticia=4352>, acesso em
15/08/2013.
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durante a greve. Frequentamos assembleias, atos, passeatas, vigilias e ocupagdes.
Acompanhamos diariamente as noticias nos jornais impressos, televisivos e na
internet. A internet se mostrou uma midia bastante importante para divulgacao das
noticias da greve, j4 que muitas vezes as outras midias eram acusadas pelos
grevistas de manipular as informacdes a favor do governo. Por isso, a principal
fonte de informacdo da greve foi a pagina digital do SEPE e grupos de professores
nas redes sociais como facebookg.

No ato do dia 03 de setembro era perceptivel a redu¢do do quantitativo de
professores. Segundo foi informado nessa ocasido, no dia anterior, a justica havia
expedido uma ordem que exigia o fim da greve em um prazo de 48 horas. Apesar
disso, os professores votaram pela continuidade da greve, embora dessa vez a
votacdo tenha ficado mais dividida, diferentemente do resultado da assembleia
que comparecemos algumas semanas antes. Na ocasido, ouvimos relatos de que o
quantitativo dos professores em greve estava cada vez menor € 0o movimento
estava perdendo forca. Diante desse quadro, a greve foi interrompida no dia 10 de
setembro, um més apds o seu inicio, entretanto, a categoria se manteve em estado
de greve. No dia 17 de setembro, os professores voltam a fazer uma nova
paralisacdo, apds discordar da proposta do Plano de Cargos, Carreira e
Remuneraciao (PCCR) apresentado pela prefeitura, que seria enviado para votagcdo
na Camara dos Vereadores na semana seguinte. A proposta da categoria foi que
um novo plano fosse elaborado com a sua participacdo. Por conta da manutengao
do projeto do PCCR, os professores votaram pelo retorno da greve na assembleia
realizada no dia 20 de setembro'’.

Quatro entrevistas foram realizadas desde o inicio da greve até o dia 10 de
setembro, dia em que a greve foi interrompida. A categoria permaneceu em estado
de greve e resolvemos aguardar que as negociacdes sobre a reposi¢do fossem
realizadas para continuar a pesquisa nas escolas. Porém, a greve foi retomada em

menos de duas semanas, aparentemente com bastante mobilizacdo. A partir desse

Disponivel em: https://www.facebook.com/pages/Educa%C3%A7%C3 % A3o0-Municipal-e-
Estadual-do-Rio-em-GREVE/1398534863703304 ?fref=ts, acesso em agosto, setembro e outubro
de 2013.

Disponivel em: <https://www.facebook.com/greveeducacaoestadualrj?ref=ts&fref=ts>, acesso em
agosto, setembro e outubro.

' Disponivel em: <http://www.seperj.org.br/ver_noticia.php?cod_noticia=4635>, acesso em
21/09/2013.
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momento foram realizadas mais trés entrevistas até o final da greve, somando um
nimero de sete entrevistas realizadas durante os meses de paralisacao.

Apo6s a assembleia em que os profissionais da rede municipal de educacdo
resolveram retomar a greve, a categoria saiu em passeata desde Clube Municipal
no bairro Tijuca, passando pela prefeitura e seguindo pela Avenida Presidente
Vargas, indo de encontro com os professores da rede estadual, que estavam em
greve desde o dia 8 de agosto e com acampamento montado em frente a
Assembleia Legislativa do estado do Rio de Janeiro (Alerj). Nessa ocasido, a
mobilizacdo chamou atenc¢do, pois se estima que pelo menos vinte mil pessoas
estavam presentes nesse ato. Percebemos que os dias de retorno as escolas tornou
0 movimento mais coeso. Ainda na porta da prefeitura, a passeata fechou as
quatro pistas da Avenida Presidente Vargas, a via mais importante da cidade. Esse
ato foi marcante para a categoria, provavelmente entrard para a histéria com um
dos momentos mais significativos da luta dos profissionais de educa¢do no Brasil.

Na semana seguinte, a proposta do PCCR foi enviada para a Camara dos
Vereadores. Foi iniciada uma semana de ocupacdo dos professores na porta da
camara, na praca Marechal Floriano, conhecida Cinelandia, no centro do Rio de
Janeiro. Esse ato tinha como objetivo pressionar para que a votagdo da proposta
fosse suspensa. A ocupacdo teve seu ponto maximo, quando na quinta-feira, dia
25 de setembro, um grupo de professores entrou na plendria da Camara no
momento da votagdo, conseguindo encerrar a sessdo sem que o PCCR fosse
votado''. Esse grupo de professores ocupou o prédio durante alguns dias, até que
foram retirados pela tropa de choque da policia militar na madrugada do dia 28 de
setembro'?. Algumas cenas de violéncia da retirada dos professores atrairam
atencdo da opinido publica que compareceu em atos em apoio aos professores na

semana seguinte.

""" Disponivel em: <http://www.seperj.org.br/ver_noticia.php?cod_noticia=4679>, acesso em

28/09/2013.

Disponivel em: <http://odia.ig.com.br/noticia/rio-de-janeiro/2013-09-28/camara-aciona-pm-para-
acabar-com-ocupacao-dos-professores.html>, acesso em 01/10/2013.

Disponivel em <http://www.anovademocracia.com.br/no-118/498 1-combativa-greve-de-
professores-no-rio>, acesso em 01/11/2013.

"2 Disponivel em: <http://www.seperj.org.br/ver_noticia.php?cod_noticia=4696>, acesso em
28/09/2013.

Disponivel em: <http://odia.ig.com.br/noticia/rio-de-janeiro/2013-09-29/professores-grevistas-sao-
retirados-da-camara-a-base-de-forca.html>, acesso em 01/10/2013.
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No dia 01 de outubro, o PCCR foi aprovado pela Camara dos Vereadores,
sem que houvesse negocia¢do com os professores. A votacdo foi realizada com as
portas fechadas, pois a Camara foi isolada com grades e cercada pela policia
militar. A provagdo ocorreu apesar dos protestos do lado de fora e da atuacdo
violenta da policia militar'’que, nessa ocasido, que jogou bombas de gds
lacrimogéneo e spray de pimenta nos professores e nos seus apoiadores. Na
semana seguinte, no dia 07 de outubro, um grande ato em apoio aos educadores
foi convocado. Nessa ocasido, as ruas do centro da cidade pararam e a categoria
recebeu apoio da sociedade em geral. Outro ato no dia 15 de outubro, dia do
mestre, foi realizado com a presenca de milhares de pessoas na rua em apoio a
greve dos profissionais da educacdo. Durante esse periodo, o SEPE iniciou uma
disputa judicial com o objetivo de suspender a sessdo plendria na Camara que
aprovou o PCCR™, fato que acabou ndo acontecendo.

A greve foi encerrada na assembleia do dia 25 de outubro de 2013, em
votacdo bastante apertada entre os que queriam encerrar a greve € 0s que queriam
dar continuidade a mobilizacdo. Entre as reivindica¢des da categoria, o acordo
assinado com a prefeitura no fim da greve garantiu o aumento salarial. Em relac¢ao
a “autonomia pedagogica”, ficou decidido que no final de cada ano havera uma
consulta para verificar o quantitativo de professores interessados em adotar os
cadernos pedagdgicos no ano seguinte. Outros pontos apresentados como
reivindicagdo ao longo da greve: reserva de 1/3 do tempo para planejamento,
climatizacdo das salas de aula e redu¢dao do nimero de alunos por turma foram
colocados como um compromissos a serem implementados no futuro, sendo
estudadas as possibilidades pela prefeitura.

Compreender a trajetéria da greve aqui é fundamental, pois essa modificou
completamente os rumos dessa pesquisa. A mobilizacdo dos professores
impossibilitou a realizacdo da maior parte das entrevistas nas escolas da rede. Ao

todo, sete entrevistas foram realizadas durante a greve. Estivemos presente nas

> Disponivel em: <http://www.seperj.org.br/ver_noticia.php?cod_noticia=4736>, acesso em
02/10/2013.

Disponivel em:  <http://odia.ig.com.br/noticia/rio-de-janeiro/2013-10-01/pms-tentam-retirar-
professores-de-praca-na-cinelandia.html>, acesso em 02/10/2013.

'*" Disponivel em: <http://www.seperj.org.br/ver_noticia.php?cod_noticia=4816>, acesso em
14/10/2013;

A Lei 5623 de 1 de outubro de 2013, que dispde sobre o Plano de Cargos, Saldrios e
Remuneracdes estd disponivel em: <http://www.riosemprepresente.com.br/wp-
content/uploads/2013/10/Lei_5623.pdf>, acesso em 15/01/2014.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211258/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211258/CA

59

assembleias e atos realizados nos dias 14/08, 03/09, 20/09, 23/09, 25/09, 26/09,
30/09, 01/10, 07/10 e 15/10 que foram brevemente narrados anteriormente.
Durante a greve, principalmente apds a violenta acdo da policia contra os
professores, algumas entidades e institui¢cdes de pesquisa e educagdo superior
prestaram solidariedade ao movimento grevista'”. Alguns pesquisadores se
posicionaram publicamente a favor dos grevistas, como € o caso do professor Luiz

Carlos Freitas, que escreveu em seu blog pessoal:

O Rio de Janeiro mantém luta exemplar contra a meritocracia. Tanto os professores
do Municipio como os do Estado estdo em guerra, entre outras coisas, contra a
meritocracia. Até onde sabemos esta € a primeira greve que oficialmente inclui a
luta contra a meritocracia no Brasil. Parabéns Rio. Bonus é migalha. A luta é por
saldrio digno. Bonus é a desmoralizagio da profissdo'®.

Ap6s o fim da greve foram iniciados os debates sobre a reposi¢ao das aulas.
Nesse periodo foram realizadas mais duas entrevistas, somando o total de dez

entrevistas que serdo analisadas a seguir.

3.2.
As entrevistas

Essa pesquisa contou com a participacdo de dez professores que foram
entrevistados entre o periodo de junho e novembro de 2013. Como esse trabalho
coincidiu com a greve, apenas trés professores foram entrevistados nas escolas
durante o periodo de aulas. A primeira professora foi entrevistada antes do inicio
da greve, e os dois ultimos professores foram entrevistados apds o fim da greve.

Essas entrevistas foram realizadas em escolas da 2* CRE, pois a pesquisa a

"> Entidades e instituicdes que divulgaram notas em solidariedade a greve dos professores:
Departamento de Educacdo da PUC-Rio, disponivel em: <http://www.edu.puc-rio.br/index.shtml>,
acesso em 15/01/2014; Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo
(ANPED), disponivel em: <http://www.anped.org.br/news/mocao-de-apoio-aos-professores-do-
rio-de-janeiro-36a-reuniao-nacional-da-anped>, acesso em 02/10/2013; Faculdade de Educagdo da
UFRJ, disponivel em: <http://www.educacao.ufrj.br/informes/destaque/2013notarepudiofe.pdf>,
acesso em 04/10/2013, Associacdo Nacional de Histéria — Nicleo do Rio de Janeiro, disponivel
em <http://www.seperj.org.br/ver_noticia.php?cod_noticia=4762>, acesso em 04/10/2013.

' Disponivel em: http://avaliacaoeducacional.com/2013/09/24/o-pioneirismo-do-rj-contra-a-
meritocracia/, acesso em 01/10/2013.
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principio seria realizada nessa regido administrativa, em escolas autorizadas pela
SME/RIJ.

Como as outras entrevistas ocorreram durante a greve, foi necessario fazer o
contato com os professores nas assembleias e atos organizados pelo SEPE. Muitas
escolas da rede permaneceram fechadas nesse periodo e uma parte significativa da
categoria se manteve paralisada. Dessa maneira, para dar continuidade a pesquisa,
tornou-se necessario frequentar as atividades do calendério de greve, em busca de
professores dispostos a participar. Com o objetivo de construir uma rede, foi
solicitado que os professores entrevistados indicassem outros professores para
participar da pesquisa. Em alguns casos, a continuidade dessa rede foi quebrada
por conta de imprevistos que dificultaram a participacdo dos professores na
pesquisa. Uma greve como essa, que mobilizou um quantitativo bastante
significativo de professores e com a importancia que ganhou nas discussdes da
sociedade, foi bastante desgastante fisica e emocionalmente para os participantes.
A grande quantidade de eventos relacionados a greve como assembleias, reunides
nas regionais e escolas, atos, vigilias e diversos imprevistos dificultaram algumas
vezes o contato realizado com os professores. Desencontros, imprevistos, cansago
e stress atrapalharam a realizag¢do de algumas entrevistas.

Apesar desses obstaculos, sete entrevistas foram realizadas durante a greve,
entre os meses de agosto e outubro de 2013. Foi utilizada a metodologia bola de
neve (snowball), em que os participantes sugerem outros participantes para ser
entrevistados'’. As entrevistas concedidas durante a greve foram realizadas em
cafés, centros culturais, lanchonetes, antes ou apds as atividades de mobilizacao
da categoria ou em dias sugeridos pelos professores. Apenas duas entrevistas
foram realizadas em outros espacos: uma delas na casa de uma das professoras, a
outra foi realizada em um museu onde uma professora entrevistada também

trabalha.

"7 A técnica bola de neve (snowball) é um metodologia de pesquisa qualitativa bastante utilizada
em pesquisas de educagdo ambiental realizadas em comunidades. Essa técnica é uma forma de
amostra nio probabilistica utilizada em pesquisas onde os participantes iniciais de um estudo
indicam novos participantes para participar da pesquisa e assim por adiante, até que seja alcancado
o objetivo proposto. E uma técnica de amostragem que utiliza cadeias de referéncia, uma espécie
de rede (BALDIN; MUNHOZ, 2011, p. 232).
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Os professores entrevistados apresentam um perfil bastante heterogéneo.
Nao foram entrevistados professores de uma mesma escola, pois diante da
diversidade da rede em constru¢do, esse dado ndo seria importante ou suficiente
para perceber alguma tendéncia de atuagdo na rede. Dessa maneira, chamou
atencdo o fato dos professores entrevistados durante a greve pertencerem a
diferentes CREs, esse dado demonstra que as relagdes estabelecidas entre eles
foram construidas em outros espacos fora do territério proximo a escola. Essas
redes se constituiram principalmente em universidades, cursos de pds-graduacao e
em outras redes de ensino. A prépria greve pode ser considerada como um espaco
de socializagdo entre os professores, conforme muitos entrevistados demonstraram
em suas falas.

Entre os dez professores entrevistados, as mulheres sdo maioria, contando
sete entrevistadas, apenas trés sao homens. Apenas dois professores nao possuem
pOs-graduagdo, duas professoras possuem doutorado (sendo um na érea de
Historia), quatro professores possuem mestrado (sendo dois na drea de Histéria) e
trés possuem certificacdo de poOs-graduacdo lato sensu (sendo dois na drea de
Histéria). Uma das professoras que nao possui mestrado na area de Histéria
possui uma formacdo lato sensu nessa drea. Nenhum deles possui pds-graduacdo
em Educacao.

Entre dez professores entrevistados, sete possuem mais de dez anos de
experiéncia no magistério. Uma professora possui seis anos de experi€ncia.
Outros dois professores possuem respectivamente trés e dois anos de experiéncia.
Em relacdo ao tempo de atuagdo na rede municipal, dois professores possuem
mais de vinte anos de experiéncia na rede municipal, trés possuem mais de dez
anos de experiéncia, uma professora atua ha cinco anos, trés professores estao ha
trés anos e um professor estd hd dois anos na rede.

Apenas dois professores trabalham em duas ou mais escolas da rede, cinco
professores atuam na rede estadual e uma professora atua na rede técnica federal.
Duas professoras atuam no ensino superior, sendo que uma delas também atua na
rede estadual. Apenas uma professora atua em outra atividade além da docéncia.

As tabelas a seguir trazem essas informagdes organizadas:
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Professores | CRE Idade Data da Pés-graduacio Data da p6s-
graduacdo graduacdo
C. 2° 40-50 1990 Doutorado 2005
Historia Social
L. 3 30-40 1992 Lato Sensu Ensino de | 2011
Historia
E. 5% 30-40 2006 Mestrado Histéria 2011
Social
T. 7 20-30 2006 Mestrado em Ciéncia | 2012/2009
da informagao/ Lato
Sensu Histéria do
Brasil
J. 2* 40-50 1988 Doutorado Servigo 2012
Social
S. 6° 20-30 2010 Naopossui | -
V. 8 30-40 2002 Mestrado Histdria 2006
Social
R. 42 50-60 1981 Lato Sensu 2002
Psicopedagogia
M. 2° 40-50 1994 Mestrado em Bens 2004
Culturais e Projetos
Sociais
B. 2° 50-60 1986
Fonte: Elaboragdo prépria a partir dos dados coletados nos questiondrios.
Tabela 2: Caracterizacao dos professores entrevistados
Professores Tempo de Tempo Atua em Outras Tempo de
magistério na rede quantas atividades dedicado ao
escolas da profissionais planejamento
rede
C. 25 anos 25 anos Duas Ensino superior | 1-4 horas
particular
L. 10 anos 3 anos Uma Rede estadual 5-10 horas
E. 6 anos 3 anos Uma Rede estadual 5-10 horas
T. 3 anos 3 anos Uma Arquivista 1-4 horas
J. 26 anos 18 anos Uma Rede estadual / 1-4 horas
Ensino superior
publico
S. 2 anos 2 anos Trés Nao 1-4 horas
V. 12 anos 5 anos Uma Ensino técnico 1-4 horas
federal
R. 23 anos 11 anos Uma Nao 5-10 horas
M. 17 anos 17 anos Uma Rede estadual 1-4 horas
B. 23 anos 22 anos Uma Rede estadual 1-4 horas

Fonte: Elaboracgdo prépria a partir dos dados coletados nos questiondrios.
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3.3.
Analise das entrevistas

Utilizando os pressupostos tedrico-metodoldgicos do ciclo de politicas, a
politica é entendida como texto, pois € lida e reinterpretada pelos professores que
atuam no contexto da pratica. Por meio das entrevistas, buscou-se perceber os
novos sentidos atribuidos a politica curricular da SME/RJ pelos profissionais
docentes, realizados em sua pratica e na reflexao sobre ela.

A partir dessa perspectiva tedrica e metodoldgica, conforme ja foi
apresentado anteriormente, buscou-se responder a seguinte questdo: “Como o0s
professores de Histéria da rede municipal do Rio de Janeiro reinterpretam as
orientagdes curriculares da SME/RJ, em vista da sua autonomia docente e do
contexto de sua escola?”’. Essa questdo foi desdobrada em duas questdes
secunddrias: “Como o curriculo oficial é reinterpretado pelos professores?” e
“Como os professores percebem a sua atuagdo na producao do curriculo, tendo em
vista a autonomia docente e o contexto da sua escola?”

Nessa pesquisa, o curriculo é entendido como pratica e politica cultural,
assim a reforma curricular da SME/RJ para a disciplina Histéria é analisada a
partir dos sentidos a ela atribuidos pelos professores que atuam com esse curriculo
na prética. O curriculo é fruto de uma selecdao de cultura que ocorre no embate
entre sujeitos, concep¢des de conhecimento, formas de entender e constituir o
mundo, pois “as politicas ndo se resumem aos documentos escritos, mas incluem
os processos de planejamento, vivenciados e reconstituidos em multiplos espagos
e por multiplos sujeitos no corpo social da educacdo” (LOPES, 2004, p. 111).
Segundo a autora, a politica curricular € constituida de propostas e praticas
curriculares, sdao producdes para além das instdncias governamentais. Essa
perspectiva nao desconsidera o lugar privilegiado que a esfera governamental
ocupa nas relacoes de poder, mas entende que ‘“‘as praticas e propostas
desenvolvidas nas escolas também sdo produtoras de sentidos para as politicas
curriculares” (p. 112).

Para a andlise das entrevistas foram criadas as seguintes categorias: 1)

Orientacdes curriculares; 2) Cadernos pedagogicos; 3) Curriculo oficial
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reinterpretado no contexto sociocultural da escola e do aluno 4) Curriculo oficial

reinterpretado; 5) Reforma da SME/RJ reinterpretada, 6) Autonomia docente.
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4.
Curriculo oficial reinterpretado no contexto da pratica

4.1.
As orientacoes curriculares

4.1.1.
Descricao das orientacoes curriculares

A versdo das orientagdes curriculares da disciplina Historia considerada
nessa pesquisa foi revisada para o ano letivo de 2013 (ver no Anexo 4). O
documento foi formulado por uma equipe de profissionais que atua junto a
SME/RJ e é destinado para o ensino de Histéria dos anos de escolaridade
referentes ao 2° segmento do ensino fundamental (6° ao 9° ano). E composto por
19 péaginas, incluindo nessa contagem a capa. Na segunda pagina estao listados o
nome do prefeito da cidade do Rio de Janeiro, Eduardo Paes, da secretdria
municipal de educagdo, Cldudia Costin, da subsecretaria de ensino, da responsavel
pela coordenadoria de educagao, das responsdveis pela coordenadoria técnica, do
responsavel pela consultoria e dos sete professores que compdem a equipe que
formula as orientagdes curriculares e os cadernos pedagégicos de Historia.

Nas péginas seguintes sdo colocadas as orientagdes destinadas para cada
ano, descritas em trés colunas onde estdo colocados os objetivos que devem ser
alcancados, os conteidos que devem ser trabalhados e as habilidades que devem
ser desenvolvidas pelos alunos. Os objetivos e as habilidades aparecem
relacionados a cada um dos contetidos previstos. E possivel perceber que é
colocada uma quantidade significativa de conteudos, objetivos e habilidades
correspondentes para cada bimestre em cada ano de escolaridade. Cada pédgina do

documento ocupa a descricdo das orientacdes para um ou dois bimestres. O
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documento ¢ dividido em trés paginas para o 6° ano, quatro paginas para o 7° ano,
cinco paginas para o 8° ano (o 3° bimestre ocupa duas paginas) e quatro paginas
para o 9° ano.

Segundo Bittencourt (2011, p. 106), nos curriculos mais recentes, siao
concebidos como conteudos escolares tanto os “contetidos explicitos” de cada
disciplina como a aquisi¢do de “valores, habilidades e competéncias” (grifo da
autora). Nas orientacdes curriculares da SME/RJ sdo consideradas habilidades
mas nao sdo consideradas competéncias, conforme sdo definidas por Perrenoud

(2000)18. No caso especifico da disciplina Histéria, Bittencourt (2011) afirma:

Em Histéria, ndo se entende como apreensao de contetido apenas a capacidade dos
alunos em dominar informagdes e conceitos de determinado periodo histérico, mas
também a capacidade das criancas e jovens em fazer comparagdes com outras
épocas, usando, por exemplo, dados resultantes da habilidade de leitura de tabelas,
gréficos e mapas ou de interpretacio de textos (BITTENCOURT, 2011, p. 106).

E possivel perceber que algumas das habilidades estabelecidas no
documento se aproximam dessa concepcdo, entretanto muitas delas aparecem
focadas e relacionadas aos conteidos formais da disciplina. O documento nao
estabelece a metodologia a ser utilizada na sala de aula e, portanto, nao € possivel
estabelecer, através dele, como os objetivos seriam alcancados e as habilidades
apreendidas.

Algumas caracteristicas do paradigma do curriculo tradicional, apresentados
no capitulo 2, encontram-se presentes nas orientagdes curriculares, uma vez que
os objetivos claramente definidos sdo colocados como metas que devem ser
conscientemente buscadas. Os objetivos devem ser atingidos pelos alunos como
um todo, sendo que o planejamento antecede o momento da aprendizagem em si e
os objetivos sdo colocados como um modelo, capaz de ‘“‘suscitar modificacdes
significativas no padrao de comportamento do aluno, torna-se importante
reconhecer que toda formulagcdo dos objetivos da escola deve ser uma exposi¢ao
das mudancas que devem operar-se nos alunos” (TYLER, 1978, p. 40). O autor

critica o fato de ser comum que os objetivos educacionais sejam expressos como

'8 Segundo Perrenoud (2000, p. 15), parece mais adequado na atualidade definir competéncias para
o ensino, ao invés de objetivos. Pois objetivos sdo determinados a partir dos conteiidos das
disciplinas. Enquanto ensinar por competéncias implica na capacidade de incentivar os alunos a
mobilizar recursos cognitivos possibilitando que esses enfrentem diversas situagdes problema.
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coisas que o professor deva fazer, enquanto na verdade os objetivos educacionais
dizem respeito as mudangas de comportamento que se quer suscitar nos alunos.

Do ponto de vista de Tyler, o programa curricular deve ser planejado no
nivel da escola, a partir da realizacdo de pesquisas que fornegcam informacoes para
que sejam tracados objetivos significativos a partir das necessidades dos
estudantes (TYLER, 1978, p. 4). Essa é uma concepc¢do diferente de objetivos em
relacdo aqueles presentes nas orientacdes curriculares da SME/RJ, na medida em
que esse documento € apresentado como algo comum para toda a rede. Entretanto,
apesar de algumas diferencas em relacdo ao documento aqui apresentado, é
possivel notar que diferentes aspectos da racionalidade tyleriana estdo até hoje
presentes em documentos curriculares. A estrutura por ele definida: objetivos /
experiéncias de aprendizagem / avaliagdo € talvez ainda hoje a mais utilizada
(LOPES; MACEDQO, 2011a, p. 50).

Em relacdo aos contetidos, esses sdo organizados a partir da l6gica de tempo
linear e divididos em periodos histéricos: Idade Antiga, Idade Medieval, Idade
Moderna e Idade Contempordnea'”. Dentro dessa divisio, a concepcdo
apresentada nas orientagdes curriculares € a de “Histéria Integrada”, presente em
muitas producdes didaticas recentes, em que a Histéria do Brasil aparece
vinculada aos fatos da Histéria mundial e principalmente a Histéria da Europa.
Segundo Bittencourt (2011, p. 157), é um tipo de abordagem que apresenta
algumas inovacodes, “entre as quais a introducao do tempo sincronico, que permite
estabelecer novas posturas nas relacdes entre tempo e espago e entre a Historia
nacional e a mundial”. Entretanto, essa autora constata que ocorre uma diminui¢do
acentuada dos contetidos de Histdria nacional, aparecendo como um apéndice da
Historia global, ja que esse modelo prioriza as explicacdes estruturais as situagoes
regionais e locais.

Bittencourt (2011, p. 159) sugere uma reflexdo mais aprofundada, e percebe
que a Historia Integrada mantém o ja bastante criticado pressuposto eurocéntrico
na selec@o dos contetidos escolares, na medida em que a Histéria do Brasil precisa

estar necessariamente integrada a Histéria mundial ou da civilizagdo, para que

' O estudo de histéria organizado por eixos teméticos tem sido alvo de questionamentos, mas é
apresentado como uma resposta aos desafios que atende as necessidades da nova geragdo. Essa
tendéncia rompe com a ideia de linearidade de tempo e assume a impossibilidade de se trabalhar
todos os periodos da histéria da humanidade (BITTENCOURT, 2011, p. 123).
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seja entendida em suas articulacdes e em sua participacao nela. Essa percep¢ao
acaba por omitir a importincia da Histéria da América e da Africa, diante da
Historia da Europa.

Nas orientagdes curriculares destinadas para o 6° ano, o contetido trabalhado
abrange uma parte introdutéria sobre o conceito de Histéria e o contetdo relativo
a Idade Antiga. Nesse ano de escolaridade, € bastante reduzido o espaco reservado
para a Histéria do Brasil. Essa aparece apenas no udltimo item dos conteddos
reservados para o 1° bimestre, no qual o professor deve trabalhar a chegada dos
primeiros grupos humanos na América, o que inclui os povos pré-histéricos que
habitavam o territério brasileiro.

No 7° ano estdo previstos contetidos relativos a Idade Média e Idade
Moderna. Nos dois primeiros bimestres, além de conteudos sobre a Histéria da

2 ¢

Europa, encontram-se conteidos como “o mundo mugulmano”, “povos africanos”
e “povos nativos da América”. Entretanto, esse conteido aparece integrado a
Histéria da Europa, assim como o periodo de colonizacdo na América, que é
disposta como um item do contetdo “a expansao maritima ibérica”.

Ja no 8° ano, os contetidos se referem a passagem da Idade Moderna para a
Contemporanea. Os conteudos tratam das perspectivas ideoldgicas e politicas
desse periodo e das grandes revolucdes. As transformacgdes ocorridas no Brasil,
como a independéncia e o Estado monarquico, sdo percebidas nesse contexto de
mudancas na Europa (e agora na América do Norte).

O 9° ano concentra contetidos da Idade Contemporanea, sendo o tnico que
apresenta conteidos da Histéria do Brasil em todos os bimestres. Mais uma vez os
conteddos sdo integrados a Histéria da Europa e/ou Estados Unidos, ou
relacionados ao mesmo periodo histérico dos acontecimentos desses locais.

As orientacdes curriculares da SME/RJ se distanciam da proposta para a
disciplina Historia presente nos Parametros Curriculares Nacionais, ji que o
documento produzido pelo Ministério da Educacdo afirma ser fundamental a
avaliacdo do professor sobre os conteidos que sdo considerados importantes para
ser ensinados aos alunos, o que pressupde a realizacdo de um diagndstico prévio e

a problematizacado de questdes pertinentes a realidade social, econdmica, politica e

cultural da localidade onde leciona (BRASIL, 1998, p. 47).
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Nos Parametros Curriculares Nacionais € afirmado que deve prevalecer “a
Histéria do Brasil e suas relacdes com a Histéria da América e com diferentes
sociedades e culturas do mundo.” (BRASIL, 1998, p. 46). Tal proposta orienta
que o estudo nao esteja necessariamente vinculado a uma ordem de graduagdo
espacial e a ordenacdo temporal desses acontecimentos. Essa proposta, ndo seria
condizente com a noc¢do da Histéria Integrada, que articula a Histéria do Brasil
com a Histéria Geral em um processo unico, explicado por relacdes de
causalidade, contiguidade e de simultaneidade.

Aqui ndo é colocado como objetivo analisar as orientagdes curriculares com
profundidade. O que se pretendeu foi fazer uma sucinta apresentacdo do
documento e trazer algumas referencias da drea do ensino de Histdria.
Acreditamos que essa descricdo pode auxiliar a andlise do documento
reinterpretado pelos professores entrevistados, tarefa fundamental para refletir

acerca das questdes propostas nessa pesquisa.

4.1.2.
As orientacoes curriculares reinterpretadas pelos professores

O objetivo aqui € perceber qual € a opinido dos professores a respeito das
orientagdes curriculares e como eles utilizam esse material para, assim,
compreender como sdo reinterpretadas pelos professores e quais sdo 0s
significados atribuidos a esse material no contexto da pratica. A partir dos dados
coletados, percebeu-se que os professores ndo se limitam as orientagdes
curriculares oficiais para a drea de Historia para realizar seu trabalho pedagdgico,
inclusive alguns professores afirmam que ndo as consideram em seu
planejamento. Apontam algumas dificuldades que inviabilizam o cumprimento
dos parametros estabelecido pela SME/RJ, pois afirmam que esse documento nao
considera as condi¢Oes materiais particulares das escolas e situagdes vividas no
cotidiano escolar. Por esse motivo, os professores entrevistados realizam
adaptagcdes nos parametros estabelecidos pela Secretaria. A seguir se encontram

algumas falas dos professores, a respeito do uso que fazem das orientacdes:


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211258/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211258/CA

70

Professora C.: Eu ndo leio muito aquilo ndo. Eu vi no inicio, depois eu nao usei
mais. Eu vi logo quando foi apresentado, depois eu ndo usei mais nao.

Professor M.: Nao, eu nem olho aquilo. Até porque aquele livrinho ¢é
extremamente sintético. O conteddo é muito sintético.

Professora R.: Eu ndo gosto, a gente ndo utiliza mesmo.

Professora T.: Considero, pelo menos 14 no inicio do ano, toda vez que eu vou
fazer um planejamento anual eu levo ele em consideracdo. Ao longo do ano, eu vou
vendo que ndo vai dar para cumprir.

Professora J.: Eu utilizo as orienta¢des realmente como uma orientacdo, ndo como
um curriculo fechado.

Professora L.: Eu olho de uma maneira geral, estd dentro daquilo que a gente vai
trabalhar mesmo.

Professora V.: Eu respeito mais a parte da organiza¢do cronolégica, digamos
assim, mas eu ndo consigo ficar presa a essa organizacgao curricular ndo.
Professora E.: Considero, mas nio é o meu parimetro principal ndo. E porque a
lista de conteiidos ndo costuma mudar muito de rede, pelo menos de todas as redes
que eu trabalhei. E aquele contetdo cldssico, o conteddo cldssico de Histéria.
Entdo, eu considero, mas eu sempre fago adaptacdes, dando énfase a determinados
assuntos, acrescentando outros [...], mas ndo desconsidero ndo, eu levo em
consideracgdo esse conteddo cldssico sim.

Os entrevistados relatam que os conteidos propostos nas orientagdes
curriculares da SME/RJ ndo sdo diferentes do curriculo que tradicionalmente
compde a disciplina Histéria no ensino fundamental. Estdo dispostos de acordo
com a tradicdo curricular dessa disciplina, em que os conteidos sdo divididos
entre os anos a partir da ordem cronoldgica e da concep¢do de tempo linear.
Segundo Abud (2011), essa € uma caracteristica de muitos programas curriculares
e que dificilmente consegue ser rompida. Esse paradigma preconiza a existéncia
de uma unica forma de Histéria, em que a narrativa histérica € conduzida pelos
fatos politicos, mesmo quando sdo inseridos temas econdmicos, sociais € outros.
Para a autora, o peso desses conhecimentos se tornaram obrigatérios por forca da
tradicdo escolar e acabam por anular as possibilidades de inovacdo no ensino de
Historia: “Ao obedecer as regras impostas por um codigo curricular que aglutina
as formas consagradas e vem fechando as possibilidades de renovacdo, cada vez
mais a Histdria se consagra como guardia das tradi¢des” (p. 170).

A professora V. concorda que as orientacdes gerais do municipio seguem o
curriculo clédssico da disciplina e afirma que respeita a organizacdo cronoldgica
dos contetdos, mas sem ficar presa a todos 0s pontos prescritos por essa diretriz.
Sobre a possibilidade de modificar o curriculo cléssico e trazer outras abordagens

para a disciplina, ela afirma:
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Professora V.: Existe uma orientacdo geral do municipio que vem sempre de
surpresa no inicio do ano e que normalmente esse programa segue o curriculo
classico de Histéria. [...] Eu acho complicado descartd-las completamente, na
medida em que a turma responde ao contetido, pelo menos a questdo temporal, a
questdo cronoldgica dos conteddos, uma vez que esse aluno nao vai ser meu aluno
para sempre, ele estd dentro de uma rede.

Os professores entrevistados, mesmo aqueles que desconsideram o
documento da prefeitura no seu planejamento, seguem a tradicdo de ordenagao de
tempo linear ¢ a ordem cronoldgica dos conteidos. Os professores que
consideram esse material, afirmam que ndo se limitam a ele e realizam inimeras
modificagdes, pois seria impossivel seguir toda a lista de conteidos integralmente,
por conta da falta de tempo e de condi¢des materiais para isso. A professora L.
explica que € invidvel seguir completamente qualquer tipo de orienta¢do planejada

de maneira uniforme:

Professora L.: [As orientagdes curriculares] engessam, enformam, colocam dentro
de uma forma, aquilo que nio tem que ser necessariamente desse jeito. Porque cada
realidade € uma, nem sempre o professor vai conseguir trabalhar Idade Média com
o seu aluno, nem sempre o professor vai conseguir trabalhar islamismo, ou Africa
com o seu aluno [...] Eu tive aulas fantasticas e ndo estava dentro de curriculo
nenhum.

A professora V. afirma:

Professora V.: Os contetddos sdo esses pré-determinados, mas existe o exercicio
pratico da desobediéncia também.

Segundo essa professora, “o exercicio pratico da desobediéncia” faz parte
do cotidiano, ja que é preciso “desobedecer” em alguma medida as orientagcdes
para que os conteidos sejam trabalhados com os alunos. O que a professora
descreve como desobediéncia, pode ser entendido como parte da prética de
resignificacdo do documento oficial, que ela realiza de acordo com o que
considera relevante no contexto da pritica. O curriculo compreendido como
politica cultural ndo € fixo, nao € um dado pronto, mas ao contrario, o curriculo &
construido na acdo dos sujeitos e os seus sentidos sao disputados entre os atores
que atuam nos diferentes contextos. A desobediéncia, portanto, faz parte da
propria pratica curricular, pois no contexto da pratica, a politica curricular ganha

novos sentidos, na medida em que € resignificada pelos sujeitos que ali atuam.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211258/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211258/CA

72

Sobre a lista de conteidos apresentada, podemos afirmar que essa é
considerada pelos professores, na medida em que pertence a tradicdo da
disciplina. Entretanto, os professores apresentam criticas as listas de habilidades e
objetivos apresentadas pelo documento. A maioria deles defende que esses

critérios estabelecidos estdo muito distantes da realidade presente nas escolas:

Professora E.: Acho que muitas coisas sdo idealizadas, de quem estd muito
sentadinho na cadeirinha pensando, que ou desconhece a realidade ou vira as
costas. Muitos dos que estdo ali ja foram um dia professores. Muitas dessas ideias,
na minha opinido, estdo fora da realidade, fora do contexto prético da sala de aula.
Professora T.. Quando vocé v€ aquilo, vocé pensa Nossa, que legal, vocé
consegue trabalhar essas habilidades, mas aquilo é completamente fora da
realidade.

Professora J.: Tudo eu trabalho de forma flexivel. Porque nio da para atingir todas
as habilidades que vocé vai conseguir numa folha. As vezes algo que vocé nio
esperava acontece.

Professor S.: O plano ¢é bastante idealista, coloca pretensdes que ndo tem
condic¢des de serem alcancadas. [...] muitas vezes nido podem ser alcangadas porque
o aluno chegou no 6° ano sem saber ler [...]. E muito dificil vocé trabalhar
processos mais complexos de aprendizagem, quando os alunos ndo tém os
processos mais basicos. E nesse sentido que as diretrizes sdo ruins, porque elas
trabalham em um mundo ideal que na prética ndo te diz muito.

Professora V.: Eu considero a necessidade de se trabalhar as habilidades. Mas
aquilo que é colocado no documento, por exemplo, para o 8° ano sdo necessarias
tais e tais habilidades e as vezes os alunos ndo trazem habilidades que sdo
anteriores a essas. [...] Nao faz sentido e faz com que os professores com o tempo
virem as costas, vao construindo seu trabalho no dia a dia.

Segundo os professores, a lista de habilidades e objetivos ndo considera as
diferencas e possiveis defasagens de aprendizagem na rede. Segundo Giroux
(1997), esse tipo de concepcdo generalista de aprendizagem parte de uma légica
administrativa, de que todos os estudantes podem aprender a partir dos mesmos
materiais e técnicas de ensino, apesar das diferentes histérias, experiéncias,
praticas linguisticas e culturas de cada um. Por defender uma pratica pedagogica
que considere essas questdes, o autor defende a atuacdo dos professores como
intelectuais, ativamente envolvidos na producdo de materiais curriculares
adequados aos contextos culturais e sociais em quais ensinam.

Segundo o professor S., as orientacdes ndo auxiliam de forma prética o
planejamento de aula, na medida em que sao apresentadas de maneira muito geral

€, por isso, acabam por criar limitagdes ao curriculo na sala de aula:
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Professor S.: Sdo textos muito gerais e bastante contraditérios. Voc€ pega as
orientagdes curriculares para ler e vocé v€ que alguns textos sdo muito genéricos,
no sentido que € um amontoado de clichés historiogréficos: A Historia é a ciéncia
dos homens no tempo, o tempo é importante. Mas nada daquilo tem uma
pragmatica do que voc€ vai trabalhar em sala de aula, ou seja, ndo relaciona aquilo,
o professor precisa relacionar. Mas ele ndo abre portas, ndo estabelece pontos em
que o professor possa trabalhar.

A professora J. faz uma critica ao atraso da chegada das orientacdes
curriculares, o que, segundo a professora, se repete a cada ano e inviabiliza a sua

utilizag¢do durante o periodo do planejamento, realizado no inicio do ano letivo:

Professora J.: [...] quando ocorrem modificagdes nas orientacdes curriculares, que
quase todo ano acontecesse, elas nunca estdo nas nossas maos no inicio do ano.
Entdo, vocé acaba planejando sem ter o material correspondente.

As criticas apresentadas as orientagdes curriculares podem ser associadas ao
fato de que o texto das diretrizes se encontra distante das necessidades e
aspiracdes presentes no contexto da pratica. A professora J. narra uma situacao em
que a participacdo dos professores no processo de elaboracdo desse documento

nao foi como ela esperava:

Professora J.: Ha dois anos, no final de 2011, eu fui representando a escola que eu
trabalhava para a CRE, para discutir justamente as transformagdes que iam ser
feitas nas orientagdes curriculares de Histéria. N6s fizemos uma discussdo, ficamos
dois dias indo 14, planejamos, montamos. Qual foi a nossa surpresa? Quando as
orientagdes curriculares chegaram as nossas maos, no ano passado [...], todas as
ideias que foram levantadas, que eu sabia que tinham sido levantadas em varias
CREs, porque eu conheco pessoas de varias CREs que foram para as reunides,
nenhuma delas tinham sido colocadas. Algumas s6 foram colocadas no ano 2013.

Segundo Giroux (1997), em abordagens curriculares onde a organizagdo é
realizada por especialistas em curriculo, instrucdo e avaliacdo, a tarefa dos
professores se afasta do processo de deliberacdo e reflexdo, ficando reduzida a
implementacdo do curriculo j4 planejado em outro contexto. Segundo o autor, essa
situacdo provoca a reducdo da autonomia do professor em respeito ao
desenvolvimento e planejamento curricular. No caso pesquisado, a partir dessas
falas dos professores, percebe-se que eles possuem certa autonomia para
considerar ou ndo essas orientacdes curriculares. E, mesmo quando as consideram

em seu planejamento, os professores resignificam esse documento e, partindo dos
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conteddos pré-estabelecidos, criam novos sentidos e estabelecem objetivos a curto

prazo. Dessa forma, podem atingir objetivos ndo esperados previamente, como

afirmou a professora J.: “As vezes algo que vocé néo esperava acontece”.
Segundo o professor M., ele possui seus préprios objetivos, diferentes

daqueles propostos pela SME/RJ:

Professor M.: [...] os objetivos da prefeitura s@o diferentes dos meus objetivos. A
cada dia que passa, a prefeitura visa mais a questdo do funcional, do mercado de
trabalho, para preparar esse individuo para o mercado de trabalho. Eu tento
preparar esse individuo para se tornar um cidaddao melhor, uma pessoa critica que
vai tentar olhar as coisas e ver algo diferente do ébvio.

Alguns professores compararam a situagdo das orientacdes curriculares de
Histéria com a situacdo das disciplinas Lingua Portuguesa, Matematica e
Ciéncias. Eles afirmam que nessas disciplinas, que realizam as avaliagdes
bimestrais unificadas da rede, é mais dificil modificar dos critérios estabelecidos

pelas orientacdes:

Professora J.: N6s de Historia e o pessoal de Geografia temos uma mobilidade em
relac@o as orientacdes e podemos recuperar algumas coisas que ela deixa a desejar
e refutar algumas que estdo a mais, porque ndo estd vinculada a prova bimestral.
Professora T.: Eu acho legal considerar um pouco (as orienta¢des), por mais que
eu ndo faca a prova unificada, por mais que eu tenha uma certa liberdade para fazer
as coisas em sala, mas eu sempre considero porque ¢ um parametro.

Professora V.: Se nessa proposta de avalia¢des externas forem englobadas todas as
disciplinas, esse trabalho de adequag@o ao que vocé conhece das turmas ao que eles
conhecem e ao que eles precisam para conhecer esses conceitos, isso vai ficar bem
mais complicado.

Dessa maneira, segundo o relato dos professores, as orientacdes curriculares
dessas outras disciplinas sdo associadas as provas unificadas da rede. J4 os
professores de Histdria entrevistados, de uma maneira geral, consideram que
possuem mais liberdade para seguir essa diretriz ou ndo, na medida em que ndo
existe prova unificada de Histéria. Eles afirmam que a lista de conteddos, é
relevante, pois faz parte da tradicdo da disciplina, mas nenhum deles afirmou que
se baseia nas listas de habilidades e objetivos presentes no documento, pois seria

invidvel importa-los de maneira uniforme para os contextos escolares.
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4.2.
Os cadernos pedagogicos

4.2.1.
Descricao dos cadernos pedagdgicos

Assim como foi realizado com as orientacdes curriculares, o objetivo aqui €
fazer uma breve descri¢do dos cadernos pedagdgicos, para auxiliar na andlise que
serd apresentada a seguir. Os cadernos pedagdgicos aqui descritos foram
formulados para o ano de 2013, pois esse material é reformulado para cada ano
letivo desde que foram criados, em 2010. Os cadernos pedagdgicos de Histéria
sdo destinados para o segundo segmento do ensino fundamental (6° ao 9° ano),
sendo langcado um caderno por bimestre para cada ano de escolaridade®. Na
primeira pagina de cada edicdo sdo colocados os nomes dos elaboradores desse
material, pode-se perceber que equipes diferentes formulam os cadernos
pedagdégicos para cada ano de escolaridade.

Assim como nas orientacdes curriculares, € possivel perceber que os
conteidos sdo organizados a partir da logica de tempo linear e divididos de
maneira semelhante entre as séries de acordo com a sucessdo dos periodos
histéricos. Da mesma forma, os cadernos pedagdgicos seguem a tradicdo da
Historia Integrada, pois o contetido de Historia do Brasil aparece vinculado a
Histéria Geral. Questdes anteriormente tratadas sobre a nocdo de Histéria
Integrada, segundo referéncia de Bittencourt (2011, p. 157-159), como o
predominio da Histéria eurocéntrica em relacdo a Histéria dos outros continentes
e a Histdria do Brasil sdo perceptiveis nesse material principalmente nos cadernos
do 6° e 7° anos. Nos cadernos pedagdgicos destinados para o 8° e 9° anos,
encontra-se um maior espago para contetidos de Histéria do Brasil.

O caderno pedagdgico do 6° ano destinado para o 1° bimestre possui textos
curtos e simples, que ficam maiores até o 4° bimestre, embora continuem
apresentando o conteido de maneira bastante reduzida. Nesse ano de

escolaridade, eles apresentam uma considerdvel variedade de propostas de

20s cadernos pedagogicos sdo divulgados na pagina da SME/RIJ:
http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/exibeconteudo?id=2696665 <acessado em 06/11/2013.
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atividades. Algumas delas acompanham inovagdes do ensino de Histdria, sendo
possivel citar: atividades para interpretacdo de imagens, de musicas, de contos e
lendas, leitura de mapas e tabelas, palavras cruzadas, cagca-palavras, construgao de
linha do tempo, sugestdes para pintura e desenho. Também possuem sugestdes de
pesquisa, quadros com informagdes interessantes para os alunos, dicas de filmes e
de péaginas na internet. E possivel perceber uma preocupacio em aproximar o
contetido historico de elementos do presente e de estabelecer uma linguagem
acessivel para os alunos. Entretanto, os cadernos pedagdgicos também possuem
um quantitativo significativo de atividades mais tradicionais, como questionarios
para responder, completar ou apontar como verdadeiro ou falso a partir da leitura
de um texto.

Nas séries seguintes, percebe-se um pequeno aumento da quantidade de
textos e uma leve diminui¢do da quantidade de atividades propostas, embora os
textos continuem apresentando o conteido de forma resumida, quando comparado
com um livro didédtico. Apesar da variedade de atividades propostas, assim como
acontece nos cadernos destinados ao 6° ano, nos destinados para os 7°, 8° e 9° anos
percebe-se uma quantidade bastante significativa dos tradicionais questiondrios
que devem ser respondidos e completados a partir da leitura dos textos propostos.

Além disso, entre a variedade proposta, podem ser citadas atividades para
interpretar imagens, poesias, musicas, andlise de mapas, graficos, documentos
histéricos, atividades para desenhar, caca-palavras e sugestdes de pesquisa em
diciondrios, na internet e em jornais e revistas. Além dos modelos de atividades
encontradas nos cadernos pedagdgicos do 6° ano, a partir do 7° ano o material
passa também a sugerir atividades de debates, de produgdo escrita e filmes que
dialogam com o contetido. Também se percebe uma preocupagdo em aproximar o
conteddo histérico com questdes do tempo presente e com referéncias atuais, da
mesma maneira em que a linguagem utilizada continua sendo simples e acessivel
para os alunos.

Nessa descricdo nao se pretendeu realizar uma andlise critica dos cadernos
pedagogicos, ou seja, levantar questdes a respeito da sua qualidade, ou sobre a
possibilidade desse material ser ou ndo adequado para os alunos da prefeitura. A
seguir, serdo analisados os depoimentos dos professores, a respeito da maneira

como reinterpretam e utilizam esse material no contexto da prética.
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4.2.2.
Os cadernos pedagogicos reinterpretados pelos professores

A andlise aqui apresentada busca perceber como os professores
reinterpretam os cadernos pedagégicos de Historia. Através das entrevistas,
percebeu-se que o uso dos cadernos pedagdgicos ndo segue o mesmo padrdo entre
os entrevistados, embora algumas formas de utilizacdo e algumas opinides se
repitam na medida em que ele ganha novos sentidos no contexto da pratica. A

tabela a seguir apresenta algumas informagdes:

Tabela 3: Professores e utilizacao dos cadernos pedagégicos

Professores C. L. E. T. J. S. V. R. M. B.

Utilizam os
cadernos X X X X X
pedagdgicos com
frequéncia

Utilizam os
cadernos X X X
pedagogicos

esporadicamente

Nio utilizam os
cadernos X X
pedagbgicos

Fonte: Elaboracgdo prépria a partir dos dados coletados nas entrevistas.

Foi verificado que entre os professores entrevistados a maioria deles utiliza
os cadernos pedagédgicos de Historia em suas aulas. Cinco desses professores
utilizam com frequéncia esse material. Trés professores afirmaram que utilizam
esporadicamente, como “dever de casa” ou apenas quando encontram alguma
atividade que eles considerem interessante € que se encaixe no seu planejamento.
Dois professores afirmaram que utilizaram os cadernos pedagdgicos durante um
periodo, mas que deixaram de utilizar esse material.

Algumas semelhangas sdo observadas em relacdo aos sentidos atribuidos a

esse material, mas é possivel encontrar formas diferenciadas de sua utilizagdo.
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Entre os professores que utilizam frequentemente os cadernos pedagdgicos, foram

- . . 21
verificados os seguintes depoimentos” :

Professor S.: Eu uso bastante a apostila™ porque ela me dd um pardmetro geral, e
eu vou preenchendo essas lacunas com o livro, que eu uso muito de vez em
quando, e com o que eu vou fazer de atividade, trabalhos, trabalhos com fonte [...].
Professora C.: Eu uso sempre os cadernos. Eu leio com eles, eu peco para fazer os
exercicios [...], explico a apostila. Eu trabalho com a apostila, j4 que esse é o
material que me € dado para trabalhar.

Professora E.: Os cadernos eu utilizo sim. Ndo € s6 o que eu utilizo, mas eu utilizo
sim e acho bastante interessante.

Professora T.: Eu uso sempre como apoio, eu ndo utilizo como base.

Com excecdo da professora C., que ndo fala de outros materiais
pedagdgicos, os professores que os utilizam com frequéncia afirmam que nao se
prendem integralmente aos cadernos pedagdgicos em suas aulas. Apesar de ndo
citar outros materiais, a professora C. também deixa entender que realiza
modificagdes nos cadernos pedagdgicos € ndo o segue integralmente. Dessa
maneira, € possivel afirmar que os professores ndo se limitam a esse material e
buscam outras referéncias de materiais pedagégicos em suas aulas. Conforme essa
mesma professora, que em um momento afirmou que suas aulas nao estdo
completamente presas ao material, ela realiza a tarefa de selecionar os conteudos

que considera mais importantes:

Professora C.: Por exemplo, no 9° ano, € muita coisa, quase metade da apostila é
de Revolugdo Bolchevique. Eu achei muita coisa, ndo achei necessario. Entdo eu
trabalhei mais rdpido, para trabalhar mais Nazismo, Fascismo, Crise de 1929
porque eu achei que deu pouca énfase a isso, eu passei direto para esse contetido.
Eu adapto nesse sentido, quando eu percebo que tem um conteddo que falta, ou
esta em excesso.

Embora afirme que utiliza outros materiais além dos cadernos pedagégicos,

a professora E. faz elogios a esse material:

Professora E.: Eu acho que a abordagem que o caderno traz ¢ uma abordagem
legal. O conteido é, de certa forma, problematizado, tem algumas caixas de
didlogo que eu acho bem interessantes. [...] Muitas coisas sdo legais, ¢ um material

' O depoimento da professora J. serd analisado a seguir nesse mesmo capitulo, pois ela apresenta
questdes que precisam ser analisadas separadamente.
*2 Os cadernos pedagdgicos sdo usualmente chamados de “apostilas” pelos professores.
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que esté disponivel pra vocé usar, alguns textos sao interessantes de se discutir e de
levar para o aluno.

Entretanto, a professora E. afirma que as apostilas apresentam limitacdes

como qualquer material pedagégico:

Professora E.: Acho que ele [os cadernos pedagdgicos] nao deve se tornar a Unica
forma de se levar o conteido para o aluno. Como todo material, ele é limitado. O
proprio livro didatico € limitado também.

Outra professora elogia os cadernos pedagégicos do 6° ano:

Professora T.. Os exercicios do caderno pedagdgico, sdo legais, tem umas
cruzadinhas, tem umas pesquisas legais, tem atividades para pintar. Para o 6° ano é
legalzinho.

Outros elogios direcionados aos cadernos pedagdgicos sdo: apresenta alguns
links para pesquisar na internet, os textos sdo curtos e de facil acesso para os
alunos, utilizam joguinhos, letra grande. Provavelmente por esses motivos, alguns
professores entrevistados percebem que as “apostilas” agradam os alunos.

Entre os professores que optaram por utilizar os cadernos pedagdgicos

esporadicamente, encontramos os seguintes depoimentos™:

Professora V.: As vezes eu utilizo, quando eu vejo que tem um texto ou alguma
atividade interessante. Mas eu ndo sigo aquilo item por item. [...] Eu uso como um
material a mais, quando tem alguma coisa interessante. As vezes eu ignoro a
apostila de um bimestre inteiro. Eu uso como um recurso a mais que estd
disponivel, ndo como condutor do trabalho.

Professora R.: Periodicamente, quando estou trabalhando alguma atividade e da
tempo, eu dou uma discutida no caderno [pedagdgico], eles fazem em casa e eu
corrijo os cadernos, eu costumo dar como atividade para casa.

A professora L. opta por ndo utilizar os cadernos pedagdgicos, considera-os
insuficientes e afirma que esses precisam do suporte de outros materiais para
serem utilizados. Dessa forma, por conta da falta de tempo e do excesso de

conteddo, a professora optou por nao utilizar os cadernos pedagdgicos:

3 . , . . L .
0 depoimento do professor M. ser analisado a seguir nesse mesmo capitulo, pois ela apresenta
elementos que precisam ser analisados separadamente.
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Professora L.: Agora ndo estou usando ndo. Ndo estou usando porque a
experiéncia foi tdo ruim, os cadernos eram desse jeito que eu te falei, as vezes até
com coisas boas, mas vocé ndo tem tempo de trabalhar tanta coisa. Mesmo porque
eles sdo de suporte, entdo vocé precisa antes, ou colocar alguma coisa no quadro
sobre o assunto, usar algum conteiddo no livro didético, pra depois usar o caderno
pedagégico. Nisso jd passou uma semana, vocé ji estd na segunda semana, voce
tem que entrar em outro assunto. Em Histéria, é tudo muito triste, cada vez tem
mais conteddo. Vocé acaba querendo correr com o tempo e ndo da nada.

O professor B., que foi entrevistado apds o termino da greve, afirma que
esporadicamente fazia uso dos cadernos pedagdgicos. Mas, apds a greve, ele
preferiu assumir uma postura de rejeicdo do material e passou a ndo mais utiliza-
lo. A partir da sua colocacdo, que fez do plural, parece que sua decisdo foi

coletiva, ou seja, em conjunto com outros professores:

Professor B.: Eu acho esses cadernos muito ruins. E depois da greve mesmo que
nds ndo vamos mais usar.

Os cadernos pedagégicos receberam muitas criticas dos professores
entrevistados. A professora E. € a tnica que ndo realiza criticas a esse material.
Entre os outros entrevistados os cadernos pedagdgicos sdo caracterizados como
“fracos”, “ruins”, “precdrios”, “mal feitos” e até mesmo “idiotizantes”. Alguns
entrevistados afirmam que esses apresentam ‘“‘erros de portugués”’, “erros de
conteddo”, “erros conceituais” e “erros de revisdo”. Deixam a desejar porque sio
“muito simplificados”, “reduzidos” e “resumidos demais”. Mesmo os professores
que utilizam os cadernos pedagégicos com frequéncia fazem criticas. Entre

algumas dessas criticas, podemos destacar:

Professora C.: Eu acho os exercicios muito fracos, muito ruins. [...] E um material
muito precario.

Professor B.: Mas se vocé pegar os cadernos da prefeitura e juntar tudo fica o
equivalente a dois capitulos. Eu acho que o aluno nfo 1€ direito, eu acho que o
aluno ndo exercita a capacidade de leitura que ele precisa ter.

Professora J.: Eu ndo consigo nem explicar direito com os cadernos pedagégicos
porque eu acho extremamente reduzido, resumido demais. [...] a questdo é que
aquele conhecimento é muito raso e eu acho que cai por terra todo um trabalho que
a gente vem fazendo ha anos, com a questdo de que na Histéria o aluno precisa ler,
interpretar, parar, pensar. Tem o tempo de compreender o que ele leu. Porque, os
exercicios da apostila, é aquela historinha, eu me sinto com os meus livros
didéticos 14 da ditadura militar, de estudos sociais, em que a gente lia em cima e
respondia em baixo.
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Segundo a professora J., quando os cadernos pedagdgicos foram
introduzidos na rede, eles eram muito distantes da realidade dos alunos, mas
atualmente estdo muito simplificados. Os textos curtos e as atividades
demasiadamente simples do tipo de “multipla escola”, “complete”, “localize no
mapa”, ndo permitem que habilidades de leitura e escrita sejam trabalhadas com
os alunos. Essa professora, que frequentou a escola como aluna durante a ditadura
militar, época em que as disciplinas Historia e Geografia foram substituidas por
Estudos Sociais, que sintetizava de forma simplificada e resumida o ensino
sociedade (BITTENCOURT, 2011, p. 73, 83)24, compara as ‘‘apostilas” da
SME/RJ com aos livros pedagdgicos utilizados nas escolas brasileiras durante
esse periodo.

Outras criticas sdo trazidas pelos professores:

Professor S.: [...] muitos colegas que t€m criticas as apostilas, eu também tenho,
porque elas sdo completamente descabidas em certos momentos. [...] O problema é
tem muitos vicios, eles vém muitas vezes mal feitos, parece que ndo tem uma
revisdo tdo boa. [...] Eles tém uma narrativa um pouco linear, até porque eles sdo
muito concisos, o que acaba eliminando essas problematiza¢des necessarias.
Professora V.: O material tem erros, alguns tdo escandalosos que foram parar na
imprensa. Outros nem tdo escandalosos assim, mas que acabam induzindo ao erro.
As vezes a linguagem utilizada infantiliza o conteido. E as vezes ndo traz
informacdes que sao absolutamente necessarias.

Professora R.: Na minha opinido, e de alguns colegas, o caderno pedagdgico estd
literalmente destruindo tudo o que as criancas poderiam tirar de bom. Ele € cheio
de erros, ndo sé erros de portugués, mas erros histéricos, faltando folhas. [...] Eles
fazem uma peneirada, simplificam, enxugam [...]

Professor M.: Os questiondrios sdo idiotizantes ao extremo, ele praticamente
pergunta e o aluno tem que retirar do texto as respostas. Ele ndo conclui nada, nao
tem nenhum tipo de pensar préprio.

Professor B.: o material da prefeitura, além de ser um material muito feio, ndo tem
atrativo nenhum, como eu estava dizendo, € monocromatico, horrivel, ele tem
muito pouco de leitura. Eu prefiro trabalhar com livro.

Professora J.: Eles fazem a apostila e depois eu corrijo aquele exercicio dificilimo
(com ironia): 1€ em cima e escreve em baixo a resposta.

A Professora T. conta como ela procede, diante dos problemas encontrados

na apostila:

* A disciplina Estudos Sociais foi introduzida nas escolas durante a Ditadura Militar pela Lei
5.692 de agosto de 1971, a partir da juncdo das disciplinas Histéria e Geografia e foi introduzida
no nivel de ensino que passou a se chamar primeiro grau, formado pelos antigos primdrio e gindsio
(BITTENCOURT, 2011, p. 73).
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Professora T.: Vocé tem que ter muito cuidado com o caderno pedagégico. [...]
Toda vez que eu pego um caderno [pedagdgico] novo, eu leio o caderno inteiro, pra
ver o que eu posso trabalhar e o que eu nfo posso trabalhar.

Alguns trechos considerados problematicos sdo citados pelos professores:

Professora L.: [...] quando eu tentei trabalhar no 9° ano o tema Nacionalismo,
tinham péaginas e pdginas falando de futebol, sobre o que vocé considera que seja
nacdo, uma enrolagdo, que no final o aluno saiu sem entender nada, o que era
nacdo. O assunto era Unificag@o Italiana e Alema, um tema que nem sei se € tao
importante assim para o meu aluno. Légico que essa questdo da nagdo é
importante, fundamental, mas nao do jeito que estava no caderno [pedagdgico].
Professor S.: Tem uma apostila do 9° ano que tem uma parte que é todo o nome de
D. Pedro I, € uma coisa completamente descolada do conhecimento histdrico que a
gente trabalha h4 mais de setenta anos.

Professora V.: No 9° ano, a apostila tem paginas e paginas, quase metade da
apostila é de Revolucdo Russa. Mas com aquele enfoque cronolégico do tema. Em
nenhum momento explica o que é um projeto socialista, que € algo que cria sentido
para o estudo de Revolugcdo Russa e todo o contexto do século XX, em nenhum
momento traz as criticas que se faz ao capitalismo. Ou quando se trabalha
Revolucdo Industrial, tem 14 a cronologia, movimentos contrdrios a Revolucdo
Industrial: Cartismo, fala do Ludismo, os trabalhadores quebrando as méquinas,
mas em nenhum momento fala sobre o tipo de sociedade que nasce a partir dai.
Nao da para buscar sentido histérico dentro desse conjunto de conteido.

As referéncias presentes nos depoimentos dos professores sdo realizadas no
sentido de marcar que o conhecimento histérico presente nos cadernos
pedagdgicos ndo aparece contextualizado com o estudo de Histéria mais atual,
pois apresenta um carater conteudista € um viés pouco critico. Dessa maneira, a
partir da interpretacdo realizada pelos professores entrevistados, é possivel
aproximar o material de um método tradicional da disciplina, em que o saber
histérico € transmitido e absorvido sem que seja problematizado e sem o
estabelecimento de relacdes entre o conhecimento do aluno e o conhecimento
escolar. Esse modelo ¢ insuficiente para a formagdo intelectual e o
desenvolvimento do espirito critico nos alunos (BITTENCOURT, 2011, p. 230).

Sobre as atividades com imalgens25 presentes nos cadernos pedagdgicos, os

professores afirmam:

Professor S.: O caderno do 8° ano, por exemplo, ele gasta seis paginas trabalhando
uma critica das imagens do Periodo Joanino e do Periodo Imperial, tem Debret e

» Os cadernos pedagdgicos sdo apresentados em uma versio colorida no site da SME/RJ,
entretanto chegam as escola nas cores preto e branco.
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outros artistas. Mas ele ndo trabalha uma andlise histérica dessas imagens. As
questdes que ele coloca para as criangas sao: vocé gostou da imagem, o que vocé
achou da imagem, se é bonita. O trabalho com imagem é importante, mas precisa
ser um pouco mais sério, ndo pode ser simplesmente se vocé gostou ou ndo gostou
da imagem. Assim vocé fica no plano da subjetividade e ndo relaciona aquilo com
a Histodria, acaba sendo uma imagem descolada do contexto histdrico. E outra coisa
também, as apostilas sdo preto e branco, entdo seis pdginas trabalhando imagens
descoladas do contexto histérico em preto e branco, quando elas sdo coloridas.
Professor M.: Nao existe andlise de imagem. Quando existe é tdo pobre que chega
ao ponto de em alguns casos [...] ele pedia para analisar uma imagem e falava de
cores que na apostila ndo existia, porque ela € em preto e branco. A apostila € em
preto e branco. [...] E eu também acho que dentro da proposta da prefeitura, vai ser
no miximo uma ilustracdo mais bonitinha, nada de uma proposta critica sobre a
imagem.

Sobre a utilizagdo de imagens no ensino de Histéria, assim como de
suportes eletronicos como informacdes da midia televisiva e/ou provenientes da
internet, acredita-se que a utilizacdo desses materiais seja fundamental na escola,
diante das mudancas culturais na sociedade atual. Entretanto, é necessdrio ter
atencdo com o método de leitura desses meios de comunicacdo para que se
formulem praticas de uso ndo alienado e contextualizado historicamente
(BITTENCOURT, 2011, p. 110). Em relacdo aos cadernos pedagdgicos, a critica
dos professores € realizada no sentido de considerar o trabalho com imagens
descontextualizado e com vieis pouco critico.

O professor S. afirma o seguinte sobre alguns textos presentes nesse

material:

Professor S.: Os textos curtos da apostila, aqueles que sio menos positivistas,
digamos assim, ele sdo bons.

Apesar do elogio aos textos curtos, que segundo o professor, sdo acessiveis
a maioria dos alunos, ele afirma que muitos textos sdo “positivistas”. Essa
caracterizacdo pode ser considerada uma critica aos cadernos pedagdgicos, pois o
positivismo € uma tradi¢cdo ultrapassada da historiografia, oriunda do século XIX,
também denominada como ‘“historicismo”, em que predominam a narrativa de
fatos passados, destacando-se a Historia dos Estados centrada nos grandes feitos
das elites e chefes politicos e militares, considerados os promotores das
transformagoes e progresso da civilizacdo. Essa tendéncia € criticada por se basear

nos principios de objetividade e neutralidade no trabalho do historiador, sendo a
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producdo histdrica tratada como ‘“‘a verdade” diante dos acontecimentos. Embora
criticada posteriormente, essa tendéncia foi por muito tempo predominante na
Historia escolar (BITTENCOURT, 2011, p. 141).

Diante de tantas criticas, devemos questionar quais motivos levam os
professores a utilizar esse material. Alguns depoimentos justificam a sua
utilizacdo. Por exemplo, a professora C. afirma que considera os cadernos
pedagdégicos porque como professora da rede municipal, ela precisa considerar o

material formulado pela SME/RIJ:

Professora C.: Tem gente que eu jd ouvi falar que ndo pega nunca a apostila. [...]
Nao, eu nio nego, porque ¢ um material que me chega. Se eu sou da Secretaria de

Educacgdo eu tenho que aceitar o que me € colocado. Para mim € uma questdo
bésica.

O professor S. afirma que diante das defasagens de aprendizagem, comuns
entre algumas escolas da rede, os seus alunos se sentem mais a vontade para
trabalhar com esse material. Embora as apostilas ndo deem conta das aulas, nao
podendo ser o material dnico a ser utilizado, o professor diz que elas apresentam

vantagens no sentido de despertar o interesse dos alunos:

Professor S.: [...] ela tem uma vantagem, ela é sucinta e em geral a gente ndo
consegue fazer os alunos se concentrarem em textos muito longos. [...] Com a
apostila eles t€ém menos medo de ler, menos medo de tentar, menos medo de fazer,
porque sdo textos mais leves, textos menores, entdo voc€ acaba conseguindo
trabalhar melhor. [...] Até mesmo quando vocé vai usar o caderno eles pedem:
Passa na apostila. Eles veem a apostila como um aliado. E justamente por isso que
eu tento usar um pouco mais a apostila, porque eu vejo que € uma forma de tentar
trazer uma predilec@o que eles t€ém para o meu lado.

O professor S. apresenta sua percep¢do de que esse material, fraco e
resumido é produzido para se adaptar as condicdoes da rede e dar conta de

defasagens de aprendizagem comuns entre os alunos:

Professor S.: Ndo ¢ deliberadamente feito para ser ruim, ¢ deliberadamente feito
para ser adaptado as condi¢des dos alunos [...]. Eu acho que as apostilas sdo uma
tentativa de adaptagdo ao contexto escolar, ou seja, os textos menores ddo uma
solugdo precdria, mas ddo uma solucdo para o fato de que as criangas ndo estdo
preparadas para ler textos longos. Eu acho que eles sdo um paliativo [...] O que se
tem que pensar é: Serd que se quer implantar esse paliativo como uma solugdo
permanente? Serd que voc€ quer estabelecer uma solugdo da precariedade que
precarize ainda mais o ensino?
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Diante da precarizagdo do ensino, as apostilas aparecem como uma solucdo
precdria adaptada as condi¢des da rede. Por isso o professor acredita que a critica
a apostila ndo pode vir descolada de uma critica as mas condi¢des de ensino, que

reproduzem ha décadas a situacdo de fracasso escolar. Ele continua:

Professor S.: Agora, ndo da para continuar trabalhando se os alunos chegam do
primeiro ciclo sem uma formacdo minima bdsica, sendo a gente vai continuar
trabalhando com os cadernos [pedagdgicos] para o resto da vida. E os cadernos
[pedagégicos], na minha opinido, ndo sdo uma solu¢do permanente, sio0 uma
solucdo paliativa enquanto vocé tenta melhorar o ciclo que estd claramente em més
condi¢des, ndo consegue produzir minimamente aquilo que é pedido, por exemplo,
a alfabetizacdo de uma aluno de dez anos. [...] Os alunos t&€m menos dificuldade,
eles ndo se amedrontam. Com o livro didatico, as vezes, dependendo da quantidade
de texto, os alunos se amedrontam, eles ndo leem. Vocé pede para ler essa pagina e
ah, ndo vou ler ndo professor. Ele ndo quer ler, ndo € porque ele estd desafiando a
gente, € porque ele ndo consegue.

A partir dessa percep¢ao, ao contrario do que nos mostra a bibliografia na
area, de que o material pré-selecionado provoca a diminuicdo da qualidade da
aprendizagem na medida em que o professor passa a ser um técnico aplicador de
conteddos, o professor levanta a hipétese do movimento contrdrio, de que as
deficiéncias da aprendizagem levaram a elaboracdo de um material adaptado a
essas condigdes.

Outra professora exemplifica uma situacdo em que € evidente a precarizacao
das escolas, sendo que nesse caso os cadernos pedagdgicos se adéquam
perfeitamente, diante da dificuldade que a professora apresenta para desenvolver a

aula:

Professora J.: Eu tenho uma turma de 8° ano com 49 alunos e a sala fica perto da
quadra, vocé€ imagina como €. Todos eles falando, na quadra o maior barulho e eu
tentando dar aula. Nessa sala, no dia que a coisa estd demais, € assim: Pega ai a
apostila, 1é, senta e faz. E uma metodologia dtima (tom irdnico). Ou vocé vai ficar
gritando, ou voce vai ficar estressada. Sao 49 alunos, entre 13 e 14 anos, todos eles
falando, todos usando celulares, todos eles com fone. Entdo acaba que as vezes a
apostila serve, te tira dessa situacdo, até porque os professores colocaram na cabeca
deles que a apostila é um peso enorme na nota, entio eles adoram fazer a apostila.

Essa professora deixa entender que os cadernos pedagdgicos, por serem um

material bastante simplificado, se adaptam melhor as condi¢des das salas de aula
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da rede. Ela também coloca a questdao de que os alunos preferem esse material,
justamente como ja foi citado pelo professor S. anteriormente.

Essa mesma professora coloca um ponto fundamental a respeito dos
motivos que levam a utiliza¢do dos cadernos pedagdgicos, em que fica perceptivel
que a gestao da escola ocupa um lugar importante na reinterpretagao da politica no
contexto da escola. Nesse caso, a gestdao atua no sentido de exigir a utilizacao dos
cadernos pedagdgicos, enquanto em outros casos percebe-se que os gestores lidam
com essa questdo de maneira mais aberta. Essa professora que trabalha ha dezoito
anos na rede, durante quase todo esse tempo na mesma escola, estava pela
primeira vez trabalhando em uma nova escola durante dessa pesquisa. A respeito

da atuagdo da gestdo da escola na resignificac@o da politica, ela afirma:

Professora J.: Na outra escola, eu ja estava hd muitos anos, eu tinha uma certa
autonomia, meus cadernos pedagégicos s eram para fazer dever de casa [...]
Quando eu cheguei na escola nova, a primeira coisa que me falaram ¢ que os
cadernos pedagdgicos eram imprescindiveis. Explicaram que no ano passado a
escola recebeu vista da CRE e foi reclamado que os professores nao estavam
usando a apostila.

A professora T. também aparenta ter receio de ndo utilizar o material e

sofrer algum tipo de retaliagdo, embora por parte dos responsaveis:

Professora T.: Pelo menos uma vez por semana, eu pego o caderno para fazer
alguma atividade [...]. Também para nao ficar em branco e ndo calhar de alguma
mae fazer alguma reclamagdo, como se eu nio tivesse dando aula, entdo eu uso.

A professora L. afirma que conhece casos em que direcao atua no sentido de

considerar os cadernos pedagdgicos como material obrigatdrio. Ela exemplifica:

Professora L.: Tem diretoras que usam o discurso de que ele é obrigatdrio e vocg,
que € bem informado, € obrigado no conselho de classe a dizer que ndo é. Tem que
brigar com a diretora, criar uma situacio constrangedora pra vocé. Porque ele ndo é
obrigatdrio.

Em muitos depoimentos, € feita uma associacio entre a avaliacdo unificada
da rede e a utilizagdo dos cadernos pedagdgicos, como um material que se torna
obrigatério no caso das disciplinas que estdo sujeitas a esse modelo de avaliagdo:

Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias. Isso ocorre porque os contetdos e os
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modelos de atividades presentes nos cadernos pedagdgicos seriam semelhantes
aos cobrados nas avaliacdes da rede. Mesmo sem existir avaliagdo unificada de
Historia, a professora J. relata que a gestdo da sua escola coloca a utilizagdo dos
cadernos pedagdgicos como um material obrigatério. Entretanto, na sua prética,
como serd demonstrado a diante, essa professora consegue resignificar o curriculo
oficial, na tentativa de aproximar os conteidos de seus alunos. Os demais
entrevistados demonstram que a gestdo de suas escolas assumem uma postura
diferente na resignificacdo da politica e deixam essa escolha a critério do corpo
docente. Entretanto, alguns entrevistados percebem uma diferenga em relagdo a
cobranca pela utilizacdo do material no caso dos professores das disciplinas que

realizam a prova unificada da rede:

Professora C.: Uma coisa que acontece também, é que no caso da Histéria a gente
ndo tem aquela prova bimestral. Isso deixa a gente mais livre. Se tivesse a prova,
eu acho que a gente ficaria mais preso a questdo da apostila, como eu vejo em
outras disciplinas. Como no meu caso, de Histéria, ndo tem a prova bimestral, isso
deixa a gente mais livre inclusive para trabalhar o conteido, para ir além, para
modificar.

Professora T.: Eu uso sempre como apoio, eu ndo utilizo como base. Mas
principalmente porque eu nao tenho a prova unificada. Se eu tivesse a prova
unificada, seria outra situacio. Os professores reclamam que o que cai na prova é o
que estd na apostila. Se ele ndo der a apostila, o aluno vai acabar tendo problema na
hora de fazer a prova.

Professora V.: Como essas provas sao atreladas a apostila e elas interferem na vida
escolar do aluno, a apostila passa a ser encarada como uma receita de bolo, j4 que
as notas das provas externas interferem nas notas bimestrais do aluno. E af fica
mais complicado vocé exercer a sua liberdade pedagdgica, escolher conteido, etc.
[...] E o que eu vejo, em relacdo aos colegas que tem a prova externa da prefeitura,
¢ que eles tétm uma preocupacdo maior de correr um pouco mais com o conteido,
porque vai vir a prova externa e tem que treinar o aluno para aquilo.

Professora J.: Porque as provas estdo sempre baseadas na apostila. [...] Aquela
flexibilidade da educagdo, de vocé ver qual € a necessidade dos seus alunos, isso
ndo existe nesse modelo. A prova te limita.

Professora R.: E eu vejo que tem muitos professores insatisfeitos com os cadernos,
por causa da prova.

Professora E.: Em relacdo aos outros profissionais, por exemplo, de portugués e
Matemdtica, eu vejo uma é&énfase maior em se utilizar isso [os cadernos
pedagégicos], principalmente por conta dessas provas.

A professora L. descreve como ela percebe o trabalho de alguns professores

das disciplinas que fazem a avalia¢do unificada:

Professora L.: [...] talvez eu fizesse o que alguns colegas meus fazem, que € usar
s6 o caderno [pedagdgico]. Tem colegas que ndo usam o livro didatico, usam s6 o
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caderno [pedagdgico] e complementam o que o caderno [pedagdgico] pede para
complementar com o quadro. Pegam, colocam a matéria no quadro em funcio do
caderno [pedagdgico]. Olha que loucura, ja tem gente dando aula em fun¢do do
caderno [pedagdgico].

Mesmo a professora E., que elogia e ndo faz criticas ao material e a
professora T., que realiza algumas criticas e elogios, afirmam que esse ndo deve
ser obrigatério, na medida que a obrigatoriedade interfere na autonomia do

professor:

Professora E.: Cobrar a utilizacdo de um determinado material € complicado. O
material é muito bom? E. Mas tornar aquilo um elemento obrigatério, da sua
praética, ja € um pouco mais complicado.

Professora T.: Entdo, assim, como apoio, tanto a educopédia26, quanto o caderno
pedagdgico, sdo bons instrumentos como apoio. Quando ele vira obrigatério, eles
deixam de ser bons. Primeiro porque acaba com a liberdade do professor. Segundo,
porque eles tém erros, todos os dois. E vocé fica muito preso, mas como apoio sdo
bons.

A professora V. questiona o modelo de cadernos pedagdgicos desenvolvido
pela SME/RJ, que dificulta a possibilidade de planejamento antecipado por parte

do professor, ja que o material é entregue nas escolas a cada bimestre:

Professora V.: Pelas apostilas vocé ndo sabe em um bimestre qual vai ser o
material do bimestre seguinte, que dizer, ¢ um procedimento que anula o professor.
[...] O professor precisa ter no¢do do que é o planejamento anual, e o professor so
conhece a apostila bimestre a bimestre. Estd af a concep¢do de que o professor é
um aplicador de material. Quando vocé adota o livro didético, vocé vé o livro por
inteiro, vocé planeja aquilo por inteiro. A apostila ndo, porque vocé€ conhece
bimestre a bimestre.

Outra professora percebe que existe o risco dos cadernos pedagdgicos
assumirem o carater de manuais de ensino e por isso reduzir o professor ao papel

de aplicador do material didatico, conforme foi afirmado por Giroux (1997):

Professora C.: E quando vem uma coisa de fora, parece que o professor ndo é
capaz. A Secretaria precisa de técnicos em educacdo para poder dizer o que vocé
tem que fazer em sala de aula. Eu acho que isso desconsidera o trabalho do
professor.

** A educopédia é uma plataforma online de aulas digitais, que pode ser acessada por professores,
alunos e visitantes. http://www.educopedia.com.br/, acessado em 06/11/2013.
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A exigéncia do uso dos cadernos pedagdgicos pelos professores ndo €
oficial, na medida em que nio existe nenhuma resoluc¢do oficial que torne esse
material obrigatdrio. Entretanto, em alguns casos, a gestdo da escola insiste na sua
utilizacdo, acreditando que dessa forma os alunos terdo um resultado satisfatério
nas provas bimestrais unificadas. Em outros casos, os depoimentos mostraram que
os proprios professores decidem priorizar esse material, pelos mesmos motivos
ou, muitas vezes, por exigéncia dos pais e responsaveis.

Pesquisas como de Leite (2012) e Marcondes (2013) demonstram que os
professores consideram os materiais apostilados como insuficientes, ja que
enfatizam atividades de memorizagdo e nio dao conta de atividades que envolvem
0 pensamento mais elaborado, como atividades de andlises e sintese. Entretanto,
esses materiais costumam vir atrelados as avaliacoes em larga escala e se
concentram no formato muiltipla escolha. Uma das consequéncias das recentes
politicas educacionais que caminham nesse sentido, segundo Freitas (2012) é o
estreitamento curricular, na medida em que o curriculo passa a se focar nos
contetddos cobrados nas avaliagdes.

Segundo Hypolito, Leite e Vieira (apud HYPOLITO; IVO, 2013, p. 382), os
sistemas de avaliagdo funcionam como reguladores das préticas curriculares e das
decisdes pedagdgicas das escolas. Muito embora se tenha um discurso de que o
curriculo ndo seja prescritivo, as avaliacdes padronizadas assumem o cardter de
prescri¢do curricular. Segundo Hypolito e Ivo (2013, p. 389), as avaliacdes em
larga escala vém assumindo poder nas politicas atuais, definindo praticas
pedagdgicas e curriculares nas escolas.

Risistolato e Prado (2013) realizam pesquisa sobre os impactos das
avaliacdes externas em escolas das redes municipais do Rio de Janeiro e Duque de
Caxias”’. Os autores afirmam que as avaliacdes externas fazem cada vez mais
parte do cotidiano da escola, deixando de ser um evento extraordindrio, em vista
da realizacdo de diagndstico e transformaram-se em objetivos escolares. No caso

do municipio do Rio de Janeiro, entre as trés formas de avaliagdo analisadas na

7 As redes educacionais da cidade do Rio de Janeiro e de Duque de Caxias realizam, no momento
em que a pesquisa foi realizada, as avaliagdes externas de cardter nacional, nesse caso foi estudado
o impacto da prova Brasil, e avaliacdes externas municipais. Entretanto, a diferenca estd no fato
que na rede municipal do Rio de Janeiro nas avaliacdes externas hd responsabilizacdo de alto
impacto, ou seja, escolas recebem bonificagdo por conta do desempenho. No caso do municipio de
Duque de Caxias a responsabiliza¢do é de baixo impacto, os resultados sdo divulgados sem que
haja bonificagdo.
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pesquisa (Prova Brasil, Prova Rio, provas bimestrais), as provas bimestrais sao
citadas com maior €nfase pelos professores e gestores que participam dos grupos
focais organizados nessa pesquisa, chegando a ser consideradas como avaliagcdes
internas, e dessa forma percebe-se como foram incorporadas ao cotidiano das
escolas. A partir da fala dos sujeitos participantes da pesquisa, os autores
percebem da seguinte maneira a relacdo que passa a ser estabelecida entre as

provas bimestrais e os cadernos pedagdgicos:

As provas bimestrais foram apontadas como a grande mudanca no trabalho do
professor porque os docentes recebem as apostilas, trabalham seus temas com o0s
alunos e ao final fazem a prova bimestral, que traz questdes iguais ou semelhantes
aquelas da apostila. Alguns enfatizam utilizar apenas a nota da prova bimestral em
suas médias. Em sala de aula trabalha-se exclusivamente com as apostilas, visando
a prova bimestral. O material é bom, mas tornou-se o Unico instrumento do
professor (ROSISTOLATO; PRADO, 2013).

Segundo a opinido da maior parte dos professores aqui entrevistados, eles

associam o fato de possuirem maior autonomia para escolha do material

N

pedagégico a auséncia da prova unificada bimestral da disciplina Historia.
Entretanto, ndo devemos considerar a relacio entre o uso dos materiais
pedagogicos, o que € cobrado nas avaliagdes e a redugdo da autonomia docente de
maneira linear. A escola se apresenta como espago de possibilidades, mesmo que
com algumas limitagdes, os sujeitos modificam a ldgica da politica por conta de

questdes que aparecem no cotidiano, conforme é descrito pela professora:

Professora V.: Eu acho que na pratica os professores continuam selecionando o
contetido porque, por exemplo, um garoto que ndo sabe multiplicar nido vai
aprender raiz quadrada, entdo as vezes vocé tem que voltar aquilo de qualquer
maneira. Mas nesse caso voc€ arruma um problema com o ritmo. E o que eu vejo,
em relagcdo aos colegas que tem a prova externa da prefeitura, é que eles t€ém uma
preocupacdo maior de correr um pouco mais com o conteido, porque vai vir a
prova externa e tem que treinar o aluno para aquilo.

A contribui¢do do professor S. também caminha nesse sentido:

Professor S.: Mas vendo os professores que t€m esse tipo de avaliagdo, ndo me
parece que eles usem mais a apostila por causa disso. Eles tentam se guiar um
pouco mais pela apostila, para ter um norte mais encaixado naquilo que vai ser
cobrado nas provas. Até porque, cada escola tem a sua meta, tem toda aquela
questdo da politica meritocratica, que € criticada na greve, que € criticada pelos
professores nas salas dos professores. Mas eu ndo vejo essa relacio direta entre os
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professores que t€ém essa avaliacdo e que comegam a usar mais a apostila. Muitas
vezes os professores de Histdria mesmo usam muito a apostila e nao tem avaliagdo.
Entdo, acaba ficando mesmo uma questdo de planejamento de cada professor ou de
cada disciplina dentro da escola, de se adequar um pouco mais a essas
determinacdes que vao ser cobradas depois na prova da rede.

A partir da entrevista concedida pelo professor M., percebe-se que as
condi¢des apresentadas pelo contexto da pratica possibilitam diversas formas de
se relacionar com esse material. Segundo o professor, a escola em que trabalha
ocupa uma posi¢do diferenciada na rede, ndo recebe alunos com as defasagens
comuns em diversas outras escolas da rede publica e, por isso, realiza um trabalho
de preparagdo das turmas para o Ensino Médio federal, em escolas como Pedro II,
Colégios de Aplicacdo, CEFET e etc. Por conta dessa situagdo diferenciada, o
professor afirma o seguinte a respeito das disciplinas que realizam a avaliacdo

unificada:

Professor M.: Aqui na escola os alunos chegam ao sexto ano sabendo ler e
fazendo as operacdes Matemadticas de uma forma geral. Para Lingua Portuguesa e
Matemadtica, ndo sei em relagdo a Ciéncias, a proposta da prefeitura ndo € voltada
para o aluno que ja tem uma base. Ela vé a rede toda, alunos com dificuldade de
leitura, alunos sem base, coisa que aqui na escola ndo existe. Eu acho que o
professor aqui acaba ignorando mesmo. Eu néo tenho certeza, eu acho que ele deve
usar, mas ndo como uma prisdo ji que o aluno dele estd acima da proposta da
prefeitura.

Segundo esse professor, o material didatico formulado pela prefeitura
apresenta um nivel de exigéncia inferior ao que os alunos matriculados na sua
escola conseguem atingir. Sua andlise se aproxima da percep¢do antes apresentada
pelo professor S., que defende que o material é adequado as condi¢des dos alunos
com fraco desempenho. O professor M., que ndo deixa de utilizar os cadernos
pedagdégicos, mas que afirma utilizar esse material de maneira bastante seletiva,
ndo gostaria que a rede adotasse a avaliacdo bimestral unificada de Historia que o
levaria a utilizar os cadernos pedagdgicos mais frequentemente. Diante dessa

situacdo, ele critica o material e se coloca desfavoravel a sua utilizagao:

Professor M.: O que aconteceria é que eu teria que empobrecer bastante a aula.
Porque o conhecimento que é pedido nas provas é similar ao que € pedido nos
questiondrios da apostila. E como eu acredito que elas sejam idiotizantes, eu teria
que idiotizar a minha aula para adequar a proposta da prefeitura.
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Entretanto, alguns professores ndo se mostram desfavordveis a presenga de
um material unificado, porém, entendem que esse precisaria sofrer algumas

modificagdes:

Professora T.: Mas ndo é um instrumento ruim. Ela poderia ser um instrumento
melhor, se fosse feita uma revisdo.

Professor M.: Eu até acho que a gente podia ter um material unificado, mas ele
precisaria ser totalmente reformulado. Ele teria que dar abertura, teria que ter
espaco para respostas subjetivas.

Professor S.: [...] precisa haver uma maior articulacio entre quem estd na sala de
aula e quem estd produzindo os cadernos, eu acho que isso ndo estd acontecendo.

Mesmo entre os professores que utilizam os cadernos pedagdgicos, percebe-
se que esse uso € realizado de maneira selecionada pelos professores, o docente
atua como um filtro entre os alunos e o material. Na fala do professor M. é

possivel notar:

Professor M.: Mais importante do que estar trabalhando o caderno [pedagdgico], é
como vocé vai trabalhar aquilo.

O curriculo, portanto, € construido no cotidiano e depende das relacdes entre
0s sujeitos presentes nesse contexto. Dessa maneira, nao existe um padrdo unico
que explique as formas como os cadernos pedagdgicos sdo utilizados na rede das
escolas municipais. Por mais que ocorra interferéncia do sistema de avaliacdo
unificada, sendo esse um fator que ndo pode ser ignorado na andlise dessa

questdo, percebe-se que os professores resignificam desse material a cada aula.

4.3.
O curriculo oficial reinterpretado no contexto sociocultural

Nessa categoria buscou-se compreender como os professores percebem a
relacdo entre o curriculo oficial da SME/RJ (orienta¢des curriculares e caderno
pedagdgico) e o contexto sociocultural dos alunos. Utilizando a pedagogia critica
como referéncia, a partir da ideia de professores como intelectuais

transformadores (GIROUX, 1997), € possivel perceber o professor como sujeito
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ativo na concep¢ao do curriculo escolar. Em outro trabalho, Giroux e Simon
(2011) apresentam a discussdo sobre o conceito de cultura na escola e defendem
que a pedagogia, enquanto esforco deliberado para influenciar os processos de
producdo de conhecimentos, deve se relacionar com a cultura popular™®. Os
autores afirmam que o conceito amplo de pedagogia, tem preocupacdes que
abrangem a integracdo, na prética, de certo conteddo e modelo de organizacao
curricular, estratégias e técnicas didaticas, bem como o espaco e o tempo
reservado para o desenvolvimento, além dos propdsitos ¢ métodos de avaliacdo.
Como todos esses aspectos da pratica educacional aparecem juntos nas relagdes
que ocorrem nas salas de aula, eles enfatizam que a realidade concreta desse
espaco deve orientar o trabalho do professor em um determinado contexto

institucional para perceber

[...] qual tipo de conhecimento vale mais, para qual direcdo deveriamos voltar
nossos desejos, o que significa saber alguma coisa e, finalmente, como poderiamos
formular representacdes de nds mesmos, dos outros e de nosso ambiente fisico e
social (GIROUX; SIMON, 2011, p. 113).

Assim, os autores defendem que a producdo de conhecimento deve ser
associada “as praticas em que alunos e professores podem juntos engajar-se € a
politica cultural que esta por tras delas” (GIROUX; SIMON, 2011, p. 113).

Segundo Santomé (1998), quando analisamos os conteddos que compdem
majoritariamente as propostas curriculares, chama atenc@o a presenca abusiva das

denominadas culturas hegemonicas. Afirma que culturas minoritdrias costumam

estar ausentes e sao silenciadas nos curriculos escolares:

As culturas ou as vozes dos grupos sociais minoritdrios e/ou marginalizados, que
nio dispdem de estruturas importantes de poder, costumam ser silenciadas, ou
mesmo estereotipadas e deformadas para anular suas possibilidades de reacdo”
(SANTOME, 1998, p. 131).

A andlise das entrevistas mostra que, em geral, os professores procuram
aproximar o conteiido da disciplina ao contexto sociocultural dos alunos e, em

alguns casos, procuram trabalhar algumas das “culturas silenciadas”, conforme

* Giroux se aproximou das discussdes sobre cultura, sem abandonar a teoria critica e a questio
com a emancipagdo dos sujeitos, realizando um didlogo entre as duas tendéncias (LOPES;
MACEDO, 2011a, p. 200). Entretanto, ele ndo aprofunda uma defini¢do sobre cultura e utiliza o
termo “cultura popular” para contrapor a concepc¢do de escola como sendo o local encarregado por
selecionar e transmitir o que € essencial na cultura de uma sociedade (FORQUIN, 1993).
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estabelecido por Santomé (1998). Dessa maneira, é possivel afirmar que os
professores realizam a tarefa de reinterpretar a politica curricular oficial, em vista
de realizar adaptacdes para que os conhecimentos oficiais se convertam em uma
situacdo de “aprendizagem significativa” para os alunos. Para o autor “A
aprendizagem significativa ocorre quando as novas informag¢des e conhecimentos
podem relacionar-se de uma maneira nao arbitrdria com aquilo que a pessoa ja
sabe” (p. 41). Para que a aprendizagem ocorra, portanto, € preciso que 0s
conteddos culturais selecionados sejam relevantes e que o projeto curricular
interaja com as estruturas cognitivas atuais do aprendiz”. Segundo esse autor,
quando a aprendizagem acontece com contetidos sem sentido, ocorre uma

aprendizagem memoristica, em que

[...] os alunos obrigados a recorrer a esta modalidade de aprendizagem fazem isso
porque ndao podem, ou t€m grandes dificuldades para compreender as informagdes
com as quais entram em contato; esses conhecimentos, consequentemente, s3o
esquecidos com grande facilidade, ndo podem ser transferidos para outras situagdes
nem utilizados para resolver problemas futuros (SANTOME, 1998, p. 41).

Para alguns professores entrevistados, fazer essa relacdo € essencial, tanto
que essa questdo foi mencionada antes que fosse realizada uma pergunta sobre
esse tema. Outros ndo chegaram a tocar nesse ponto, mas ndo negaram a sua
importancia. A lista de conteidos considerados parte da tradi¢ao da disciplina ndo
deixa de ser o parametro que vai orientar o planejamento das aulas, na maioria dos
casos os conteidos presentes no curriculo oficial continuam sendo a principal
referéncia. Entretanto, existe uma tentativa de tornar a ‘“aprendizagem

significativa”. Os depoimentos abaixo demonstram essa questao:

Professora L.: O ideal para mim € tentar falar nesse assunto e trazer para a
realidade, para o momento dele. As vezes eu sou muito feliz, em trabalhar
Revolucdo Francesa com os meus alunos no momento das manifestacdes de rua.
Entdo o que eu fagco? Vamos falar sobre as manifestacdes de rua. Vamos questionar
esses termos que a televisdo, a midia estdo usando: vandalismo e manifestacdo
pacifica. Vamos jogar isso para um determinado momento da histéria, que foi a
Revolucdo Francesa, um momento em que as agdes foram extremamente vdndalas,
dentro do entendimento dessa midia. Aquilo passou a fazer sentido para eles. A

* O entendimento de “aprendizagem significativa”, trazido por Santomé (1998) é utilizado nesse
trabalho, pois ajuda na compreensdo de como os conteddos devem se relacionar com o que o aluno
ja sabe, de forma que a aprendizagem ocorra. Entretanto, alguns referenciais utilizados por
Santomé, trazidos do campo as psicologia, oriundos do pensamento de tedricos como Dewey e
Piaget ndo serdo aprofundados nesse trabalho.
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Revolucdo Francesa ganha uma inteligibilidade em funcdo da realidade em que ele
vive. Eu acho que a aula tem que ser assim tem que estar amarrada a realidade do
aluno™.

Professora E.: Eu tenho como pardmetro o curriculo oficial, aquela lista do
curriculo que esta sendo agora chamada de curriculo minimo, mas eu procuro ver o
que aquele aluno pode se interessar mais, que tem mais a ver com a realidade dele
para eu estar trabalhando com mais énfase.

Professora T.: Eu dou o que pode acrescentar na realidade deles [...]. Eu coloco
tudo o que pode contribuir para que eles levem para a vida deles.

Professora J.: Eu sei que tem o minimo que eu tenho que dar, entdo eu seleciono
esse minimo. Porque vai ser base para que ele passe para o outro ano letivo, para
que ele enfrente o Ensino Médio. Mas eu acho que a gente tem que ler o que aquele
aluno pode trazer de retorno. E muito melhor do que a gente ir construindo s6
aquele curriculo ali, fechadinho, a apostila.

Professor S.: O que eu tento fazer também € relacionar com o presente. Esse ano,
com a questdo das manifestacdes, eu tentei puxar um pouco os conteiidos para essa
questdo. [...] Eu procuro trazer para a realidade dele, para o presente.

Professora V.: Eu procuro perceber o que realmente € basilar a partir do que eu
conhego da turma, o que € primordial para que eles aprendam [...] Quando vocé
entra em uma turma de 8°, 9° ano, vocé€ tem na cabeca aquilo que vocé vai
trabalhar. Quando vocé conhece a sua turma, vocé€ percebe qual é a necessidade de
trabalhar os conceitos que fundamentam aquele contetdo.

Professora R.: E dependendo de como € o aluno, o contexto da escola, eu consigo
progredir com o contetido, ou eu paro e volto, vou buscar conteidos anteriores que
eles deveriam ter. As vezes a gente vai ensinar a escrever, ensinar a ler, ensinar a
pensar, quais sdo os significados de algumas palavras. E preciso fazer isso antes
para depois comegar o conteido. Em algumas turmas o conteudo vai integralmente,
em outras nao. Depende do aluno, do contexto familia, do que ele traz para a
escola.

z

A professora J. afirma que s6 “trabalha com o que a turma vai andar”. Essa
professora faz um relato de um trabalho desenvolvido com uma turma de 7° ano,
em que ela percebeu o interesse sobre o estudo da Histéria da Africa e aprofundou
o trabalho sobre esse contetido. Ela realizou uma releitura do curriculo oficial e
adaptou aos interesses dos alunos, contribuindo para que essa se tornasse uma

aprendizagem significativa para eles:

Professora J.: As vezes vocé sente que um tema, um contetido, ou pela forma
como vocé estd dando ou por conta da caracteristica desse grupo, que faz um efeito
melhor, vocé acaba trabalhando com ele por um periodo mais longo, por conta da
resposta. [...] Eu estava no 7° ano, no 2° bimestre, trabalhando Africa antes da
colonizagdo. [...] Quando eu comecei a trabalhar, a turma era nova, a escola

* Os professores se referem as manifestacdes que tomaram as ruas do Brasil em junho e julho de
2013 contra o aumento das passagens de 6nibus e contra o superfaturamento das obras para a Copa
do Mundo de 2014 e para os Jogos Olimpicos de 2016. Nessa ocasido, muitos manifestantes foram
chamados de vdndalos pela imprensa tradicional (jornais e televisdo), embora houvesse muita
discussdo na midia alternativa (internet) sobre a legitimidade dos atos de defesa diante da violéncia
estatal praticada pela policia militar. Sdo essas discussdes que os professores levaram para a sala
de aula.
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também era nova, eu descobri que nessa turma tinham vérios alunos que eram de
Folia de Reis e da Escola de Samba Império da Tijuca. Esses alunos comecaram a
me trazer informagdes [...]. Eu comecei a levar imagens de varios povos africanos
para eles. Comecamos a ver as diferencas, padrdo de roupa, um povo que €
diferente do outro. Eles comecaram a identificar, dentro dos aspectos culturais que
eles vivenciam em suas comunidades, coisas que eles estavam vendo [nas
imagens]. Ou seja, o que seriam duas semanas de aula, acabou sendo um més e
meio. Porque nés resolvemos fazer um cartaz e eles comecaram a perguntar se
existiam paises africanos que falavam portugués, nds resolvemos fazer pesquisa.
Quer dizer: o assunto deu pano pra manga. Porque eu cortaria isso? E falaria:
acabou, faz a apostila e vamos embora para o outro contelido, porque precisa do
conteiido. [...] Vocé esta dentro da sala de aula e sabe até onde seu aluno vai ou ndo
vai, o que ele quer, o que ele ndo quer, sendo vocé ndo conquista [...] Mas isso fez
efeito, eles se sentiram muito mais entusiasmados do que se eu tivesse cortado e
ido embora. Na outra turma, eles nem se interessaram, foi muito ruim, nds vamos
ter que ficar estudando isso mesmo?, vém todos os preconceitos ai. Entdo, eu
fiquei numa turma quase um bimestre trabalhando esse assunto, fizemos painéis,
depois colocamos 14 embaixo. E na outra foi diferente.

Relacionar o contetdo trabalhado nas aulas com o contexto socioculturas
dos alunos ajuda a dar uma legitimidade para a disciplina, conforme afirmam os

professores abaixo:

Professora E.: Eu acho que nao adianta, ainda mais na nossa disciplina que é
Historia, a gente estd falando de tantos contetidos que ele ndo vai ter interesse Ah,
poxa isso aqui, realmente tem a ver com a minha realidade. E importante despertar
o interesse pra ele acompanhar a disciplina, entender porque a gente estd ali dando
aula de Histdria. Acho que é fundamental na nossa disciplina.

Professor S.: E uma forma de mostrar para eles que aquela disciplina tem uma
validade, tem uma legitimidade, como conhecimento que pode ajudar a entender o
que estd acontecendo no presente deles. Que é uma coisa que eles me cobram
muito, ndo s6 para mim, mas para qualquer professor de Histéria: Para que eu
preciso estudar isso, 200 anos atrds, 150 anos atrds? Entdo, a gente vai mostrando
como o que aconteceu hd 200 anos € apropriado no presente.

Por mais que os professores tentem aproximar os conteidos do contexto
sociocultural dos alunos, tornando essa aprendizagem significativa, alguns autores
entendem que politicas como a da SME/RJ, que pretendem unificar o curriculo
escolar, vdo na dire¢do contrdria a essa questdo. Giroux e Simon (2011), ao
analisar a semelhante reforma ocorrida nos EUA, percebem que essa estd
associada aos imperativos das grandes empresas e que as exigéncias da
escolarizagdo sdo voltadas para uma formacao tecnocrética e especializada e, por
sua vez, menos ideoldgica e mais tecnicista e instrumental. Segundo os autores,

essa concepgao:
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[...] representa um ataque a no¢do de cultura como uma esfera publica [...]
legitimam formas de pedagogia que negam vozes, experiéncias e histdrias pelas
quais os estudantes ddo sentido ao mundo e, assim procedendo, costumam reduzir a
aprendizagem a dindmica da transmissdo e da imposi¢do (GIROUX; SIMON,
2011, p. 109).

Em relagdo aos materiais curriculares aqui analisados, buscou-se perceber
como os professores percebem a relacdo desses documentos com as diferentes
culturas presentes no contexto escolar. Alguns aspectos dessa questdo ja foram
analisados anteriormente. Em reacdo as orientagdes curriculares, foi constatado
que as professores ndo seguem completamente essa diretriz porque ela
dificilmente consegue se adaptar as condi¢des presentes nos contextos escolares,
principalmente no caso das habilidades e dos objetivos propostos. Em rela¢do aos
conteddos presentes nas orientagdes curriculares, a maioria dos professores afirma
que sempre procuram fazer uma selecdo daquilo que mais se relaciona com o0s
alunos. Segundo Bittencourt (2011, p. 138), no caso do ensino de Histdria, existe
um consenso no que diz respeito a op¢ao pela selecao de contetidos, que decorre
da impossibilidade de se ensinar “toda a Histéria da humanidade” e também por
conta da necessidade de atender os interesses das novas geracdes e das diversas
condi¢des de ensino, sendo preciso considerar desde a precariedade da escola
publica até o excesso de materiais didaticos e informacgdes disponiveis.

Os professores também foram perguntados sobre as possiveis relacdes entre
cadernos pedagdgicos e o contexto sociocultural dos alunos. A professora E.
afirma que é possivel perceber essa relacio em alguns conteidos, mas nao

sempre:

Professora E.: O caderno pedagégico faz algumas relagcdes com o tempo presente.
Isso eu acho legal, quando estd tratando de Revolugdo Francesa, por exemplo, que
as vezes parece que estd tdo distante do aluno. Mas quando vocé fala da questdo da
liberdade de expressdo, essa relagdo as vezes que o caderno pedagdgico propde, o
professor pode pegar aquele gancho para discutir temas como a questio da
cidadania. Nem todo contetido acontece isso, mas em alguns fatos histéricos mais
classicos, como a Revolugdo Francesa [...] eu estou vendo muito isso.

Entretanto, outros professores afirmaram que € dificil fazer essa relagdo:

Professora V.: Entdo € dificil que a apostila responda ao contexto do aluno, por
isso que as vezes da pra usar a apostila e as vezes nao.

Professor S.: Vocé ndo consegue localizar pontos de contato com a realidade do
aluno a partir dos cadernos [pedagégicos]. E, surpreendentemente, é muito raro
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vocé ver falar de escraviddo nesses cadernos. Por exemplo, no 8° ano, vocé esta
trabalhando Independéncia, estd trabalhando Revoltas Regenciais, Primeiro
Reinado. E a Escraviddao fica como se fizesse parte desse processo, mas pouco
importante, como se mais da metade da populacdo ndo fosse escrava na época.
Nesse ponto, os cadernos sdo ruins. Quando eles tocam na Histdria do Brasil, eles
invisibilizam um pouco o contexto escravista, invisibilizam um pouco o contexto
dessas lutas de base.

Para esses professores, € dificil aproximar os cadernos pedagdgicos de
questdes relativas ao contexto sociocultural dos alunos. Dessa maneira, a
professora V. justifica o fato de apenas utiliza-lo esporadicamente. Ja o professor
S. apresenta um exemplo mais concreto, para ele, o cardter conteudista do material
acaba por deixar de problematizar questdes fundamentais da Histéria do Brasil.
Outros professores concordam com esse distanciamento, mas afirmam que o
professor é fundamental nesse processo, pois € ele que vai fazer essa relacdo para

trabalhar com os alunos:

Professora T.: Até d4, se vocé tiver muita boa vontade. Vocé pode simplesmente
pegar o caderno [pedagdgico] e trabalhar diretamente com as criangas, a aula vai
ficar chata, vai ficar fora do contexto deles. Agora, se vocé tiver boa vontade, vocé
consegue selecionar conteidos que voc€ consegue comparar com a realidade.
Professor M.: Eu acho que isso vocé pode fazer sempre, independente do material.
E o professor se preparar para isso. O professor tem que estar pronto e aberto para
fazer esse tipo de ligacdo. Se ele tiver disposicdo para fazer esse tipo de ligacio,
1ss0 vai acontecer.

Alguns professores relataram que os cadernos pedagdgicos atrelados as
avaliacdes unificadas possivelmente prejudicam a aproximacdo entre o conteido

oficial da disciplina e o contexto sociocultural dos alunos:

Professora J.: Aquela flexibilidade da educag@o, de vocé ver qual € a necessidade
dos seus alunos, isso ndo existe. Nesse modelo, ndo existe. A prova te limita.
Professora V.: E isso em si ja é uma critica & apostila, uma vez que ela tenta
amarrar o trabalho do professor quando na verdade o professor faz o seu trabalho
de avaliar que turma é aquela. As vezes as turmas sdo tdo diferentes umas das
outras, que o planejamento também difere e quem vé isso é o professor, que estd
trabalhando com aqueles meninos.

Professor B.: [...] nés temos quase 1200 escolas com realidades absolutamente
diferentes. Em relacdo a prova, eu ndo tenho medo da prova, mas eu acho que cada
escola tem uma realidade e ela deve ser entendida a luz dessa realidade. Nao a luz
de um controle central, que as vezes ndo sabe o que estd acontecendo na escola,
numa rede grande como a nossa.
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Para a professora C., é possivel considerar o Projeto Politico Pedagégico

(PPP) mesmo com a politica curricular:

Professora C.: Depende muito da escola e do Projeto Politico Pedagdgico, af entra
muito a questdo do PPP e da temadtica que a escola estd trabalhando [...] Esse ano a
gente estd trabalhando 4reas de satide. Eu estou tentando ver isso dentro das minhas
aulas, tentando pegar o conteido e trabalhar aquilo historicamente.

Os Projetos Politicos Pedagdgicos sdo uma tentativa de aproximar a escola
de questdes presentes nas comunidades proximas. Segundo Silva (2012), diversos
significados podem ser atribuidos ao Projeto Politico Pedagdgico, que diferem
conforme as circunstancias em que sao empregados ou de acordo com quem o0s
utiliza. Pode ser entendido como uma formalidade burocratica, um documento
oficial, exigido legalmente, ou pode ser associado a pratica de funcionamento da
unidade escolar. Nesse caso, a escola pode ter seu planejamento, formas de agir e
de se organizar orientadas a partir das suas particularidades consideradas no
documento, ou a escola pode padecer dessa orientacdo e organiza¢do interna
baseada em principios comuns. A exigéncia formal do PPP nao significa que as
escolas necessariamente discutam e procurem executar um projeto comum.

Entretanto, o Projeto Politico Pedagdgico aliado a no¢do de educacdo de
qualidade, comprometido aos principios democraticos da escola publica, s6 é
possivel a partir do trabalho autdbnomo e ao mesmo tempo coletivo dos
professores, que envolva reflexdo e discussdo entre os sujeitos envolvidos. O autor
apresenta uma noc¢ao de qualidade diferente daquela apresentada pelos sistemas de
ensino que investem nos curriculos unificados. Nesse caso, a no¢ao de qualidade
ndo se restringe “ao desempenho escolar ou a proeficiéncia dos alunos, aferida
mediante um conjunto de competéncias e habilidades” (Silva, 2012, p. 216).

Possivelmente, a generalizacdo do curriculo pode afetar a participacdo da
comunidade na escola, suprimindo as particularidades do contexto escolar e
prejudicando a execucdo do PPP. O material unificado utilizado como base para a
aplicacdo das avaliacdes pode passar a determinar os tempos de trabalho, a
metodologia de ensino, os projetos produzidos pela escola, interferindo de forma a

suprimir as demandas apresentadas no contexto da pratica.
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Essa questdo do PPP ndo é muito citada entre os entrevistados, apenas o
professor B. coloca o documento produzido pela escola em oposi¢do ao que ele

percebe como uma tentativa de controle central através da reforma curricular:

Professor B.: Agora o que ndo dé € para criar normas muito rigidas que facam com
que a escola seja enquadrada de tal maneira, que seja sé aquilo ali que eles estdo
querendo. Entdo, cadé o Projeto Politico Pedagdgico?

Entretanto, mesmo sem mencionar o PPP, outras dificuldades no cotidiano
escolar que dificultam a aproximagdo entre conteidos e contexto sociocultural dos
alunos sdo citadas pelos professores. Um professor apontou que, na realidade,

existe uma distancia significativa de interag¢do entre a escola e a comunidade:

Professor S.: As escolas sdo como se fossem ilhas dentro das comunidades, ndo
tem nenhuma conex@o com o que acontece do lado de fora, a ndo ser o barulho que
vem do lado de fora e atrapalha a aula. Nao h4 nenhuma articulag@o entre o que a
escola faz e aquilo que acontece no bairro. Vocé ndo vé as escolas servirem como
um centro onde aquelas pessoas, 0s proprios pais, as proprias maes e os alunos
consigam trabalhar projetos que interessem aqueles bairros.

Para a teoria critica, O trabalho do professor deve ser no sentido de
incorporar a experiéncia do aluno ao contetido curricular “oficial” (GIROUX;
SIMON, 2011, p. 133, grifo dos autores). Entretanto, diante da precarizacdo do
trabalho do professor e das condi¢des materiais das escolas, inimeros obstaculos
dificultam o planejamento do curriculo de maneira que se estabeleca essa relacao.

Conforme afirma a professora V:

Professora V.: [0 professor] ndo trabalha em uma rede s6, ndo ha condicdes para
isso. Atualmente eu tenho ao todo, considerando a rede municipal e a outra rede,
quinze turmas. Eu tento chamar meus alunos pelo nome, mas as vezes ndo &
possivel. Entao, conhecer o contexto dos alunos vai muito por aquilo que vocé
ouve deles, por aquilo que é comentado na sala. As vezes, por exemplo, eu estou
falando de politica habitacional do Pereira Passos e eles falam sobre o lugar que
vivem, entdo a gente conhece o aluno a partir dai. [...] Por mais que a gente queira
fazer isso e por mais que a Coordenacdo Pedagégica seja competente, ndo é
possivel.

A situacdo de violéncia nas comunidades proximas as escolas em que o
professor S. trabalha, coloca essa questdo ja que muitas vezes o curriculo oficial

precisa ser replanejado por conta de dias em que a aula precisou ser interrompida:
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Professor S.: Tem escola que as vezes ndo tem aula porque teve operagdo da
policia, af vocé fica atrasado no 8° ano dessa escola e no 8° ano da outra ndo. Vocé
tenta fazer um plano para cada ano igual para cada turma e essas pequenas
modificagdes da localidade acabam fazendo com que vocé tenha que mudar esse
plano.

A professora J. relatando a dificuldade que existe na rede e afirma a

importancia de ser considerado o contexto sécio cultural dos alunos:

Professora J.: Na rede nés temos sempre, no inicio do ano, o dia de reunido do
planejamento [...]. Vocé senta, planeja para o ano, sem saber as caracteristicas das
turmas que voc€ vai pegar e as necessidades que elas vao apresentar. Eu sempre
falo que vocé s6 pode planejar um ano letivo pelo menos duas semanas apds o
inicio das aulas. Que ai vocé para e se retine com os professores, ndo sé da drea,
mas também com os professores que ddo aula para as mesmas turmas. Porque
assim nds podemos discutir e conseguir alguma coisa com eles.

Entretanto, em relagdo aos projetos desenvolvidos na escola, outra
professora relata que muitas vezes a sua escola precisa desenvolver projetos que
sdo estipulados pela SME/RJ e que ndo apresentam nenhuma relacdo com as
demandas apresentadas pela a escola, atrapalhando o planejamento e execu¢ao do

curriculo:

Professor E.: O que mais me deixa incomodada, e af eu ja estou colocando a
minha posi¢do, o que mais me deixa incomodada, € a falta de didlogo. Imposicoes
de projetos, [...] coisas que nao sio dialogadas com os professores.

A professora questiona o fato de um projeto direcionado pela SME/RJ ter
sido desenvolvido na sua unidade escolar, mesmo sem ter nenhuma relagdo com

as demandas locais:

Professora E.: [...] mas serd que nao tem uma coisa mais relevante na minha
escola pra se colocar? Essas coisas ndo t&ém muito a ver com a minha realidade,
mas de certa forma eu sou obrigada a implementar isso na minha sala de aula. Tem
prioridades na minha realidade, que sdo mais importantes do que determinadas
imposigdes. Essa € minha principal questdo.

Para a professora V., a reforma politica da SME/RJ, de uma maneira geral,
ndo considera o contexto sociocultural dos alunos. Segundo a professora, existe

uma cobranga para que os professores tenham essa preocupagdo, entretanto, as
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politicas dificultam essa relagdo e ndo existem nas escolas condi¢des favoraveis

para que isso ocorra:

Professora V.: O mundo que ele [0 aluno] vive ao redor interfere e faz parte do
processo de socializagdo, de educagdo dele. E as politicas atuais ignoram isso. [...]
Diz-se que o professor tem que dar voz ao aluno e tem que levar tudo isso em
consideragdo, mas € s6 o professor. Nao existe estrutura na escola para que a vida
desse aluno, para que a individualidade desse aluno, seja observada, ndo existe
isso.

O depoimento do professor B. caminha nesse mesmo sentido, afirma que a

politica curricular da SME/RJ acaba por suprimir as diferencas presentes na rede:

Professor B.: [...] por conta justamente dessa diversidade, uma escola na Tijuca
ndo € a mesma coisa que uma escola em Rocha Miranda, em Campo Grande, sdo
realidades completamente diferentes. [...] Voc€ tem que respeitar essas
diferencas. E como vocé vai respeitar se a administragdo local diz como tem que
ser feito.

Apesar de indmeras dificuldades diante da precarizacdo das escolas e por
conta de limitacdes apontadas pelos professores na politica educacional da
SME/RJ, foi constatado que os entrevistados consideram importante aproximar os
conteddos da disciplina dos contextos socioculturais dos alunos. Entretanto, os
conteidos do curriculo tradicional sdo muito presentes nos depoimentos e o

planejamento pensado dentro do ambito escolar ainda aparece pouco significativo.

4.4.
O curriculo oficial reinterpretado pelos professores

Alguns elementos para a andlise dessa categoria foram anteriormente
apresentados. Aqui serdo analisados os seguintes aspectos: como o curriculo
oficial € reinterpretado pelos professores, como os professores consideram a sua
atuacdo na constru¢do do curriculo na escola, quais sdo os critérios utilizados
pelos professores para a escolha do material didatico e quais s@o os critérios

utilizados pelos professores para a selecdo dos conteudos trabalhados nas aulas.
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Através do ciclo de politicas, utilizado como referencial tedrico-
metodoldgico, entende-se que a politica curricular € reinterpretada e ganha novos
sentidos, atribuidos pelos sujeitos presentes nos diferentes contextos por onde ela
circula. Utilizando elementos ja expostos nas sessdes anteriores, buscou-se
identificar como os professores resignificam a politica curricular da SME/RJ em
sua pratica pedagdgica.

A politica curricular associada ao conceito de cultura é compreendida como
uma politica cultural. O curriculo, portanto, ndo tem um significado fixo e nao
aparece limitado ao sentido atribuido pela esfera estatal. O curriculo € resultado
das disputas que ocorrem entre os sujeitos presentes nos diferentes contextos por
onde a politica circula. Os professores, alunos e outros atores que atuam dentro e
fora da escola sdo percebidos como sujeitos ativos que participam na produgao do
curriculo e disputam os seus significados possiveis. Uma posi¢cdo que se aproxima

dessa concepgdo € indicada pela seguinte professora:

Professora L.: Porque € uma luta, a sala de aula ndo é um lugar feliz, em que o
professor, sem nenhuma resisténcia coloca a visdo dele, o conhecimento dele.
Muito pelo contrario. A sala de aula é um campo de batalha. Nao s6 a gente tenta
passar um conhecimento e o aluno resiste a esse conhecimento por varias razdes.

Na andlise das entrevistas foi constatado que alguns professores utilizam o
curriculo oficial (orientagdes curriculares e cadernos pedagdgicos) como
parametro, mas que assumem a tarefa de modifica-los e resignificad-los como

afirmam as professoras:

Professora E.: Porque, na verdade, o curriculo é o curriculo oficial, mas nao € sé
isso. E o que a gente faz na sala de aula também. E a nossa pratica em sala de aula.
E isso que efetivamente, na minha opinido, eu considero importante, é aquilo que a
gente estd fazendo dentro da sala de aula, reformulando o curriculo oficial,
acrescentado, as vezes debatendo com um colega e formando algum tipo de
opinido dentro da escola.

Professora L.: Acho que todo curriculo tem esse problema, porque € um ideal, que
vocé tem que trabalhar com o seu aluno no dia a dia, mas o dia a dia néo € aquilo.
O dia a dia € vivo.

Alguns trechos das entrevistas analisadas nas sessdes anteriores ja
demonstraram como os professores modificam as orientacdes curriculares e os

cadernos pedagdgicos. Os professores entrevistados seguem os conteidos do
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programa tradicional da disciplina, que sdo respeitados na organizacdo das
orientagOes curriculares e dos cadernos pedagégicos da SME/RJ. Entretanto, foi
constatado que os professores realizam modificagdes no curriculo oficial, a partir
do contato estabelecido com as turmas, com o objetivo de aproximar os alunos do
conteido proposto. Alteracdes na abordagem do conteido sdo constantes, de
maneira que o planejamento inicial € modificado quase a cada aula. A utilizagdo
dos cadernos pedagdgicos nao é um elemento obrigatério e, na maioria dos casos,
depende da escolha do préprio professor se vai utilizd-los ou ndo. Apenas uma
professora afirmou sofrer pressdo para utilizar os cadernos pedagdgicos, embora
ela ndo fique presa a ele e utilize outros materiais.

Alguns professores relataram que conhecem casos em que o posicionamento
da gestdo da escola atua de maneira diretiva em relacdo a suposta obrigatoriedade
de utilizagcdo do curriculo oficial, principalmente no caso das disciplinas Lingua
Portuguesa, Matemdtica e Ciéncias, que realizam a prova bimestral unificada da
rede. Nesse caso, fica claro que a existéncia de um sistema de avaliacdo tnico
pode exercer um papel limitador do professor como sujeito ativo no planejamento
curricular.

Entretanto, nos casos aqui apresentados, percebe-se que o curriculo
planejado pelos professores ndo se limita ao curriculo proposto pela SME/RJ,
sendo recriado e ganhando vida no contexto da pratica. Apesar de algumas
limitagdes impostas pelo texto curricular, os professores se percebem como
sujeitos ativos, como profissionais capazes de planejar e modificar as diretrizes
curriculares oficiais € ndo como meros técnicos aplicadores de material didético
pré-selecionado (GIROUX, 1997). Apesar de algumas limitagdes impostas pela
politica, j& mencionadas anteriormente e que serdo mais discutidas a diante, é
possivel afirmar que eles sdo capazes de modificar e recriar o curriculo oficial,

conforme afirma a professora C.:

Professor C.: E a Secretaria que estd selecionando para mim. E um material pré-
selecionado, mas a gente, como professor, tem a capacidade de fazer esse olhar e
perceber o que € possivel utilizar e o que ndo é.

A professora E. também afirma que o papel do professor € essencial como

mediador entre o conhecimento histérico presente no material diddtico e o aluno:
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Professora E.: O papel do professor ai é fundamental, porque as vezes essas
questdes passam desapercebidas pelo aluno, que estd aprendendo aquele contetido
pela primeira vez, mas o professor tem que fazer a todo momento esse gancho.

Nessa pesquisa, conforme afirma Bittencourt (2011, p. 296), utiliza-se uma
concepcdo mais ampla e atual de materiais didaticos, esses sdo entendidos como
mediadores do processo de aquisi¢do do conhecimento, bem como facilitadores da
apreensdo de conceitos, do dominio de informacdes e de uma linguagem
especifica da drea de cada disciplina, nesse caso da Histdria. Segundo essa autora,
0 crescimento, nos ultimos anos, do ndmero de materiais didaticos utilizados na
disciplina Histéria € inegdvel, com a multiplicacdo de publicacdes didéticas e
paradiddticas, além de materiais em suportes diferenciados daqueles que
originalmente tém sido utilizados pela escola, baseados em videos e
computadores. Ainda podem ser incluidos materiais diversos como contos, lendas,
musicas, filmes, cartas e qualquer outro produzido com fins variados, mas que
podem ser selecionados como material pedagdgico a partir da op¢do de trabalho
dos professores ou dos projetos pedagdgicos da escola. Na tabela abaixo se
encontra uma lista de materiais didéticos utilizados com frequéncia pelos

professores entrevistados:

Tabela 4: Materiais didaticos utilizados pelos professores

Professores Materiais utilizados

C. Cadernos pedagdgicos

Livro didatico, videos

Livro didatico, cadernos pedagdgicos, videos

Cadernos pedagégicos, videos

Livro didatico, cadernos pedagégicos, videos, miisica

Livro didatico (pouco), cadernos pedagdgicos, fontes histéricas, internet

Livro didatico, cadernos pedagdgicos (pouco), videos, musicas

Livro didatico, cadernos pedagdgicos (pouco), video, jornal, diciondrio

Livro didatico, cadernos pedagdgicos (pouco), videos, aulas passeio

RdIcibSigl balieliclie

. Livro didatico

Fonte: Elaboragdo prépria a partir dos dados coletados nas entrevistas

A entrevista com a professora C. foi a primeira a ser realizada, nesse
momento nao foi perguntado a ela sobre materiais pedagdgicos utilizados em suas

aulas, além do caderno pedagdgico. Essa questdo passou a constar no roteiro a
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partir da segunda entrevista. Como estd sendo utilizado o modelo de entrevista
semiestruturada, essa questao foi incluida durante a entrevista com a professora L.
e passou a ser realizada nas entrevistas seguintes, pois essa pergunta ajudou a
compreender como a politica curricular pode ser resignificada e a atuacdo do
professor na constru¢do do curriculo. Em relacdo a professora C., tendo em vista
as suas declaragoes, ela afirma que utiliza os cadernos pedagdgicos, mas é
possivel perceber que ela ndo se limita a esse material, pois em diversos
momentos ela afirma que o material da prefeitura é limitado, conforme ja foi
apresentado anteriormente.

A partir dos depoimentos percebe-se que o livro didatico € utilizado com
maior frequéncia que os cadernos pedagdgicos entre os professores entrevistados.
Apenas o professor S. e a professora T. afirmam que utilizam os cadernos
pedagdgicos com maior frequéncia que o livro. A professora E. afirma que utiliza
os dois com a mesma frequéncia e a professora C. ndo trata dessa questdo. Além
desses, outros materiais aparecem citados por pelo menos oito professores.
Percebe-se, pelo menos nesses casos, que os professores t€m a preocupagdo de
diversificar os suportes utilizados no trabalho em sala de aula.

Os livros didaticos sdo tradicionalmente os materiais diddticos mais
utilizados entre os integrantes da tradicdo escolar, fazendo parte do cotidiano
escolar ha pelo menos dois séculos. Pesquisas t€ém investigado esses materiais e a
sua utilizac@o através de diversos enfoques tedricos e metodoldgicos. Em alguns
casos sao apontadas criticas a esse material, que muitas vezes sdo considerados
“culpados pelas mazelas do ensino de Histéria” (BITTENCOURT, 2011, p. 300).
Assim, sdo apontados seus limites e apresentadas criticas como as deficiéncias de
conteudo, lacunas, erros conceituais e informativos. Os livros didaticos sdo
percebidos como vinculado a um sistema de valores e ideologias, responsdveis por
reforgar esteredtipos e/ou preconceitos (p. 303, 304). Entretanto, a autora afirma

que:

Nao seja possivel existir um livro diddtico ideal, uma obra capaz de solucionar
todos os problemas do ensino, um substituto do trabalho do professor. O livro
didético possui limites, vantagens e desvantagens, como os demais materiais dessa
natureza e é nesse sentido que precisa ser avaliado (BITTENCOURT, 2011, p.
300).
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A partir dessa concepg¢ao, os livros didaticos sdo considerados e utilizados
de acordo com as suas reais possibilidades pedagdgicas e cada vez mais aparecem
como um referencial, e ndo como texto exclusivo, o Unico a ser utilizado, capaz de
substituir a intermediacdo realizada pelo professor (BITTENCOURT, 2011, p.

319). Concordando com essa concepcao, a professora E. afirma:

Professora E.: O proprio livro didatico € limitado também. E quando vocé quer
trazer uma coisa mais voltada pra realidade do aluno, tem que fazer pesquisas por
fora também.

Entretanto, entre os professores que preferem o livro diddtico, esse €
apontado como um material de melhor qualidade em relacio aos cadernos

pedagdgicos:

Professor B.: Eu prefiro usar o livro didatico. O livro é mais convidativo, tem cor,
o caderno nao tem.

Além do professor B., outros professores afirmam que a utilizagdo do livro

didético é fundamental para estimular a leitura entre os alunos:

Professor B.: Eu prefiro trabalhar com o livro, até mesmo para for¢ar o aluno a ler.
[...] Entdo o livro € 6timo. Eu estou trabalhando s6 com 6° ano agora, eu digo:
vamos ler, eu quero todo mundo lendo. Quando chega o final do ano eles j4 estdo
lendo melhor, € isso que eu acho importante.

Professora J.: Eu gosto de usar o livro didatico. O livro diddtico também tem
problemas, mas eu gosto de fazer o aluno ler. E, eu acho que € imprescindivel que
o aluno saiba que em Histéria tem que ler.

Entretanto, problemas estruturais das escolas acabam dificultando o trabalho
com os livros didaticos. Alguns professores afirmam que as suas escolas nao

recebem livros para todos os alunos:

Professora J.: Nessa escola que néo tem o hédbito de dar os livros didaticos para os
alunos, eu pedi para a coordenadora pedagodgica e depois de um més de aula ela me
deu. [...] Eu pedi para ela me ceder pelo menos 10 livros de cada série e, de vez em
quando, eu trabalho em grupo, levo o livro didético, de acordo com a temética que
eu estou trabalhando.

Professora R.: Eu prefiro continuar usando o livro, se tiver.
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O professor S. afirma que raramente utiliza o livro didatico e prefere utilizar
os cadernos pedagdgicos. Ele justifica essa escolha diante das defasagens

apresentadas pelos seus alunos:

Professor S.: O livro, as vezes, dependendo da quantidade de texto, os alunos se
amedrontam, eles ndo leem. Vocé pede para ler essa pagina: ah, ndo vou ler ndo
professor. Ele ndo quer ler, ndo € porque ele estd desafiando a gente, é porque ele
nao consegue. Com a apostila eles tém menos medo de ler, menos medo de tentar,
menos medo de fazer, porque sdo textos mais leves, textos menores, entdo vocé
acaba conseguindo trabalhar melhor. [...] O efeito prético do livro diditico, comigo
pelo menos, tem sido muito fraco. Eles se recusam muitas vezes a ler porque os
textos sdo muito extensos para eles.

Esse professor afirma que preenche as “lacunas” deixadas pelos cadernos
pedagogicos, segundo sua definicdo, com outros materiais, como por exemplo

fontes historicas:

Professor S.: [...] € uma coisa que por vezes eles tém certa dificuldade, mas acaba
gerando alguns bons resultados. [...] Trabalho um pouco com essas fontes pra
preencher aquela lacuna relativas aos cadernos pedagdgicos, que € um momento de
maior reflexdo com os temas que a gente estd trabalhando.

Segundo Bittencourt (2011, p. 327), muitos educadores justificam o uso de
documentos nas aulas de Histéria afirmando que € uma maneira de introduzir o
pensamento histérico ao aluno, através da utilizacdo dos métodos de trabalho do
historiador. Entretanto, ndo se deve ter a intencdo de transformar o aluno em
historiador, a utilizacdo de documentos histéricos na sala de aula tem objetivos
distintos da investigacdo histdrica.

Outros professores afirmam que utilizam videos e filmes como materiais
pedagdgicos em suas aulas, que aparecem como a op¢ao mais utilizada entre em
as novas midias de informacdo. Sobre a utilizagdo de videos na sala de aula a

professora afirma:

Professora E.: Quando eu estou trabalhando um contetdo, eles até citam esses
videos, entdo é bom levar para a sala de aula e debater. Que as vezes ele coloca
aquele filme, aquele video que ele viu como uma representacdo da verdade. E a
gente sabe que ndo €, é uma fonte histérica como outra qualquer. Entdo, nesse
momento o professor deve levar para a sala de aula e debater como que a gente
pode problematizar um tipo de fonte como essa.
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E importante ressaltar que, conforme foi explicitado na secdo anterior, e
continuard sendo trabalhado nas seguintes, a auséncia de avaliacdo bimestral
unificada da rede na disciplina Histdria foi apontada pelos professores como um
fator que garante maior autonomia para a selecdo dos materiais e metodologias de
trabalho. A prova unificada muitas vezes é percebida como um elemento que
limita as possibilidades de atuacdo do professor.

Ainda que através dos depoimentos dos professores possamos perceber
como o curriculo oficial € resignificado por eles no contexto da pratica, muitos
relatos demonstram um nivel de insatisfacdo com o direcionamento da politica
educacional da SME/RJ. Mesmo com as possibilidades presentes no contexto da
prética, a conducdo da politica e a formulacdo do curriculo oficial sdo muitas
vezes encaradas como instrumentos que visam controlar as escolas e a pratica
docente. A fala da professora V. é exemplar nesse sentido, ela percebe que existe
uma contradi¢do entre o discurso da Secretaria, que defende o lugar do professor
como ‘“‘protagonista do conhecimento escolar” e o direcionamento da politica

curricular dado pela SME/RIJ:

Professora V.: Eu quero dar uma palavra sobre a questdo do curriculo da
prefeitura, que € muito confuso, na minha opinido. A prefeitura costuma fazer no
inicio do ano uns encontros de discussdo de planejamento. E vao umas figuras
como o X.' e ele tem uma fala muito interessante de que o professor é o
protagonista do conhecimento escolar, quando ele diz que o conhecimento escolar
¢ especifico, etc. E a prefeitura o convida para tratar com os professores esse tipo
de discussdo, mas na prética o planejamento da rede € o oposto disso. O contetido
vem amarrado assim: no bimestre tal vocé€ tem que ensinar isso, isso e aquilo, ao
invés do professor fazer o planejamento dele baseado no que ele conhece das
turmas, ja que esse € o trabalho pedagédgico. [...] E é contraditério em relacdo a
discussdo que a rede levanta no seu planejamento inicial, quer dizer, que o
professor € o protagonista do conhecimento [...] No discurso é uma coisa, mas na
realidade € o inverso.

Portanto, ao analisar as entrevistas, percebe-se que o curriculo oficial é
modificado no contexto da prética, de acordo com as possibilidades ali
encontradas e com a atuagdao dos sujeitos presentes nesse contexto. Entretanto,
diferentemente dessa percep¢do, muitas falas dos professores demonstram um

nivel de insatisfacdo com a reforma da SME/RJ, pois essa é encarada como um

3! Professor que atua como chefe da equipe que formula as orientagdes curriculares e os cadernos
pedagdgicos na Secretaria Municipal de Educacgio do Rio de Janeiro durante o ano de 2013.
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elemento que limita as possibilidades de decisdo da pratica educativa na escola.
Questoes relativas a precarizacio das condi¢des de trabalho e ensino também sao
apontadas como fatores que possibilitam o aumento do controle e a limitagdo da
autonomia. O capitulo a seguir apresenta uma andlise da percepcdo dos
professores sobre a politica educacional e quais consequéncias ela pode trazer

para as escolas.
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5.
A reforma educacional da SME/RJ reinterpretada pelos
professores e o problema da autonomia docente

5.1.
A reforma educacional da SME/RJ reinterpretada pelos professores

Nessa categoria buscou-se perceber como os professores reinterpretam a
reforma curricular da SME/RJ de uma maneira mais ampla, mudando um pouco o
foco para questdes que estdo além do curriculo de Histdria, mas que ndo deixam
de se relacionar com o curriculo. Percebeu-se que os professores trazem diversos
elementos da reforma politica para a discussdao sobre curriculo, portanto, essa
discussao nao deixa de estar interligada.

Utilizando o referencial do ciclo de politicas, buscou-se perceber como 0s
professores reinterpretam a reforma curricular da SME/RJ nas escolas. Essa secdo
traz percepcodes de aspectos mais amplos dessa politica. Alguns elementos aqui
apresentados mostram-se fundamentais para a andlise dos sentidos construidos
para o curriculo da disciplina Histdria, no qual esse trabalho se concentra.

A reforma educacional € percebida por alguns professores entrevistados
como parte de uma reforma mais ampla, que engloba outros setores do Estado e se
relaciona com a politica internacional. Segundo as professoras abaixo, a reforma

em questdo se insere na logica da globalizacgdo:

Professora C.: Eu vejo uma politica que vem 14 da Unesco, uma politica
internacional de educacdo. A gente v€ que é uma politica assim: Unesco,
Ministério da Educagdo, depois chega até nés.

Professora L.: Para mim, a politica atual da SME, na gestdo atual da Claudia
Costin, é uma politica totalmente favoravel aos interesses do capital estrangeiro, do
Banco Mundial, que deseja empobrecer a educacdo publica. Transformar a escola
em um depdsito dos filhos da classe trabalhadora.

Professor B.: Sio reformas neoliberais, no ambito do neoliberalismo.
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Definida dessa maneira pelos professores, essa questdo vai de encontro com
a bibliografia apresentada sobre a Reforma do Estado no capitulo 1 (HYPOLITO,
2010; BARROSO, 2005b; AFONSO, 2001). Maués (2003) afirma que “a logica
dessas politicas tem sido a institucionaliza¢do das determinacdes de organismos
internacionais que veem na Educacdo um dos meios para a adequagdo social as
novas configuracoes do desenvolvimento do capital”. Segundo o autor,
organismos como o Banco Mundial tém exigido que paises periféricos se
adéquem a programas de ajuste estrutural, que venham a contribuir para a reduc¢ao
dos gastos publicos principalmente em setores sociais, visando a implementacao
de politicas macroecondmicas € a melhora na eficiéncia no sistema econdmico,
dentro da légica neoliberal.

A professora V. percebe essa questao da seguinte forma:

Professora V.: Ela [a politica] tem alguns eixos e se vocé for observar as pessoas
que sdo colocadas nos postos centrais na Secretaria de Educagdo nos tltimos anos,
voce percebe que eixo € esse. Em geral sdo economistas e administradores, ou seja,
que estdo ali para gerir gastos. A prépria secretdria de educacdo é gestora, tem
[conhecimentos] em administragcdo e economia. Entdo, o primeiro eixo é gerir
gastos [...], reducdo dos gastos. Educag@o ndo € investimento, educacio é despesa.
[...] Na verdade essa reforma ndo deve ser encarada como uma reforma na
educacdo, mas como uma reforma em um dos setores de gastos do Estado, a
educacgdo € gerida como despesa.

Apple (2003, p. 135) faz referencia a Ball e colaboradores afirmando que
suas pesquisas mostram a estranha combinacd@o entre a individualizacdo baseada
na loégica do mercado e do controle através da avaliacdo publica constante. O
autor afirma que o “Estado avaliativo” e “regulador”, a0 mesmo tempo em que
parece delegar poder aos individuos e instituicdes autdbnomas que estdo
competindo cada vez mais entre si, ele parece soberano do sentido do
fortalecimento das condi¢des para o neoliberalismo. Dessa maneira, “gasta-se
mais tempo e energia para manter ou melhorar a imagem de boa escola com o
publico e menos tempo e energia em conteddo curricular e pedagégico” (p. 137).

Dessa maneira, Marcondes (2013) afirma que o controle sobre o trabalho do
professor, assim como a carga de trabalho burocratico é aumentada em detrimento

do trabalho curricular e pedagégico em si:
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[...] acentua-se um maior controle sobre o trabalho do professor com muitas
demandas de preenchimento de listagens e tabelas com os resultados dos alunos
que vao depois contribuir para a elaboracdo de um indice da escola que passa a ser
usado como indicador, dentro da nova politica, da qualidade do trabalho
pedagdgico ali desenvolvido (MARCONDES, 2013, p. 143).

Hypolito (2010) afirma que o conjunto desses programas e politicas
demonstram a centralidade nos aspectos econdmicos em detrimento dos aspectos
politicos e sociais no campo da educagdo. A relagdo entre a reforma da SME/RJ e
o setor econdmico, principalmente no que diz respeito as empresas privadas é

percebida e criticada por alguns professores entrevistados:

Professor S.: Eu vejo como um projeto de reformas que visa colocar a educagéo
municipal num plano completamente de mercado [...] voc€ vé como as instituicdes
privadas se colocam por dentro da Secretaria, como elas financiam certas escolas e
depois essas escolas tem um resultado muito bom e eles colocam: Vocés estdo
vendo? Com a iniciativa privada investindo a escola melhora. Vai se constituindo
dentro do Estado uma onda privatista da educacao.

Professor M.: A gente percebe que de todos os meios a prefeitura estd tentando
colocar ali um brago de uma fundacdo, um brago de alguma ONG no intuito de
captacdo de recursos.

De maneira geral, constatou-se que os professores entrevistados parecem
insatisfeitos com a conducdo da politica educacional pela atual gestao da SME/RIJ.
Todos eles citaram pontos de discordancia com a politica em questdo, sendo que
alguns entrevistados apresentaram criticas bastante claras e diretas, como por

exemplo:

Professora L.: E uma politica nefasta, uma politica horrivel que tira a nossa
autonomia, transforma o professor num entregador de pacotes que vem do Banco
Mundial, num acéfalo, que incentiva o professor a ndo ser critico, a ser um robd, e
principalmente o aluno, que sai dali sem saber nada, ele sai um marcador de
questdo. E tudo isso para qué? Para o governo poder mostrar para a sociedade que a
politica de educacio anda bem, o que € uma farsa. A educagdo anda muito mal.
Professora J.: E um projeto mesmo massacrante, o pedagdgico nio esti em
discussdo, o que estd realmente é uma forma de administracio mesmo, de
reestruturagdo produtiva, a toque de caixa.

Professor M.: Eu ndo acredito na proposta educacional da Prefeitura, eu néo
acredito em nada que venha da prefeitura, no sentido da construcio de uma
sociedade adequada aos nossos tempos, eu nao acredito.

Professor S.: Essas politicas sdo equivocadas e desastrosas. Elas estdo
fundamentalmente erradas, o fundamento delas estd errado. Algo que tem o
fundamento errado nao pode ser consertado, precisa ser trabalhado contra, dentro
da prépria Secretaria, para que se consiga subverter essa questao.
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A insatisfacdo diante da politica por parte dos professores entrevistados
também pode ser atribuida a auséncia de didlogo entre os contextos e pelo fato da
politica ser muitas vezes percebida como uma imposi¢do, sem considerar as

demandas e as experiéncias da escola:

Professora E.: O que mais me deixa incomodada, e af eu ja estou colocando a
minha posi¢do, o que mais me deixa incomodada, € a falta de didlogo. Imposicoes
de projetos, imposi¢cdes de metas, coisas que ndo sdo dialogadas com os
professores. E a gente recebe isso no préprio conselho de classe, o que eu estou
considerando imposicdes, porque ndo se considera a opinido do profissional que
esta ali diariamente com o aluno [...].

Professora R.: Desde que a Secretaria passou por essa reforma, a cada ano chega
uma informacdo nova. A cada ano chega uma nova forma de vocé abordar o
curriculo. Primeiro foram as provas, depois outras mudangas, uma hora € por nota,
outra hora € por conceito, agora € nota e conceito. E tem o Gindsio Carioca, que vai
criar um outro sistema, eu fico perdida para entender isso.

Professora V.: essa discussdao [sobre a politica educacional] acaba sendo uma
discussdo interna, porque essa discussdo niao sobe, ndo existe didlogo. Quando
existe a critica ¢ uma critica interna, ndo é nada que interfira diretamente na
politica.

Professor M.: A primeira coisa que ela [a secretdria] fez foi tirar alguns cargos
chefes, destituir algumas direcdes, para simplesmente dizer para todo mundo:
Quem manda agora sou eu. Mas foi tanta repressao, tanta ditadura [...].

Percebe-se nos depoimentos dos professores que eles ndo se sentem parte do
processo de tomada de decisdes, descrito como centralizado e hierarquizado.
Principalmente na fala do professor M. € realizada uma critica bastante direta a
forma de condug¢do da politica pela SME/RJ. Cerdeira e Almeida (2013) também
constataram em sua pesquisa realizada com professores e gestores da rede
municipal do Rio de Janeiro que, do ponto de vista desses sujeitos, as iniciativas
governamentais também parecem ser impostas, sendo o processo confuso e sem
esclarecimentos, de maneira que os envolvidos muitas vezes demoram a
compreender os objetivos. E, além disso, existe uma cobranga por resultados, que
gera mal estar entre os profissionais da escola.

Um dos pontos centrais da politica educacional em vigor € a aplica¢do da
avaliacdo externa nas escolas, conforme ja foi apresentado anteriormente. O
sistema de avaliacdo implantado pela SME/RJ € uma politica de avaliacido de
terceira geracdo, conforme € definido por Bonamino e Souza (2012, p. 375), pois
estd colocada a responsabilizac@o de alto impacto, uma vez que os resultados sao

devolvidos para a escola e assumem um carater de recompensa material.
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Hypdlito e Ivo (2013, p. 389), em sua pesquisa realizada no municipio de
Santa Maria (RS), constatam que a politica educacional centrada na avaliagdo em
larga escala e na regulacdo das praticas pedagdgicas e curriculares, na busca
constante pela melhoria do desempenho em vista das metas a serem alcangadas,
tem provocado efeitos para os curriculos e o trabalho docente. Segundo o autor,
essa politica ndo resolve problemas educativos, promove uma concorréncia entre
os profissionais e os estabelecimentos de ensino e resulta na €nfase do curriculo
disciplinar e unificado.

De uma maneira geral, nenhum dos professores entrevistados defende o
sistema de avaliacdo unificado da rede, eles acreditam que esse atua no sentido de
controlar a rotina escolar, provoca o empobrecimento do curriculo, e atrapalha a

autonomia docente, como é possivel perceber nesses depoimentos:

Professora L.: E as provinhas da SME? Elas vém justamente pra te controlar,
tentar impor um tipo de ensino que € o que eles querem e nao voce.

Professora V.: [o professor] acaba sofrendo pressdo por ndo seguir a ordem dos
conteddos e o cronograma da prefeitura. Em Hist6ria ainda d4 para contornar, mas
em algumas matérias ja € mais dificil. Esse € o problema da avaliacido externa,
definir o que ensinar na hora que tem que ensinar.

O professor S., por exemplo, ndo € contrdrio que a avaliacio em si, mas

critica esse modelo de avaliacdo que € vinculado a politica de metas:

Professor S.: Eu até tenho uma posi¢do moderada nesse sentido. Ao contrario de
alguns colegas, eu ndo vejo problema num controle externo da minha prética
pedagégica em si. Eu ndo sou contra que exista uma avaliacdo dos alunos para
produzir conhecimento a respeito de como a escola estd avancando num nivel
global. O problema € justamente da forma como as avaliagdes sdo feitas, elas
geralmente sdo feitas para culpar o professor, sdo divulgadas sem maiores
reflexdes.

Segundo Freitas (2012), o processo denominado neotecnicismo na educacao
se estrutura em torno de trés categorias: responsabilizacdo, meritocracia e
privatizacdo. No centro estd o controle dos processos para garantir que oOs
resultados saiam conforme o esperado nos testes padronizados. Dessa maneira, o
sistema de avaliacdo dificilmente pode ser dissociado desses trés aspectos.

Os professores criticam a responsabilizacdo, que associada a meritocracia,

concede um bdonus em dinheiro para os professores e funciondrios das escolas que
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atingem a meta estabelecida pela prefeitura. Nenhum professor apresentou uma
fala em defesa da politica de metas. Eles afirmam que essa ndo € capaz de garantir
uma melhora da educacdo publica e provoca disputas entre professores e gestores
nas escolas. Inclusive, essa questdo ndo é trazida no roteiro da entrevista, mas nao
deixou de ser mencionada por parte dos professores entrevistados. Abaixo estdo

algumas falas dos professores sobre essa questao:

Professora V.: Essa politica de remunerar por desempenho parece funciondrio do
més do McDonald, vendeu tantos sanduiches, aprovou tantos alunos, ganha o 14°
salario.

Professor S.: No ano passado, 2012, a educagcdo municipal passou a ter resultados
estatisticos melhores, fez muita propaganda, como se fosse uma grande revolucdo
na educacdo do Rio de Janeiro. Quando a gente sabe que esses ganhos estatisticos
estdo baseados na cobranca baseada em uma politica salarial completamente
equivocada, que ¢é essa politica salarial que cria conflitos entre direcdo e
professores, porque a diretora quer o 14° saldrio e para isso ela precisa dos
resultados estatisticos. Entdo os resultados estatisticos ndo sao em funcdo do
aprendizado melhorado, mas vocé canaliza o aprendizado de forma que ele
apresente os resultados estatisticos, voc€ produz estatisticas ao invés de produzir
aprendizado [...] Essa politica de metas é feita justamente para criar uma
falsificacdo estatistica, quem estd ha mais tempo na rede diz que nio hd nenhuma
melhora, embora as notas avancem, elas ainda sdo muito baixas [...] Muito mais do
que vocé rejeitar os cadernos pedagdgicos, vocé tem que rejeitar a politica de
metas.

Professora T.: Porque a aprovacdo automadtica ndo acabou. Para vocé reprovar um
aluno, ele precisa ficar em cinco matérias. Vocé ndo ganha o 14° se vocé reprovar o
aluno, vocé sofre retaliacdo se vocé€ reprovar o aluno. Os outros professores te
veem mal quando vocé reprova o aluno. [...] Entdo, tem racha dentro do préprio
grupo. A pressdo é para mostrar o indice, que é fake.

Professora J.: Parece que a gente estd construindo mecanismos de aprovacido com
nossos alunos. Robotizar, o importante é que o cara seja aprovado, ndo importa
como ele vai sair 14 na frente.

Professora E.: A questio de meta nas escolas é para mim uma aprovagado
automdtica disfarcada. [...] E aquele momento em que o professor acaba sendo
pressionado, de certa forma, a equilibrar os indices, as metas da escola, enfim. Eu
acho muito negativo isso, vocé associar isso ao saldrio do professor, ao beneficio
que o professor recebe no final do ano, em cima do indice de aprovacio, isso é
muito ruim. E isso € uma tendéncia, ndo sé na rede municipal, mas na rede estadual
também estd acontecendo esse mesmo processo.

Professora R.: E que no dia da prova, que a prova seja aplicada e que a nota seja
suficiente. Porque existe uma média e para entrar na histéria da meritocracia.

Apesar da politica ser divulgada como um “salto de qualidade” para a rede
educacional do Rio de Janeiro, como ja foi citado nesse trabalho, uma professora

coloca essa questdo em debate. A professora C., que trabalha ha 25 anos na rede,
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percebe justamente uma queda da qualidade nos dltimos anos, sendo a politica de

metas e o material unificado um dos fatores que resultam nessa situacao:

Professora C.: E questdao realmente, vamos dizer assim, de estatisticas. Nao estd
preocupado muito com a questdo da qualidade. Eu acho que o aluno do municipio,
ele acaba sendo muito prejudicado, porque ele perde em qualidade, de material, de
contetido. [...] Eu acho que ao longo dos anos, vocé vai perdendo, o aluno vai
caindo, a qualidade dele também. A prova que eu dava hd um tempo, eu nao dou
mais, o aluno ndo consegue, ele tem mais dificuldade. Acho que ocorre uma queda
de qualidade ao longo desses anos. E eu acho que essa politica, neste ano entio,
dessa ultima prefeitura, isso mais forte ainda.

Segundo Freitas (2012), as politicas de responsabilizacdo ndo consideram
desigualdades anteriores a escolarizag¢do, que segundo autor, sdo a principal base
para a desigualdade dos resultados. Ocorre que os baixos resultados acabam por

culpabilizar o professor:

Nada ¢ dito sobre a igualdade de condi¢des no ponto de partida. No caso da escola,
diferencas sociais sdo transmutadas em diferencas de desempenho e o que passa a
ser discutido € se a escola teve equidade ou ndo, se conseguiu ou ndo corrigir as
distor¢oes de origem, e esta discussdo tira de foco a questdo da prdpria
desigualdade social, base da constru¢cdo da desigualdade de resultados (FREITAS,
2012, p. 383).

Ainda sobre a meritocracia, Freitas (2012) afirma que essas politicas:

Penalizam exatamente os melhores professores por considerarem que sua
motivagdo para trabalhar se restringe ao desejo de ganhar mais dinheiro, quando,
na verdade, sem descartar esse motivador, o que mais move o professor € o proprio
desenvolvimento do aluno. Segundo, porque expdem todos os professores a
sangOes ou aprovacdes publicas, desmoralizando a categoria (Ravitch, 2012; Gates,
2012; Darling-Hammond, 2012). Terceiro, porque sido aplicados métodos de
calculo para identificar os melhores e os piores professores que sdo inconsistentes
ndo s6 ao longo do tempo, como sob vdrias opcdes de modelo de andlise
(Corcoran, 2010; Brauman, Chudowsky e Koenig, 2010; Baker, 2010; Schochet e
Chiang, 2010). E, finalmente, porque os estudos mostram (Hout e Elliott, 2011;
Davier, 2011, Marshet e al., 2011) que a meritocracia ndo tem maiores impactos na
melhoria do desempenho dos alunos e acarreta graves consequéncias para a
educacdo (FREITAS, 2012, p. 385).

A andlise de Apple (2003) caminha no mesmo sentido, pois afirma que o
Estado transfere a culpa das desigualdades ao acesso para as escolas, para os pais

e para os filhos. Para a professora V. as politicas ndao consideram a realidade dos
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alunos e as avaliagdes externas medem resultados que ndo condizem com o

contexto escolar:

Professora V.: Essas politicas feitas por quem ndo conhece a realidade do menino,
que ndo I& o que ele escreve — que muitas vezes ndo d4 para entender — essas
politicas atrapalham o trabalho e deixam o professor na seguinte situagcdo: tem que
ensinar esse menino a dividir por dois niimeros, mas ele ndo aprendeu nem a
multiplicar.

Sobre responsabilizagdo, Cerdeira e Almeida (2013) constatam em sua
pesquisa que essa légica é considerada injusta pelos participantes uma vez que 0s
fatores sociais e familiares as vezes limitam o trabalho na escola, pois o
background familiar também interfere no desempenho e na motivacdo dos alunos.
Os participantes da pesquisa também criticam a obrigatoriedade da escola publicar
o seu IDEB em local visivel, bem como dos gestores em ter que assinar um termo
de compromisso para alcancar a meta, o que provoca conflitos na escola e a
“horizontalizacdo” da cobrancga, que passa a ocorrer entre pares.

Cerdeira e Almeida (2013) afirmam que em sua pesquisa que nao houve
consenso na discussdo sobre a politica de bonificacdo, embora a maioria dos
professores a tenham condenado. Alguns gestores e professores afirmam nao se
preocupar com a bonificacdo e que trabalho interno independe das avalia¢des
externas. Embora em alguns casos a politica de bonificagdo provoque o aumento
da cobranga na escola, principalmente por parte dos gestores que chegam a culpar
os professores quando ndo atingem a meta. Os professores relatam que essa
cobranca ocorre em vista do 14° saldrio, havendo uma supervalorizacdo da
premiacdo em detrimento da melhora do processo de ensino-aprendizagem.

Souza (2003) analisa os impactos causados pelas avaliagcdes em larga escala,
considerando o Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (Saeb), o Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem) e o Exame Nacional de Cursos (ENC)32.
Mesmo sendo guardadas as devidas diferencas entre essas propostas e a proposta
da prefeitura do Rio de Janeiro, a andlise da autora contribui para esse estudo. As
caracteristicas elencadas pela autora: énfase nos resultados, atribuicao de mérito

tomado individualmente entre instituicdes ou alunos, dados de desempenho

32 0 Exame Nacional de Cursos (ENC), conhecido como provao, foi um mecanismo utilizado para
avaliar os cursos de graduac@o do ensino superior no periodo entre 1996 e 2003.
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escalonados que resultam em classificagdo, uso predominante de dados
quantitativos e destaque a avaliacdo externa sem considerar autoavaliagdo,
caminham no mesmo sentido que as avaliagdes da SME/RJ. A autora afirma que
sistema de avaliacdo pautado por essas caracteristicas estimula a competi¢do e

provoca as seguintes consequéncias para a gestao e para o curriculo:

Quanto ao curriculo, destaca-se sua possivel conformacgdo aos testes de rendimento
aplicados aos alunos, que tendem a ser vistos como os delimitadores do
conhecimento que tem valor, entendido o conhecimento como o conjunto de
informacdes a serem assimiladas pelos alunos e passiveis de testagem. Quanto a

gestdo, a perspectiva é o fortalecimento dos mecanismos discriminatérios
(SOUZA, 2003, p. 188).

Segundo Souza (2003), estd em jogo o principio de que a avaliacdo gera
competicdo e a competicdo gera qualidade. Entretanto, a partir dessa logica a
no¢do de educacdo como direito € reduzida a condi¢do de mercadoria e
administrada com uma légica produtivita (p. 188). A légica da competicdo pode
trazer como consequéncia a mudanga de foco na aprendizagem para resultado em
si, que muitas vezes pode nio corresponder a uma situacdo de aprendizagem de

fato:

Professor S.: Por isso é tdo nociva a questdo da bonificag¢do, a questdo da politica
de metas, porque ela cria conflitos micropoliticos que sdo bastante prejudiciais ao
contexto escolar, ao grupo escolar. E uma caca as bruxas: Quem foi que deu as
notas mais baixas? Nao se coloca como problema como nds vamos resolver os
problemas de aprendizagem dos alunos, mas como nds vamos resolver a questdo da
bonificagdo salarial.

Um aspecto que foi citado por alguns professores, diz respeito a possiveis
fraudes recorrentes em diversas escolas, de forma que a meta estabelecida pela
Secretaria seja alcancada e a bonificacdo garantida. Essa situa¢do traz como
consequéncia a ocorréncia de disputas entre gestores e professores ou mesmo

entre professores:

Professora J.: [...] varias vezes as nossas notas eram modificadas, zerava-se o
nimero de faltas dos alunos. Inclusive eu tive uma grande briga com a adjunta, no
conselho de classe do 2° bimestre [...] Se a dire¢do ndo estiver satisfeita porque a
sua nota pode inibir a conquista do 14° saldrio, da bonifica¢do, ela pode mexer a
sua nota.
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Professora L.: A gente tem noticia de que algumas provas sao feitas pelos préprios
professores [...] para poder ter um indice de aprovagdo alto para poder ganhar as
bonificagdes da Secretaria de Educacao.

Professora T.: Enquanto outras escolas camuflam o resultado para ganhar [...].

Esse sistema também traz consequéncias para o trabalho docente. Essa
questdo aproxima-se da légica da “performatividade” (BALL, 2004; 2002),
apresentada no capitulo 2. Os professores evidenciam um distanciamento sobre as
decisdes educativas na escola, diante da acdo de monitoramento do Estado,
exercita através da avaliacdo. Segundo Ball, a reforma nao é simplesmente um
veiculo de mudanca objetiva, técnica e estrutural das organizacdes, o autor
argumenta que a reforma modifica a subjetividade do professor, assim como o0s
atos de ensinar e aprender.

Segundo Ball (2002), a partir da 16gica da performatividade ocorre o
aumento da individualizacdo e a destituicdo de solidariedades, sendo o setor
publico substituido pela 16gica comercial, de gestdao e mercado. A precarizagao do
trabalho dos profissionais que atuam nas escolas pode ser percebida a partir dessa
l6gica, j4 que envolve a racionalizacdo de recursos, o foco nos resultados e o
aumento do controle indireto sobre as praticas. Essa questdo € tratada pela

professora V. na seguinte fala:

Professora V.: [...] tem uma série de coisas acontecendo na rede municipal, em
outras redes a situagdo é a mesma, de precarizagdo do trabalho do professor.
Desvalorizar a formacao académica, desvalorizar a especializacdo, uma vez que o
professor especialista da aula de todas as disciplinas, retirar a autonomia no
trabalho, com esses mecanismos de controle do trabalho cotidiano do professor [...]
E na prética, ocorre a precarizagdo mesmo do trabalho de quem trabalha nas
escolas [...] deixar as escolas funcionando com o minimo possivel de funcionérios
e professores, trabalhando em condi¢des ruins e quanto maior o controle, melhor.
Professora T.: Eu tenho 42 alunos na sala [...] Af vem também com a histéria de
que na Finlandia tem meritocracia. E ridiculo, é tio absurdo. Eu ganho muito
pouco para a pressao que eu sofro, fora a quantidade de trabalho que eu tenho.
Professora R.: Ganhando pouco como nés ganhamos, nds temos que trabalhar
mais horas. Eu s6 trabalho nessa rede, mas eu faco dupla jornada, trabalho a tarde e
a noite, o que equivale a uma matricula e uma dupla. Eu fico cansada. Muitas
vezes, o tempo que nds temos para planejar, ou que deveriamos estar planejando,
nds ficamos discutindo tolices, porque a rede quer que apresente exposi¢cdes de
projetos que nao foram criados na escola, € uma coisa que nao tem nada a ver.

Essas informacdes estdo em concordancia com Apple (2003), que afirma

que nesse processo “diretores e professores experimentam maiores cargas de
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trabalho, demandas crescentes em termo de responsabilidades [...], assim como,
muitas vezes, uma escassez cada vez maior de recursos tanto emocionais quanto
fisicos”. Para a professora L., a precarizagcdo das condi¢des de trabalho € um fator
que faz com que os professores acabem aceitando alguns aspectos da politica,
como o material pedagdgico e as avaliagdes. Nesse caso, a professora trata

justamente das disciplinas que realizam as provas unificadas:

Professora L.: Cada vez eles tendem mais a ndo questionar, a ndo adaptar e a
seguir a risca. Tem colegas que s6 usam a prova da prefeitura como critério de
avaliagdo. E dizem: Para que eu vou ter trabalho? Porque ja chega tudo pronto. O
professor se retira do debate, ele aceita porque € mais pratico, porque ele ganha
mal, porque ele tem condi¢gdes de trabalho ruins.

Entretanto, como j4 foi colocado anteriormente, a partir da 16gica do ciclo
de politicas, percebe-se que as politicas ndo sdo simplesmente implementadas no
contexto da pratica, pois sofrerem modificacdes conforme passam para outros
contextos. Desse modo, a partir da andlise das entrevistas percebeu-se que as
posicdes assumidas pelos gestores e pela equipe de professores modifica a politica
na pratica. Ficou visivel nas falas dos professores que a maneira como ocorrem as
negociacdes no interior da escola entre a equipe professores e gestores ou mesmo
entre os professores ddo o tom de como o texto oficial da politica curricular é
reinterpretado por esses sujeitos e como ela € praticada.

A légica do gerencialismo, na qual se baseiam as recentes reformas
educacionais em diversos paises, baseia-se na ideia de que € concedida liberdade
aos gestores, para que tomem decisdes sobre o uso dos recursos educacionais com
a finalidade de alcancar os resultados desejados. Entretanto, Barroso afirma que é
preciso ter uma atitude critica diante dessas propostas, pois muitas, vezes apesar
do carater modernizador, elas estdo associadas a privatizacao e a transformagao do
sistema publico da educacao nesse sentido (BARROSO, 2005a, p. 95). Portanto, a
aparente autonomia e maior responsabilidade sobre a gestdo nem sempre
implicam na garantia de uma educacio com cardter democrético.

Ball (2002) afirma que nesse momento o gestor passa a ter um papel
fundamental no contexto da reforma, entretanto, esse personagem concentra a sua
acdo no controle dos resultados e para isso deve ter flexibilidade e autonomia no

uso dos recursos humanos e financeiros (p. 6). Esse papel € perceptivel na rede
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municipal, pois, atualmente, a gestdo das escolas assina o ‘“Termo de
Compromisso de Desempenho Escolar”’, em que se compromete a melhorar o
ensino, com base nas metas estabelecidas pela SME/RJ (LEITE, 2012, p. 79)
Provavelmente, por esse motivo, percebe-se que em algumas escolas a gestao se
mostra mais fechada na interpretacdo da politica. Entretanto, em outros casos, foi
constatado que ocorrem negociacdes com a equipe de professores com maior

frequéncia. Portanto, é possivel afirmar que os sentidos da politicas recriados na

z.

pratica educacional variam de acordo com a posi¢ao assumida pela gestdo. E
partir das relagdes e das disputas ocorridas no contexto da pratica que a politica é

reconstruida, como se pode constatar nesses depoimentos:

Professora L.: Discutimos na sala dos professores [sobre as politicas], durante os
conselhos de classe, mas temos dificuldade porque a nossa diretora reza a cartilha
da SME. Ela fica muito nervosa quando a gente faz qualquer critica, ela nio aceita.

Professor S.: Eu escutei o caso de um amigo de outra escola, que ndo é de
Histéria, é de Matematica, que foi culpado por uma diretora porque ela ndo recebeu
a bonificacdo de fim de ano, por causa das notas dos alunos. [...] Mas comigo, na
minha experi€ncia nunca houve uma interferéncia dos diretores no modo como eu
uso o material, isso fica a critério dos professores na minha escola.

Professora J.: Esse foi um dos motivos pelos quais eu resolvi mudar de escola,
depois de 17 anos na mesma escola da rede. Foi porque aconteceu uma mudanca de
direc@o e a diretora que assumiu era extremamente conivente com a forma que a
Cl4udia Costin conduz esse projeto educacional.

Professora T.: a propria direcdo é aberta a isso, ndo posso reclamar, inclusive
aberta a receber criticas. Elas sabem os problemas da prefeitura. A gente s6 tem um
problema 14: a questdo pedagdgica. A coordenadora pedagdgica é muito focada no
burocritico, porque a prefeitura cobra muito o burocritico [...] e abstrai o
pedagdgico [...] Entdo, nés reclamamos tanto no ano passado, que esse ano ja
comecou um pouco melhor em relagdo ao pedagdgico, a gente ja discutiu a feira
cultural, estd mais organizado. Mas mesmo assim, ela ainda ndo estd focada no
pedagdgico, somos nds que corremos atras.

Nesses depoimentos, € possivel perceber que as posicdoes assumidas na
reinterpretacdo da politica na escola podem ser diferentes, fazendo com que o
didlogo com a equipe de professores, ou de auséncia de didlogo, resultem em
diferentes possibilidades no contexto da préatica. Na fala do professor S. essa
questdo fica clara, pois o professor conhece casos em que a direcio é mais
exigente com a utilizagdo do material obrigatério, mas em sua escola isso ndo
ocorre, mesmo entre os professores das disciplinas que realizam a prova unificada.
Ja as professoras J. e L. apresentam o ponto de vista de uma gestdo que segue de

maneira mais fechada o direcionamento da politica, enquanto a professora T.
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afirma que na sua escola o didlogo com a equipe é capaz de modificar a politica,
mesmo que ndo ocorra uma ruptura completa com as diretrizes colocadas pela
SME/RJ. E interessante notar que essa professora relata que a demanda por
assuntos burocraticos da gestdo sdo maiores do que a demanda pelas questdes
pedagdgicas na sua escola. Essa afirmacdo concorda com a ldgica da
performatividade apresentada por Ball, j4 que a prioridade do setor educativo
passa a ser em assuntos da ordem administrativa, com o intuito de aprimorar a
racionalidade técnica, distanciando o foco da gestao da escola de questdes como o
ensino e aprendizagem.

A pesquisa aqui desenvolvida também busca compreender como os
professores percebem a questdo da autonomia docente diante da reforma
curricular. A sec@o a seguir nao se encontra desvinculada dessa, na medida em
que a percep¢do a respeito da autonomia tem relagdo direta com os sentidos
criados para a politica no contexto da pratica. A andlise das percep¢des sobre a
politica de uma maneira geral, confrontada com as outras sessdes, auxiliam na

constru¢ao da compreensao da secdo a seguir.

5.2.
O problema da autonomia docente

Nessa categoria buscou-se perceber como a reforma educacional da SME/RJ
se relaciona com a autonomia docente e quais sentidos sao atribuidos a esse termo
pelos professores. Para melhor trabalhar essa questdo, serdo utilizados como
referéncia para o conceito autonomia autores como Contreras (2012), Barroso
(2005a; 1996) e Giroux (1997), conforme foi apresentado no capitulo 2. Também
serdo incluidos na discuss@o algumas problematizagdes presentes nas andlises pos-
criticas de curriculo.

Considerando a metodologia empregada (ciclo de politicas), que possibilita
analisar as politicas reinterpretadas no contexto da prdtica, o objetivo aqui é
perceber como os professores entendem a relagdo entre a politica e a autonomia

no planejamento e execucdo do curriculo escolar. Também se busca compreender
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os sentidos que os professores atribuem ao termo autonomia, ja que esses sentidos
podem auxiliar a entender a reforma curricular reinterpretada por esses sujeitos.

Giroux (1997) assume uma postura critica diante da reforma educacional
nos Estados Unidos e a aquisicdo de pacotes pedagdgicos, pois isso implica na
“reducdo da autonomia do professor com respeito ao desenvolvimento e
planejamento curricular e o julgamento e implementacio de instru¢do em sala de
aula” (p. 160). Dessa maneira, ocorre a limitacdo da atividade docente, pois o
professor é reduzido a funcdo de executor de procedimentos e conteidos
predeterminados. Essa € uma marca do processo de proletarizacdo do trabalho
docente, ja que a tarefa de formulag@o do curriculo fica sob responsabilidade do
especialista em curriculo, instru¢do e avaliacdo. Essa politicas, portanto, controla
o comportamento dos professores, tornando-o compardavel e previsivel entre
diferentes escolas e populagdes de alunos.

Conforme foi demonstrado na andlise até aqui apresentada, os professores se
colocam como sujeitos ativos no planejamento e execucdo do curriculo, a politica
curricular, portanto, ndo impede a atuacao desses sujeitos, pois o curriculo assume
novos sentidos no contexto da pratica. Percebe-se que as relagdes existentes nas
escolas, entre professores, alunos e gestdes modificam a politica curricular.
Assim, mesmo percebendo algumas diferencas entre as escolas e entre as praticas
dos professores entrevistados, eles atuam no sentido de modificar o curriculo
oficial, quando inseridos no contexto escolar. Portanto, ndo existe uma relacdo
direta e linear entre o curriculo oficial da SME/RJ e a redugao da autonomia do
professor. Essa relacdo € compreendida de maneira muito mais complexa e nao
pode ser analisada de maneira reduzida. Mesmo nos casos em que o material
pedagodgico é colocado como obrigatério pela gestdo da escola, como no caso
apresentado da professora J., percebe-se que ela modifica o curriculo oficial, a
partir da interacao que estabelece com as turmas.

Entretanto, quando os professores foram indagados a respeito de como
percebem a relacdo entre a reforma politica da SME/RJ e a autonomia docente,
quase todos responderam que a politica curricular tem como consequéncia a
reducdo da autonomia ou até mesmo a impossibilidade do exercicio autdonomo da
docéncia. Portanto, a0 mesmo tempo em que ndo podem ser reduzidos ao lugar de

professores aplicadores do material didatico pré-formulado, em muitos pontos eles
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se sentem impossibilitados de atuar como profissionais autonomos diante a

reforma da politica educacional da SME/RJ:

Professora C.: Eu acho que [a autonomia] diminui com esse material pedagdgico.
Professor S.: E o que a gente estava falando um pouco, essas politicas sdo
articuladas justamente para retirar a autonomia.

Professora J.: Se antes a gente tinha uma certa autonomia pedagégica, nao tinha
condicdes de trabalho decentes. Agora, a gente ndo tem nem condi¢des de trabalho
decentes nem autonomia pedagdgica.

Professora R.: Fu acho que essa politica faz com que a gente perca a nossa
autonomia como docente, vocé s6 faz o que a rede quer. [...] Essas reformas sdo
para tirar a nossa autonomia.

Professor B.: Eu acho que essas politicas estdo sendo feitas justamente para
terminar com a autonomia da escola. E para que o professor ndo possa questionar a
politica, para ter um controle maior sobre a escola.

Professora L.: Vocé perdeu a sua autonomia pedagogica [...]. Tem alguém acima
de vocé que vai te dizer o que vocé vai ensinar. Ou vocé acha que os cadernos nao
sdo feitos para isso? E as provinhas da SME? Elas sdo feitas justamente pra te
controlar, tentar impor um tipo de ensino que é o que eles querem e nao voceé. [...]
E essa estrutura engessada que a Secretaria construiu para desmerecer o papel do
professor e para tirar a autonomia do professor [...], com o objetivo de diminuir o
nosso trabalho e de empobrecer o préprio curriculo, essa é a grande questao.
Professora V.. Em tese, vocé ndo tem autonomia de estabelecer os conteddos,
vocé ndo tem autonomia de estabelecer os critérios de avaliagdo, vocé ndo tem
autonomia para decidir se esse aluno deve ser promovido para a série seguinte,
vocé ndo tem autonomia de nada.

Fica evidente que os professores entrevistados percebem que a reforma
curricular da SME/RJ resulta na limitacio da autonomia docente. Em alguns
depoimentos, inclusive, estd colocada a ideia de que a reduc@o da autonomia é em
si um dos elementos que compde a politica, ja que essa seria baseada no exercido
de controle sobre o trabalho dos professores e sobre as escolas. Essa situacio
aparece vinculada a utilizacdo dos cadernos pedagdgicos em alguns casos, mas
principalmente é em relacio ao sistema de avaliagdo, associado a
responsabilizacdo e a meritocracia, que a limitagdo da autonomia € apresentada
pelos entrevistados. A avaliacdo unificada da rede € entendida como limitadora do
curriculo, fazendo com que prevaleca a separacdo entre concepgdo e execucdo do
curriculo escolar. Dessa maneira, os professores de Histéria reconhecem que
ainda possuem mais autonomia que professores das disciplinas que realizam a

prova unificada da rede:

Professora E.: Em relacéo aos outros profissionais, por exemplo, de Portugués e
Matemadtica, eu vejo uma é&énfase maior em se utilizar isso (os cadernos
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pedagdgicos). Principalmente por conta dessas provas. Num ponto é ruim porque
acaba com um pouco da nossa autonomia.

Professora J.: N6s de Histdria e o pessoal de Geografia temos uma mobilidade em
relac@o as orientacdes e podemos recuperar algumas coisas que ela deixa a desejar
e refutar algumas que est@o a mais, porque ndo estd vinculado a prova bimestral.
Professora C.: Entdo essa coisa da prova, eu acho que amarra ainda mais o
professor. A minha maior critica ao que estd acontecendo, € o fato de... Essa coisa
de cima... Tudo bem, eles querem organizar o material, querem dar uma
homogeneidade, entendo por esse lado. Mas tem a questdao de vocé prender muito.
Vocé pré-determina o que o professor estd fazendo em sala de aula. Isso é
complicado, porque vocé tira um pouco da autonomia do professor.

A avaliacdo unificada da rede, portanto, € entendida como um elemento cuja
interferéncia acaba por provocar a reducdo da autonomia da atividade docente, ja
que os conteidos e os métodos de verificacdo da aprendizagem sdo
preestabelecidos fora do contexto escolar. Como nao existe prova unificada de
Historia, os professores se sentem em uma situacdo mais autbnoma em relacao aos
docentes de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias.

Entretanto, o professor S. acrescenta outros elementos a essa questdo. Ele
ndo percebe que a relacdo entre a obrigatoriedade do uso do material, mesmo em

Portugués, Matematica e Ciéncias, e a avaliagdo seja tdo estreita assim:

Professor S.: A gente ndo tem essa avaliacdo em Histéria, o que € muito bom no
sentido de autonomia. Mas vendo os professores que tém esse tipo de avaliagdo,
nio me parece que eles usem mais a apostila por causa disso. Eles tentam se guiar
um pouco mais pela apostila, para ter um norte mais encaixado naquilo que vai ser
cobrado nas provas. Mas eu ndo vejo essa relacdo direta entre os professores que
tém essa avaliacdo e que comecam a usar mais a apostila.

Apesar de afirmar que o fato de ndo existir avaliacdo unificada de Historia €
um fator favordvel para a autonomia, esse professor reconhece que a questdo
curricular, por fim, fica mesmo a cargo do professor, pelo menos nas escolas onde
ele trabalha.

Outro depoimento que acrescenta elementos importantes para a andlise é o
do professor M., pois afirma que a escola em que trabalha apresenta uma situacao
particular e privilegiada em comparacdo a outras escolas da rede. Esse professor

percebe a questdo da autonomia de uma forma diferenciada:

Professor M.: Essa escola age de forma auténoma. Ela ji tem uma proposta, nds
praticamente ignoramos o material que € feito pela prefeitura. O que a escola faz é
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aplicar as provas, mas seguir o programa da prefeitura, aqui na escola, nés nio
seguimos.

A professora T. considera que possuiu autonomia como professora de
Historia, afirma que ndo precisa obrigatoriamente utilizar o material pedagdgico,
diferentemente dos professores das disciplinas que realizam a prova unificada. Ela
afirma que o estabelecimento das diretrizes curriculares ndo limita as

possibilidades de trabalho na sala de aula, em fun¢do da realidade de cada turma:

Professora T.: Eu tenho os pardmetros, eu tenho uma linha para seguir, mas eu
faco de acordo com a resposta da turma. [...] Na Histéria ainda estd assim, 14 na
escola pelo menos, mas em outras disciplinas ndo mais.

Entretanto, por mais que a avaliagdo unificada da rede possua esse carater
reconhecido como limitador da autonomia docente, pelo menos entre maioria a
dos entrevistados, esse nao foi o unico fator apontado como o que ocasiona a
limitacdo da autonomia. Alguns deles ja foram colocados nas outras sessoes,
como a falta de didlogo com a SME/RJ, a imposicdo de projetos e a
desconsideragdo de projetos criados nas escolas, a interferéncia que muitas
gestdes fazem na aprovagao/reprovacido de alunos e em relagdo a utilizacdo do
material didatico, como foi colocado anteriormente. Também foram citados outros
fatores como o estabelecimento de datas fixas para as avaliagdes da rede (provas
bimestrais e Prova Rio), que muitas vezes ndo considera o calendério interno da
escola, e a obrigatoriedade do profissional de Historia em atuar como aplicadores
dessas avaliacdes, mesmo que essa disciplina ndo esteja submetida a esse sistema.

Em outros depoimentos, os professores consideram que a pressdao pela
aprovacdo dos alunos limita a sua autonomia. Apesar de n@o possuir uma
avaliacdo unificada da disciplina Histéria, os resultados alcancados pelos alunos
em todas as disciplinas compdem o resultado de desempenho do aluno, que é
denominado como ‘“conceito global”. Esse conceito gera o indice de aprovagdo da
escola que, em conjunto com a nota na Prova Rio gera o Iderio, indice utilizado
para averiguar se a escola alcancou a meta pré-estabelecida pela Secretaria. Dessa
maneira, por mais que nio exista a prova bimestral unificada de Histéria, o
resultado dessa disciplina, assim como das outras, também compde o resultado

geral da escola.
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A professora T., a0 mesmo tempo em que afirma que possui autonomia para
planejar e executar seu curriculo, diz que algumas vezes sofreu pressdo para que

nao reprovasse seus alunos:

Professora T.: Para falar a verdade, eu acho que eles ndo tentam vetar a
autonomia. Eles querem que voc€ mostre uma coisa boa, independente do que vocé
estiver fazendo [...] Eu poderia fazer qualquer coisa, contanto que eu desse nota 10
para todo mundo, contanto que eu camuflasse os resultados e passasse esses alunos
de ano. [...] Autonomia a gente tem, mas a gente tem que passar o aluno,
independente do que fizer [...] Eu acho que a pressdo é mais nesse ponto do que a
questdo da autonomia pedagdgica. Autonomia a gente tem, mas a gente tem que
passar o aluno, independente do que fizer.

O professor S., que também problematiza a relagdo direta entre o material
didatico, avaliacdo e reducdo da autonomia, concorda que a cobranca para a
aprovacao dos alunos por parte de algumas gestdes, em vista da meta estabelecida

pela Secretaria, provoca a reducdo da autonomia docente:

Professor S.: [...] se vocé tem que pensar ndo s6 no aprendizado os alunos, mas
também pensar em quantos alunos vocé precisa aprovar, €m que nota vocé tem que
atingir, voc€ ndo tem autonomia. Vocé tem heteronomia, que é o contririo, vocé
tem um controle sobre esse processo.

Portanto, a interferéncia da SME/RJ através da atuacdo da gestdo da escola
no contexto da prética, em relagdo a questdo dos resultados, é percebida como um
fator que ameacga a autonomia mesmo na disciplina Histéria. Alguns professores
citam que a implantacdo de um sistema informatizado na rede, que ainda nao
havia sido implantado em todas as escolas durante a realizacdo da pesquisa,
também exerce influencia sobre autonomia do professor e da escola, pois esse
exerceria controle sobre os professores e sobre os resultados dos alunos. Como
essa ainda é uma experiéncia inicial, s6 foi mencionado por duas professoras,

sendo uma delas a professora J.:

Professora J.: [...] L4 vocé coloca as suas aulas, quais os tipos de trabalho, vocé
coloca as faltas e presencas. [...] S6 que € uma carga de trabalho a mais. Entdo, as
escolas ndo t€m uma organizagdo, nao tem um computador que funcione, a rede de
informética € lenta, tem todos esses problemas. Sem 1/3 de planejamento, ndo tem
condic¢des de fazer aquilo. Porque é um trabalho que vocé traz para casa, o trabalho
fica cada vez mais cansativo. Fora que, as vezes vocé€ coloca as notas e elas
desaparecem. A direcdo pode mexer nas suas notas € nas suas presencas. [...]
Varias vezes as nossas notas eram modificadas, zerava-se o numero de faltas dos
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alunos. [...] Ao invés de ser uma ferramenta para nos auxiliar na administragdo do
projeto educacional, ela acaba sendo uma ferramenta de controle dos professores.
[...]. Em rede todos tem direito a ver a sua planilha: dire¢cdo, a coordenagdo da CRE
e a propria SME. Entdo tem o controle do professor, o controle das notas que vocé
da. Se a direcdo ndo estiver satisfeita porque a sua nota pode inibir a conquista do
14° salédrio, da bonificacdo, ela pode mexer a sua nota. Vocé nio tem garantia
nenhuma que aquilo ali € um processo que ajuda na educacao.

O sistema informatizado, na medida em que é descrito como uma
ferramenta de controle, principalmente em relacdo aos resultados dos estudantes,
pode ser considerado como um elemento que provoca a limitacdo da autonomia
do professor.

A politica de responsabilizagdo e de metas também € colocada como um

elemento que interfere na autonomia do professor:

Professor S.: [...] a autonomia pedagdgica, ela perde porque no terreno concreto
que ela se realiza, ela estd sob constante ataque dessa politica de metas.

Professora E.: O professor acaba perdendo a sua autonomia, principalmente se o
diretor da sua escola comprar essa briga que tem que cumprir meta, tem que
aprovar o aluno. Entdo essa autonomia fica praticamente nula. Se voc€ ndo tiver
um grupo de profissionais fortalecido, acaba sendo levado por essa correnteza. E
ai, voce fica de maos atadas, sua autonomia € praticamente nenhuma.

Os relatos sobre a precarizacao dos trabalhadores da educacdo apresentados
no topico anterior acrescentam elementos importantes para essa questdo. Segundo
Contreras (2012), a atual reforma da educagdo provoca a proletarizacdo da
profissdo docente, devido a progressiva subtragdo de uma série de qualidades,
como a deteriorizagdo das condi¢cdes de trabalho e a crescente regulacdo que
conduzem os professores a perda de controle e sentido sobre o seu proprio
trabalho, ou seja, a perda da autonomia. O autor espanhol busca referéncias de
pesquisas em paises anglo-saxdes e percebe que, apesar de algumas diferencgas,
existem semelhangas em diversos aspectos no que diz respeito a proletarizacdo, a
crescente racionalizacdo do ensino e a perda da autonomia. Da mesma maneira,
guardadas algumas diferencgas, é possivel perceber que a reforma curricular da
SME/RJ apresenta caracteristicas semelhantes.

Contreras (2012) afirma que a proletariagao é, sobretudo, “a perda de um
sentido ético implicito no trabalho do professor” (p. 56). A falta de controle sobre
o proprio trabalho, causada pela separagdo entre concepcdo e execugdo se traduz

no campo educativo em uma desorientacdo ideoldgica e ndo s6 na perda de uma


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211258/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211258/CA

130

qualidade pessoal para uma categoria profissional. Assim, o autor entende que a
discussdo sobre autonomia de professores estd além de uma discussdo sobre
valores profissionais, ja que o trabalho educativo ndo diz respeito apenas aos
professores, na medida em que retne fatores histéricos, sociais e culturais.

Cerri (2004, p. 217) recorre a expressdo em inglés teacher burnout,
traduzindo-a como “mal estar docente”, que consiste em uma sindrome que leva
ao afastamento do profissional, resultado de um profundo desanimo com a
profissdo que tem como principais fatores a auséncia de autonomia, a sensagao de
impoténcia e insatisfacdo cronica em relacdo aos resultados do trabalho, pois,
além disso, é o proprio professor quem carrega toda a responsabilidade desses
resultados.

Entretanto, ndo podemos aqui considerar a relacdo entre a politica
educacional da SME/RJ e a autonomia docente tdo linearmente. O ciclo de
politicas auxilia nesse sentido, pois é possivel compreender quais modificacdes a
politica sofre através da atuacao dos sujeitos e das diversas condi¢des presentes no
contexto da pratica. As disputas presentes nesse contexto, portanto, criam novos
sentidos para a politica. Dessa maneira, percebe-se nos depoimentos que a atuagao
da gestdo da escola na resignificacdo do texto da politica no contexto da prética
interfere na questdao da autonomia, assim como a posicao assumida pela equipe de
professores que atua nas escolas. As relacdes estabelecidas entre o grupo de
professores e gestores, ou mesmo entre os proprios professores no que diz respeito
ao planejamento, a critica ou a constru¢do de alternativas diante da politica
favorece o fortalecimento ou o enfraquecimento da autonomia na escola. As
disputas pelos sentidos da politica estdo presentes na escola e assim estd em jogo a
questdo da autonomia. A partir dos depoimentos dos professores, percebe-se que
em alguns casos a gestdo atua de forma mais rigida em relacdo ao
encaminhamento da politica e, em outros casos um fortalecimento da equipe de

professores possibilita uma maior disputa pelos sentidos da politica na escola:

Professora J.: Porque depende muito, ndo s6 do conjunto de professores, mas
principalmente do encaminhamento que a prépria direcdo e que a coordenagdo
pedagégica dao [...]. Na outra escola, eu ja estava hd muitos anos, eu tinha uma
certa autonomia.

Professor B.: Toda direcdo de escola, depende muito da atuag@o dos professores.
Se os professores se recolhem, evidentemente que a direcdo cresce.
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Professora L.: Tem toda uma pressao da dire¢do para o aluno usar o caderno
pedagdgico como se aquele material fosse obrigatério. Tem diretoras que usam o
discurso de que ele é obrigatério e vocé, que é bem informado, é obrigado no
Conselho de Classe a dizer que ndo é. Tem que brigar com a diretora, criar uma
situacdo constrangedora para vocé. Porque ele ndo € obrigatdrio.

Professora E.: O professor acaba perdendo a sua autonomia, principalmente se o
diretor da sua escola comprar essa briga que tem que cumprir meta, tem que
aprovar o aluno. Entdo essa autonomia fica praticamente nula. Se voc€ ndo tiver
um grupo de profissionais fortalecido, acaba sendo levado por essa correnteza.

A professora J. mudou de escola no inicio do ano letivo em que a pesquisa
foi realizada, depois de atuar por dezoito anos na mesma escola da rede municipal.
O depoimento dela traz elementos que ajudam a compreender como a atuagio da
gestdo influencia na ampliacdo ou limitacdo da autonomia. Na escola em que
passou a trabalhar, ela descreve que vivencia uma redu¢do da sua autonomia,
afirma que sofre pressao por parte da gestdao para utilizar os cadernos pedagdgicos
de Historia, mesmo sem haver prova bimestral unificada dessa disciplina. Essa
situacdo j4 foi relatada no capitulo 4. Nesse capitulo, sdo apresentados elementos
importantes que essa professora relata sobre a sua antiga escola. A diretora, com a
qual ela atuou por muitos anos antes dessa se aposentar, construiu uma relacao de
trabalho em conjunto com a equipe de professores e privilegiava essa relacdo,
muitas vezes desconsiderando os encaminhamentos trazidos pela SME/RJ. Apds a
sua aposentadoria, a professora J. continuou na mesma escola quanto outra gestora

chegou, mas a situagdo se mostrou completamente diferente:

Professora J.: Até 2011, nés tinhamos uma diretora que estava hd muitos anos na
escola, [...] ela falava assim: Aqui na escola vocés sabem o que é melhor. Vocés
sabem qual é o aluno que vai passar e que ndo vai passar. Vocés sabem o que é
mais importante no contevido dar ou ndo dar [...] A gente ndo vai ganhar bonus,
mas vamos dormir com a consciéncia tranquila. Entdo, essa experiéncia foi
marcante para mim. Quando ela se aposentou e entrou a outra, o discurso foi
totalmente diferente: Eu quero ganhar o bénus, entdo vocés tratem de ndo
reprovar muitos alunos [...]. Quando a direcdo se acomoda e fala: Eu quero ganhar
o0 14° saldrio, a escola pode pegar fogo. E por isso que a leitura das determinagdes
que a SME d4, elas podem ser o que quiser.

Portanto, a interpretacio da politica realizada pela gestdo da escola e
também aquela que é assumida pela equipe de professores, que ocorrem em meio
as disputa entre esses atores, propicia o fortalecimento ou o enfraquecimento da
autonomia. Segundo Barroso (1996), a autonomia construida na escola

corresponde ao “jogo de dependéncias e de interdependéncias que os membros de
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uma organizagdo estabelecem entre si € com o meio envolvente e que permitem
estruturar a sua acc¢ao organizada em fungdo de objectivos coletivos proprios” (p.
185). Para o autor, ndo hd autonomia na escola sem o reconhecimento da
autonomia dos individuos, mas essa deve ser colocada a servigo de um processo
coletivo de mudanga. Para isso, torna-se necessario promover na escola uma
cultura de colaboracdo e participacdo entre todos 0s que asseguram O Sseu
funcionamento.

Barroso (2005a, 1996) apresenta uma concep¢do de autonomia na escola,
que nao diz respeito apenas ao professor, mas sim que essa € construida em reacao
com 0S outros atores que atuam nesse contexto. Nao € possivel afirmar que a
teorizacdo de Giroux (1997) estivesse apenas focada no professor, pois ele
considera a escola como um local ndo neutro e de participacdo politica. Mas nao
parece ser objetivo de Giroux se aprofundar nessa questdo. Contreras também
coloca em questdo a importancia do coletivo para a ocorréncia da autonomia, mas
ele se concentra na no¢do de autonomia de professores. Barroso apresenta a
questdo da autonomia na escola, e coloca a diferenca entre o que ele denomina
como autonomia decretada e autonomia construida.

Segundo Barroso (1996), estudos recentes tem servido para legitimar
medidas de politica educativa que procuram desenvolver a autonomia da escola na
alocacdo e distribuicdo de recursos, no reforco do “sentido de gestdo” no
desempenho dos diversos cargos, no aumento da participacao local no governo da
escola e no desenvolvimento de avaliagdes externas. Em outra obra, o autor

afirma que:

De um ponto de vista formal-legal, a autonomia da escola significa que os
estabelecimentos de ensino dispdem de uma capacidade de decisdo prépria (através
dos seus Orgdos representativos em funcdo das suas competéncias), em
determinados dominios (estratégicos, pedagégicos, administrativos e financeiros),
que se exerce através de atribui¢cdes, competéncias e recursos, transferidos ou
delegados de outros niveis da administracio (BARROSO, 2005a, p. 108).

z

Dessa maneira, o autor afirma que a autonomia € sempre relativa e se
desenvolve em um quadro de mdltiplas dependéncias. E, portanto, insuficiente e

nao passa de:
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[...] retérica oficial que ¢ sistematicamente desmentida pelas normas
regulamentadoras [...] bem como pelas priticas dos diversos atores que, na
administracdo central ou regional, ocupam lugares de decisdo estratégica em
relacdo ao funcionamento das escolas (BARROSO, 2005a, p. 109).

Diante disso, o autor defende a ado¢do de uma perspectiva critica no estudo
da autonomia da escola, o que obriga a “distinguir as vdrias 16gicas presentes no
processo de devolugdo de competéncias aos Orgdos de governo da escola,
separando dois niveis de andlise: a autonomia decretada e a autonomia construida”
(BARROSO, 1996, p. 170). Sem querer importar esses conceitos acriticamente
para a realidade brasileira, conforme o autor chama atencéo, € possivel aproximar
alguns pontos da politica em curso da SME/RJ daquilo que Barroso chama de
autonomia decretada, ja que esse € o discurso legitimador da politica, sdo as
formas e fundamentos das medidas que s@o propostas e que devem ser
confrontadas com as estruturas existentes e as contradi¢cdes de sua aplicacio
prética.

A autonomia decretada nem sempre cria condicdes para que ela seja
“construida” na escola, de acordo com as especificidades locais. Por isso, em se
tratando da autonomia construida na escola € preciso reconstruir os discursos das
préticas, através do reconhecimento das formas de autonomia emergentes no
funcionamento escolar, nas estratégias e agdes concretas de seus atores

(BARROSO, 1996, p. 170). Segundo o autor:

A autonomia é um campo de forcas, onde se confrontam e equilibram diferentes
detentores de influéncia (externa e interna) dos quais se destacam: o governo, a
administracdo, os professores, os alunos, os pais e outros membros da sociedade
local. A autonomia afirma-se, assim, como expressao da unidade social que € a
escola e ndo pré-existe a accdo dos individuos. Ela € um conceito construido social
e politicamente, pela interac¢do dos diferentes actores organizacionais, numa
determinada escola (BARROSO, 2005a, p. 109).

De acordo com a percep¢do de autonomia para Barroso (2005a; 1996), para
o reconhecimento da autonomia construida na escola, é necesséario que o trabalho
ocorra de maneira colaborativa em vista do fortalecimento da coletividade.
Contreras (2012, p. 219) se aproxima dessa concepcdo, pois afirma que a
autonomia se desenvolve no contexto das relacdes, no encontro € nao
isoladamente. Define que o compromisso com a comunidade € fundamental, pois

a funcdo de professor é um exercicio publico, que ndo pode responder ao
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individualismo do professor e ficar a margem da comunidade, seus interesses e

valores. Segundo o autor:

Uma perspectiva de relagdo e construcio da autonomia a define ndo como posse de
direitos e atributos, mas como a busca e constru¢do de um encontro pedagdgico em
que as convicgdes e as pretensdes abrem um espaco de entendimento no qual
podem se desenvolver por meio do didlogo, tanto em sua significacdo como em sua
realizacdo. Portanto, a autonomia tanto faz referéncia a uma disposi¢do de encontro
pedagdgico, como a qualidade e a consequéncia deste (Contreras, 2012, p. 218).

Entretanto, em alguns relatos dos professores entrevistados, o trabalho do

professor € narrado como uma atividade individualizada:

Professor S.: Observando o que acontece comigo, como O que acontece com 0s
meus colegas, cada professor segue uma linha, é quase que individual. As diretrizes
estabelecem um horizonte, mas cada professor aplica aquela diretriz de uma forma
muito particular, ndo tem nenhuma padronizacdo a partir daquela diretriz. Vocé
tem uma padroniza¢do de conteddo, mas a aplicagdo dessas diretrizes € muito
particular a cada professor.

Professora V.: O trabalho do professor do municipio acaba sendo muito solitério.
Professora C.: [...] mas ndo sei como os colegas trabalham [...] vocé encontra os
professores s6 no inicio do ano. E ndo tem muito essa abertura de debate, ndo ha
encontro de professores, a prefeitura ndo estabelece isso.

Professora E.: O planejamento que deveria ser coletivo acaba ndo acontecendo.
Acaba sendo uma coisa individual, do préprio professor, e ndo dialoga muito com
os outros colegas.

Os Centros de Estudo, momento de reunido da equipe de professores nas
escolas, que deveria ocorrer sempre as quartas-feiras, perdeu a influéncia nessa
gestdo da SME/RJ, chegando algumas vezes a ser extinto ou a perder o seu
objetivo principal. Problemas estruturais das escolas, a falta de tempo e
fragmentacdo do Centro de Estudos sdo apontados como fatores que dificultam a

realizacdo do trabalho de maneira mais colaborativa:

Professor M.: Vocé tem a quarta-feira de planejamento, mas na maior parte das
vezes, 0 que eu vejo nas escolas sdo os professores passando o tempo, ndo tem uma
pessoa que € preparada para esse tipo de discussdo. As discussdes s acontecem
mesmo nos dias de Conselho de Classe e acaba que a maior parte dos professores
fica de fora dessa discuss@o.

Professora T.: O pessoal de Histdria 14 na escola € bem unido. A gente ja tinha
pensado em sentar junto para fazer o planejamento, mas ndo d4 por causa do
tempo, € impossivel. A gente ndo tem o Centro de Estudos, que devia ser os
professores juntos. Cada um tem Centro de Estudos em um dia diferente. Entdo,
acaba que a gente ndo se encontra.
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Professora J.: Tem os tempos de Centro de Estudos, que virou um grande engodo.
Porque para acomodar professor de 40 horas, professor de 16 horas, ndo da pra
fazer a quarta-feira com todo mundo. Fora que os professores de Linguas, Artes e
Educacgdo-Fisica participam dos projetos as quartas-feiras e ndo podem estar junto
com a gente.

Professor B.: Eu acho que o Centro de Estudos deveria ser mais aproveitado, mas
tem o problema do tempo, os hordrios, ndo dd. Tem professor que d4 aula aqui e
precisa sair batido para outro colégio.

Professora E.: Sdo aquelas reunides do Centro de Estudos, que as pessoas se
retinem e falam das propostas que a Secretaria de Educacdo tem para serem
implementadas na escola. Mas acaba que o planejamento em si fica em segundo
plano. Essas reunides ndo funcionam para reunir os colegas e planejar.

A professora E. afirma que na sua escola os centros estudos acabam sendo
um espago para que sejam dados informes da SME e a ideia desse local como
espaco de planejamento coletivo para as atividades da unidade escolar acabou se
perdendo.

Apesar da importancia atribuida ao trabalho colaborativo por parte dos
professores, existem muitos obstdculos para se realizar a atividade docente dessa
maneira. As situacdes narradas pelos professores, em que o trabalho ocorre
principalmente de maneira individualizada, estariam distantes do estabelecimento
da atividade docente autonoma conforme definem Contreras (2012) e BARROSO
(2005a; 1996).

Contreras (2012) e Barroso (2005a; 1996) também afirmam que a atividade
autdbnoma deve ocorrer em conjunto com outros grupos que fazem parte do
universo escolar. Contreras coloca a importancia do trabalho em conjunto com a
comunidade e Barroso afirma a importancia da confluéncia entre professores,
gestores, funciondrios, alunos e comunidade. Percebe-se que o trabalho coletivo
relatado dessa maneira pelos autores estd bastante distante da realidade das
escolas da rede municipal do Rio de Janeiro. Além da professora J., que trata da
relac@o entre a escola e comunidade no capitulo 3, em que ela percebe o interesse
dos alunos por um determinado assunto e modifica seu planejamento curricular
por conta disso, além de outros relatos realizados por outros professores nesse
capitulo, essa percep¢do diz respeito apenas a selecdo dos contetidos no curriculo
oficial e ndo se abre para um vieis de trabalho construido de maneira coletiva, ou
de uma escola percebida através desse ideal. O professor S. toca nessa questdo,
entretanto para afirmar que ndo existe relacio entre as escolas onde trabalha e as

comunidades do entorno. Como essa questdo ndo aparece na fala dos outros
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professores, ndo é possivel pensar em autonomia nos termos dos autores citados,

para o contexto aqui estudado:

Professor S.: [...] o que estaria na contramio daquilo que eu e a maioria dos
educadores esperam, que as escolas se articulassem com essas comunidades, que as
escolas produzissem algum tipo de saber local sobre as comunidades. Isso vocé ndo
vé praticamente nada, as escolas sdo como se fossem ilhas dentro das comunidades,
ndo tem nenhuma conexdo com o que acontece do lado de fora [...]. Nao hi
nenhuma articulagdo entre o que a escola faz e aquilo que acontece no bairro. Vocé
nao vé as escolas servirem como um centro onde aquelas pessoas, os proprios pais,
as proprias mdes e os alunos consigam trabalhar projetos que interessem aqueles
bairros.

z

Outro objetivo dessa pesquisa € compreender os sentidos atribuidos ao
conceito autonomia pelos professores. Os depoimentos a seguir trazem elementos

€m comum:

Professora C.: O professor, ele é formado e capacitado para isso. A gente fica anos
estudando. Entdo eu acho que nés somos capacitados, qualquer um, de ver o que da
pra trabalhar, conhecendo a realidade da minha turma, da minha escola e trabalhar,
criar um material, em cima disso. Ele que sabe melhor avaliar e que conhece
melhor seus alunos, porque trabalha o ano inteiro, mais de um dia na semana.
Professora E.: Eu acho que é o profissional que tem oportunidade de colocar na
préatica aquilo que ele acredita. Mas do que isso, colocar em prética aquilo que o
meu aluno precisa. E nem sempre aquilo que o aluno precisa é aquilo que o
governo espera que o profissional faca. Entdo, se ele tem a liberdade de fazer isso,
ele tem autonomia, se ele consegue realizar aquilo tudo que ele planejou durante a
sua formacdo, se ele consegue realizar aquilo que o aluno precisa pra ser uma
pessoa mais consciente da sua realidade, se ele consegue fazer isso, eu considero
que ele estd exercendo a sua autonomia pedagdgica.

Professor M.: Eu diria que € a possibilidade do professor escolher os caminhos
pelos quais ele vai transmitir esse conhecimento, para mim € isso.

Os depoimentos acima consideram a autonomia centrada na figura do
professor, como um atributo desse profissional enquanto capacitado, do ponto de
vista académico, para planejar, selecionar e colocar o curriculo em pratica. Os
professores, entdo, ndo devem ser submetidos a uma politica que os impeca de
tomar decisdes que auxiliem o seu trabalho junto aos alunos. Pois é no contato
que o professor estabelece com seus alunos que ele consegue perceber quais sao
as suas necessidades e os seus interesses. Dessa maneira, ele € capaz de adaptar o
curriculo da disciplina para tornar mais acessivel os conteidos da Historia escolar.

Os depoimentos abaixo concordam com a ideia de autonomia centrada na

figura do professor, mas trazem a preocupacdo com o conhecimento escolar, e a
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sala de aula é percebida como um espaco em que o conhecimento académico se

encontra com outros conhecimentos presentes nesse contexto:

Professora L.: [...] autonomia para mim € um empoderamento do professor, ele
saber que ele é capaz, ¢ competente, que ele tem um conhecimento, que ele tem
varios conhecimentos que dialogam na sala de aula. E poder escolher aquilo que
ele vai ensinar, que ele vai debater, a forma como ele vai ensinar, poder escolher o
tipo de prova que ele vai fazer, se ele vai fazer prova ou ndo.

Professora V.: Autonomia docente é, primeiro, partir do principio de que o
professor ndo € um papagaio de academia, ele ndo é um depositdrio de conteddos,
naquela ideia de educag@o bancaria, de Paulo Freire. Mas que ele produz um
conhecimento especifico. Esse conhecimento parte de um didlogo entre o
conhecimento académico, o conhecimento do “o que ensinar”, do “como ensinar”.
[...] entdo esse conhecimento a ser ensinado precisa dialogar com o que o aluno
sabe. E logo, o planejamento ndo pode ser estanque, ele precisa ser flexivel. E para
que o planejamento seja flexivel é 16gico que precisa haver autonomia docente.
Autonomia de voc€ poder avaliar, diagnosticar o aluno, para saber o que ensinar e
avaliar o que foi aprendido.

Ja os depoimentos abaixo, embora ndo neguem a questdo da autonomia
centrada na figura do professor, ndo se concentram nesse elemento e associam
autonomia com a possibilidade de planejamento, sele¢dao e execugdo do curriculo
diante das necessidades e condi¢Oes apresentadas no espaco escolar. Mesmo
havendo uma diretriz curricular, essa deve ser flexivel para dar conta dos

diferentes contextos:

Professora T.: Nao é fazer o que eu quiser, ndo € isso. [...] ndo da pra ter uma
ordem de cima e ser obrigada a usar aquilo, se eu ndo vou ter resposta. Para mim,
autonomia € eu poder trabalhar com cada turma, com a resposta de cada turma,
independente do obrigatério, do pardmetro. Ele estd 14, eu sei que ele estd 14, eu
tenho consciéncia dele. Eu tento usar, mas quando ndo d4, nao da.

Professor B.: E procurar trabalhar dentro da realidade da escola. E evidente que
voc€ vai sempre ter um nudcleo comum, tem que ter uma base que seja o seu
referencial, mas ela ndo pode ser impositiva.

Professora R.: A autonomia deve ser, ndo para que eu ensine o0 que eu penso, mas
para que eu possa ensinar alguém a pensar. Para isso, tem que saber o que ele
conhece, o que eu conhego, colocar as nossas experiéncias. Se eu tenho uma coisa
toda direcionada, ja ndo da para fazer.

Os dois professores a seguir consideram a questdo da participacdo da
comunidade na defini¢do do conceito autonomia e se aproximam da defini¢do de
Barroso (2005a, 1996) e Contreras (2012). Isso pode ser percebido principalmente
na fala da professora J., pois o depoimento do professor S. se aproxima em alguns

pontos dos outros ja apresentados:
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Professor S.: Eu acho que a autonomia docente ndo pode ser entendida fora do
contexto de cada escola que ele trabalha. [...] A autonomia nunca estd dada fora do
contexto em que ela ocorre. [...] Eu acho que a autonomia, para se definir, é que a
cada momento da pritica pedagdgica, o professor pode parar, refletir sobre o que
precisa fazer e mudar o rumo.

Professora J.: Eu acho que autonomia pedagdgica seria, pelo menos cada unidade
escolar poder fazer o seu planejamento de acordo com a sua comunidade escolar.
Um dos itens que a secretdria agora disse que vai nos dar, com a greve, é
justamente autonomia pedagdgica. O que ela leu com autonomia pedagégica? Cada
escola vai decidir se quer os cadernos ou ndo. Cada professor vai decidir se quer os
cadernos ou ndo. Isso é autonomia pedagégica? Isso ndo é. E um processo muito
mais amplo, de discussdo com a comunidade, saber o que a comunidade escolar
precisa.

O depoimento da professora J. € bastante significativo, pois autonomia nao
se resume a possibilidade de escolha do material didatico, metodologias de ensino
e avaliacdo. Para essa professora, autonomia € construida no espaco escolar a
partir de um planejamento em coletivo, que inclui as necessidades discutidas com
a comunidade escolar. Ela ainda faz uma critica a interpretacdo de autonomia
pedagodgica atribuida pela SME/RJ durante a greve, pois estaria restrita a
possibilidade de escolha do material didatico.

Entretanto, na maioria dos depoimentos dos professores € possivel constatar
que a autonomia docente € entendida como a afirmacdo do papel do professor
como um profissional capacitado para tomar decisdes a cerca do curriculo e dos
critérios de avaliacdo, sendo consideradas as condi¢des particulares da escola e os

contextos socioculturais dos alunos.

5.3.
A greve da Educacao e a politica educacional

Nas entrevistas realizadas durante e apds o término da greve, as criticas a
politica educacional da SME/RJ sdao bastante evidentes. Apenas a primeira
entrevista foi realizada antes do inicio da greve, embora essa professora também
tenha apontado algumas criticas a politica educacional. Nao € possivel realizar
nessa pesquisa uma andlise que busque compreender como a greve interferiu nos

depoimentos dos professores, ja que ndo possuimos elementos suficientes para se
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chegar a uma conclusao sobre essa questdo. Nenhuma questdo sobre a greve foi
dirigida aos entrevistados, mesmo assim foi mencionada pela maioria dos
professores. Ao todo, oito entre nove professores fizeram comentarios sobre a
greve em suas entrevistas. Diante da importancia que esse evento adquiriu durante
a realizacdo da pesquisa, foi reservado um espaco para analisar brevemente a
greve através dos depoimentos dos professores, buscando perceber a sua relacao
com a politica educacional.

Nessa secao, a professora C. ndo serd considerada porque sua entrevista foi
realizada antes da greve. Entre os demais, a greve por diversas vezes aparece
relacionada com a politica educacional empreendida pela atual gestao da SME/RIJ.
Mesmo os professores que foram entrevistados apds o retorno as aulas trazem essa
questdo em seus depoimentos.

A greve, na maioria dos casos, foi tratada como um efeito da politica
educacional. O material pedagégico atrelado ao sistema de avaliacao unificada, a
politica de responsabilizacdo e meritocracia sdao frequentemente relacionados com
a greve nos depoimentos dos professores. A precarizagao das escolas e do trabalho
docente também aparecem relacionadas a esse evento. Conforme foi apresentado
no capitulo 3, as reivindicacOes dos grevistas ndo se restringiam as questoes
salariais, sendo essa questao mencionada poucas vezes pelos entrevistados.

Ainda nas primeiras semanas da greve, quando foi realizada a entrevista
com a professora L., ela afirmou que a significativa adesdo de professores ao
movimento seria justificada pela insatisfacdo da categoria com a politica

educacional em andamento:

Professora L.: A educacido anda muito mal, e a prova disso € a greve que a gente
estd vivendo aqui, que esta entre 80 ou 90% de adesdo nas escolas e colocando 20,
25 mil professores nas ruas.

O professor S., também relaciona a greve da categoria ao encaminhamento

da reforma educacional pela SME/RIJ:

Professor S.: N6s estamos em greve, entdo isso diz bastante sobre como a gente
estd vendo esse processo de reforma, digamos assim, que tem sido feito na
educacio do Rio de Janeiro.
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Uma das reivindicacdes seria pela “autonomia pedagdgica”, definida, na
maioria dos casos, como a possibilidade do professor escolher o material didatico
e os métodos de avaliacdo utilizados em suas aulas. Essa pauta levanta pistas
sobre como a categoria pode perceber a questdo da utilizacdo dos cadernos
pedagogicos, pois esses sdo colocados como um material obrigatério, embora ndao
tenha sido encontrada nenhuma referéncia oficial que faca qualquer exigéncia
sobre a sua utiliza¢do. Entretanto, uma das resolu¢des assumidas pela prefeitura
apo6s o fim da greve foi garantir que: “No final de cada ano, havera consulta prévia
aos professores para verificar quem vai querer adotar os referidos cadernos. Os
alunos dos professores que ndo quiserem adotar nao receberdo os cadernos™.

Quando trata da questdo da obrigatoriedade dos cadernos pedagdgicos, a
professora T. afirma que esses se tornam obrigatérios por conta do sistema de
avaliacdo unificada da rede, pois as provas bimestrais unificadas teriam como
base o conteido presente nesse material. Portanto, por mais que a SME/RJ
reafirme que os cadernos nio sido obrigatdrios, a manutencao desse esse sistema
de avaliacdo dificultaria a garantia da autonomia pedagdgica, segundo a opinido

dos entrevistados:

Professora T.: E uma pauta da greve: Acabar com a obrigatoriedade do uso do
caderno pedagdgico. Para mim, o problema ndo € esse [...] Para mim, deveria ser
acabar com a obrigatoriedade da prova unificada. [...] O uso do caderno s6 é
obrigatério em algumas disciplinas por causa da prova. Na Matemdtica, em
Portugués a obrigatoriedade estd 14 por causa da prova.

Mais uma pauta importante era o fim da meritocracia. Apesar de ser
afirmado pela prefeitura que essa ndo estaria em discussdo por ser um principio
basilar na politica educacional dessa gestdo, como ja foi apresentado no capitulo

3. Essa situacdo foi explicitada pelo professor:

Professor S.: [...] quando a greve tocou nesse nicleo, digamos assim, a greve
parou de andar. A questdo do saldrio, rapidinho, deram 15% de aumento, vamos
dar um jeito nessa questdo salarial [...]. A politica de metas, a politica que produz
resultados favordveis ao governo, essa sim é o centro da gestdo. Quem
acompanhou um pouquinho pelos jornais viu claramente que esse € o centro das
politicas dessa reforma, a questdo da politica de metas, da politica meritocratica,
essa politica que coloca o professor como refém das diretrizes da Secretaria.

3 http://www.rio.rj.gov.br/documents/10136/4410020/acordos_prefeitura_sepe.pdf, acessado em
15/01/2014.
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A professora R. foi entrevistada apdés o encaminhamento do projeto do
Plano de Cargos, Carreira e Remuneracdo (PCCR) para a Camara dos Vereadores.

Ela apresentou uma critica a esse projeto, pois prejudicaria a profissao docente:

Professora R.: [...] com a greve, pelo plano de carreira que o prefeito apresentou,
me fica a ideia de que ele quer pegar todo o grupo de professores antigos, acuar
todo mundo na parede e fazer um processo de demissao coletiva.

A precarizacdo das condi¢Oes das escolas e da profissdo docente também foi
apresentada como uma das motivagdes para a eclosio da greve. Segundo a

professora V., essa é uma situacdo urgente, na medida em que atinge outras redes:

Professora V.: N6s estamos em greve, em setembro de 2013, tem uma série de
coisas acontecendo, no estado e em outras redes a situacdo é a mesma: de
precarizacdo do trabalho do professor. Desvalorizar a formacgdo académica,
desvalorizar a especializacdo, uma vez que o professor especialista d4 aula de todas
as disciplinas, retirar a autonomia no trabalho, com esses mecanismos de controle

do trabalho cotidiano do professor.

Outro aspecto mencionado, que se relaciona com o anterior, € a insatisfacao

diante da falta de didlogo e a imposicao da politica nas escolas:

Professora E.: No calor da greve, vou tentar falar de maneira bem branda. O que
mais me deixa incomodada, e af eu ja estou colocando a minha posi¢do, o que mais
me deixa incomodada, € a falta de didlogo. Imposicdes de projetos, imposi¢des de
metas, coisas que ndo sdo dialogadas com os professores.

Esse modo de agir também foi criticado por alguns professores diante da
postura assumida pelo governo nas negociagdes realizadas durante a greve. O
professor M. apresenta sua impressdo sobre a atitude do governo que, segundo o

entrevistado, foi marcada pela intransigéncia:

Professor M.: O grande motivador da greve e por ela ter se tornado tdo longa foi a
atitude do governo. Foi o governo quem alimentou a greve. A cada palavra
agressiva com relacdo ao sindicato, todo mundo entendia como uma agressdo a
categoria. [...] Quem deu volume a greve foi a Secretaria, quem deu projecao social
a greve foi a secretéria, foi o governo.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211258/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211258/CA

142

A partir desses depoimentos e diante da adesdao que a greve atingiu entre os
professores, torna-se evidente que os professores assumir uma postura mais
participativa nos debates sobre a educagdo publica na sociedade, conforme afirma

Contreras (2012):

E necessdrio que os professores possam encontrar e defender formas por meio das
quais suas posicdes educativas sejam publicamente expostas e debatidas [...]. E
necessdrio, portanto, o desenvolvimento de espacos de discussdo, tanto
profissionais quanto publicos, bem como a constituicio de tradicdoes de
conhecimento e praticas profissionais compartilhadas, que envolvam os professores
na justificativa e na critica de sua pratica educativa (CONTRERAS, 2012, p. 245).

Para Contreras (2012) a autonomia docente depende da tomada de decisdes
sobre educacgdo por parte dos professores na sociedade. Nessa pesquisa, através da
utilizacdo do ciclo de politicas como referencial tedrico e metodoldgico,
compreende-se como a politica educacional assume novos sentidos no contexto da
pratica. Além disso, a partir da concepcao de curriculo como producao cultural ou
politica cultural, € possivel compreender que os professores atuam como sujeitos
ativos nesse processo. Entretanto, através dos depoimentos, percebemos que
alguns aspectos da politica no contexto da prética sdo descritos como autoritdrios
e fazem com que os sujeitos ndo se sintam parte das tomadas de decisdes sobre a
pratica educativa.

Segundo Contreras (2012), a relacdo entre a autonomia docente e

profissionalidade é:

Uma reivindicag@o da dignidade humana das condig¢des trabalhistas dos professores
e uma reivindicagdo de oportunidade para que a pritica de ensino possa se
desenvolver de acordo com determinados valores educacionais, valores que nao
sejam coisificados em produtos e estados finais, mas que atuem como elementos
constitutivos, como orientadores internos da propria pritica. Ou seja, autonomia no
ensino ¢ tanto um direito trabalhista como uma necessidade educativa
(CONTRERAS, 2012, p. 213).

Segundo Contreras (2012, p. 244), os espagos de discussdo nao devem estar
submetidos nem ao poder administrativo, nem ao econdmico, pois devem permitir
a formacdo de opinido e vontade comum. Nao existe, portanto, autonomia
profissional sem o desenvolvimento de uma ‘“voz prépria por parte dos
professores”, que nao se limite a uma defesa corporativa, mas sim que se possa

constituir de forma especial para o debate publico sobre educacdo (p. 246). A
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greve, portanto, pode ser compreendida como um momento fundamental em que a
discussdo sobre educacdo publica foi ampliada entre os professores e poder
publico e levada a sociedade, tornando possivel que os professores assumissem o
protagonismo dessa discussao. Segundo Contreras (2012), essa atitude ¢é
fundamental para a construcao de uma pratica docente autbnoma.

Nos depoimento abaixo, a greve € entendida como um espacgo de didlogo, de
estabelecimento de novas redes que possibilitam a constru¢do de um projeto
coletivo, seja na forma de um planejamento curricular compartilhado ou em
aspectos mais amplos, como a constru¢do de um projeto comum de escola

publica:

Professor S.: Até agora ndo tive essa experiéncia de planejar com os outros
professores. O que aconteceu agora por causa da greve, foi que eu e outros
professores de Histdria nos reunimos para fazer um planejamento de reposicao,
para a gente conseguir trabalhar junto. Porque os professores de Histéria foram os
que ficaram mais tempo na greve .

Professor M.: Eu posso falar um pouco da greve? Esse foi um periodo que eu pude
circular por varios grupos e que as pessoas comegaram a se descobrir. As pessoas
trabalhavam hé anos na mesma escola, mas elas nao se conheciam. [...] A greve fez
com que a gente se agregasse e percebesse as semelhancas nas buscas e nas utopias
para a escola publica. Eu acho que esse foi um grande ganho.

Ao tratar da reforma da educacdo nos Estados Unidos, Giroux (1997) afirma
que ela representa uma ameacga sem precedentes para os educadores desse pais,
pois essa demonstra pouca confianga na capacidade dos professores da escola
publica de atuarem como uma lideranca intelectual e moral para a juventude do

pais. Diante dessa ameaga estd colocado um desafio e uma oportunidade:

[...] o desafio de unirem-se ao debate publico com seus criticos, bem como a
oportunidade de se engajarem em uma autocritica muito necessiria em relacdo a
natureza e finalidade da preparac@o dos professores, dos programas de treinamento
no trabalho e das formas dominantes de escolarizacdo. De forma semelhante, o
debate oferece aos professores a oportunidade de se organizarem coletivamente
para melhorar as condicdes em que trabalham, e demonstrar ao publico o papel
fundamental que eles devem desempenhar em qualquer tentativa de tentar reformar
as escolas publicas (GIROUX, 1997, p. 157 e 158).

Mesmo considerando questdes apresentadas pelas andlises pds-criticas, que
questionam o papel do professor como intelectual critico e transformador,

responsavel pela emancipacdo dos educandos, nao se deve negar o carater politico
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da prética pedagdgica e o papel fundamental que os professores devem exercer
nas decisdes e na pratica educativa. Nesse sentido, é possivel afirmar que os
professores da rede municipal do Rio de Janeiro assumiram o desafio apresentado
por Giroux (1997), ja que eles agiram como protagonistas dos debates sobre a

reforma da escola publica que foram levados para a sociedade durante a greve.
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6.
Consideracoes finais

Esse trabalho tem como questdo principal compreender “Como o0s
professores de Historia da rede municipal do Rio de Janeiro reinterpretam as
orientagdes curriculares da SME/RJ, em vista da sua autonomia docente e do
contexto de sua escola?”. Para auxiliar no desenvolvimento dessa pesquisa, foram
formuladas as seguintes questdes secunddrias: “Como o curriculo oficial é
reinterpretado pelos professores?” e “Como os professores percebem a sua
atuacdo na producdo do curriculo, tendo em vista a autonomia docente e o
contexto da sua escola?”

Sendo assim, aqui serdo apresentadas as consideracdes finais. A questio
principal serd a dltima a ser tratada, pois a andlise das outras ajudard a compor a

primeira.

“Como o curriculo oficial é reinterpretado pelos professores?”

Através da utilizacdo do referencial tedrico que inclui o ciclo de politicas de
Ball e Bowe (1996), a teoria critica e pos-critica de curriculo de Giroux (1997), o
conceito de autonomia docente e autonomia da escola de Barroso (1996) e
Contreras (2012) e os conceitos sobre ensino da disciplina Histéria com base em
Bittencourt (2011), buscou-se compreender como o curriculo oficial, definido
como as orientacdes curriculares e os cadernos pedagégicos no caso da disciplina
Historia, € reinterpretado pelos professores entrevistados.

Em relacdo as orientagdes curriculares, observamos que os professores nao
se limitam a essa diretriz, sendo que alguns deles ndo chegam a consideri-la em
seu planejamento. Apontaram algumas dificuldades que inviabilizam ou

dificultam a sua utilizacdo. Apesar de considerar que a lista de contetidos presente
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no documento nao € diferente dos contetidos que tradicionalmente fazem parte da
tradi¢do da disciplina Historia escolar, organizados linearmente e com a logica da
Historia Integrada, os professores afirmam que ndo € possivel cumprir toda essa
lista, seja por falta de tempo ou por conta do processo de selecio que ocorre com
o intuito de privilegiar os conteidos que mais interessam em um determinado
contexto sociocultural.

Em relacdo a lista de habilidades e a de objetivos presente nas orientacdes
curriculares, os professores afirmam que essas ndo correspondem as
particularidades encontradas nas escolas, o que também dificulta a sua utilizagao
integral. Por esse motivo, alguns professores afirmam que ndo consideram esse
documento como diretriz. Entre os que o consideram, € possivel afirmar que eles o
resignificam, com o intuito de adequé-lo ao contexto escolar.

Em relacdo aos cadernos pedagdgicos, a maioria dos professores
pesquisados considera esse material com inimeros problemas, afirmam que esse
possui  “erros histéricos e conceituais”, que as atividades sdo ‘“muito
simplificadas” e que “ndo estimulam a leitura entre os estudantes”. Além disso,
criticam o material por apresentar os conteidos descontextualizados com o tempo
presente, de maneira pouco problematizada e atrelada a um saber histérico
tradicional e conteudista. Apenas uma professora elogiou o material como um
todo, sem apresentar criticas, apesar de considerar que qualquer material didatico
apresenta imperfeicoes e possui limites. Outra professora afirmou que os cadernos
pedagogicos do 6° ano apresentam atividades interessantes para essa faixa-etaria.
Um professor afirmou que o material, apesar dos problemas apresentados, €
adequado para as condi¢des das escolas da rede, em que os alunos muitas vezes
chegam com sérias dificuldades de leitura e escrita no 6° ano. Alguns professores
percebem que os alunos se interessam pelos cadernos pedagdgicos, justamente
pela “simplicidade das atividades”.

Foi verificado que a utilizacdo dos cadernos pedagdgicos ndo segue um
padrao entre os entrevistados. Cinco professores afirmaram que utilizam os
cadernos pedagdgicos com frequéncia, dois professores afirmaram que nao os
utilizam e trés professores que os utilizam esporadicamente, apenas quando esse
traz alguma atividade considerada interessante ou como dever de casa. Entretanto,

mesmo os professores que utilizam os cadernos pedagdgicos com maior
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frequéncia afirmaram que realizam adaptacdes no material de acordo com o seu
planejamento e com as atividades que consideram relevantes. Entre os dois
professores ndo os utilizam, uma professora afirmou que por conta da falta de
tempo prefere utilizar outros materiais didaticos. O outro professor afirmou que
deixou de utilizar o material apds a greve, porque considera que os cadernos
pedagégicos sdo de qualidade inferior aos livros didaticos.

Foi verificado que a atuacdo da gestdo interfere na interpretacio da politica
no contexto da prética, pois, como foi dito por alguns professores, essa coloca
algumas vezes o curriculo oficial como obrigatorio, interferindo na atuagdo do
professor no planejamento e execucao do curriculo escolar. Embora apenas uma
professora entrevistada tenha afirmado sofrer esse tipo de pressdo, os outros
professores relataram que situagdes como essas sao comuns, principalmente em
relacdo aos professores de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias, que
realizam a prova unificada da rede. Dessa maneira, o fato de ndo existir prova
unificada de Historia € percebido pelos entrevistados como um fator fundamental
para que os professores possam optar por utilizar as orientagdes curriculares e os
cadernos pedagdgicos.

Assim, os professores entrevistados ndo se limitam aos cadernos
pedagdgicos e utilizam outros materiais didaticos. Sete professores34 afirmaram
que utilizam o livro didadtico e consideram esse material de melhor qualidade, que
permite um maior investimento em atividades que estimulam a leitura que os
cadernos pedagdgicos. Além desses, quase todos os entrevistados utilizam outros
materiais, como videos, musicas e até fontes histdricas (que foi citada por um
professor). Além disso, alguns professores afirmam que criam seu proprio
material diddtico em funcao do tema proposto da aula.

Procuram, portanto, selecionar e/ou enfatizar os conteidos em funcdo da
verificacdo da aprendizagem de contetdos e conceitos trazidos das séries
anteriores, do interesse demonstrado pelos alunos por algum contetdo especifico
ou por conta de referéncias socioculturais trazidas por eles. Entretanto, alguns
professores relataram que por muitas vezes € dificil adaptar os contetidos da

disciplina, em vista desses aspectos apresentados, por conta de problemas em

3 . . . - , . . - .
* A primeira professora a ser entrevista ndo é considerada nesse caso, pois ela pergunta ndo foi
dirigida a ela. Embora ela afirme que considera os cadernos pedagégicos insuficientes, deixando
claro que ela também utilize outros materiais didaticos.
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torno da precariedade da profissdo docente, pois trabalham em muitas escolas, e
das péssimas condi¢des encontradas nas escolas, como turmas lotadas, falta de
equipe na escola para apoiar as atividades e falta de material didético.

Portanto, concluiu-se que os professores atribuem novos sentidos ao
curriculo oficial em relagdo aos contextos em que atuam. Apesar de perceber
alguns elementos em comum, ndo € possivel criar um padrdo tUnico para
identificar como o curriculo oficial € reinterpretado pelos professores. As disputas
de sentido da politica que ocorrem no contexto da prética e os elementos presentes
nesse contexto influenciam na maneira como a politica curricular é reinterpretada

e interfere nas maneiras de significar o material curricular da SME/R]J.

“Como os professores percebem a sua atuagdo na produgdo do curriculo,

tendo em vista a autonomia docente e o contexto da sua escola?”’

A partir dessa questdo, buscou-se compreender como o0s professores
consideram a sua atuagdo na construcdo do curriculo na escola e quais sdo os
significados atribuidos ao conceito autonomia pelos professores. Foi constatado
que os professores consideram que a sua atuagdo na producio do curriculo sofre
interferéncia da reforma educacional da SME/RJ. Os entrevistados percebem que
a politica central interfere de diversas maneiras, muitas vezes de maneira
inadequada, no planejamento e execucdo do curriculo e nas relagdes presentes na
escola.

Em diversos depoimentos, verificou-se que eles consideram que a reforma
educacional da SME/RJ aumenta o controle sobre as escolas e sobre os sujeitos
que nela atuam, principalmente por conta da relagdo que existe entre a utilizacao
do material didatico, avaliacdo, responsabilizacdo e meritocracia. A relagdo entre
o material diddtico e avaliacdo, no caso das disciplinas Lingua Portuguesa,
Matemaética e Ciéncias, pode implicar no estreitamento do curriculo. Dessa
maneira, todos eles consideram como positivo o fato de nido haver avalia¢io
unificada de Histdria. Entretanto, alguns professores afirmaram que a questdo da

aprovacao dos alunos € supervalorizada por causa da politica de metas e de

bonificagdo das escolas. Responsabilizacdo e meritocracia podem ocasionar
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disputas no interior das escolas, onde as questdes burocraticas ou a busca pela
bonificagdo superam as expectativas em relacdo a aprendizagem dos alunos.
Dessa maneira, os professores entendem que a politica curricular da SME/RJ tem
como consequéncia a redu¢do da autonomia ou até mesmo a impossibilidade do
exercicio autdnomo da docéncia.

Outros fatores que provocam a reducao da autonomia sio: a falta de didlogo
com a SME/RJ, a imposicao de projetos e a desconsideracdo de projetos criados
nas escolas, a interferéncia que muitos gestores fazem na aprovacao/reprovagao de
alunos, o sistema informatizado que estd sendo implementado na rede, o
estabelecimento de datas fixas para as avaliagdes da rede (provas bimestrais e
Prova Rio), que muitas vezes ndo considera o calenddrio interno da escola, e a
obrigatoriedade dos profissionais de Histéria de atuar como aplicadores dessas
avaliacdes, mesmo que essa disciplina ndo esteja submetida a esse sistema.

Essa percep¢do se aproxima da ldgica da performatividade (BALL, 2004;
2002), conforme ja foi explicitado, em que elementos e valores oriundos do setor
privado e de mercado, como a eficiéncia, eficicia e o controle dos resultados
passam a compor a racionalidade presente nos diversos contextos das politicas
educacionais. Assim, os atos de aprender e ensinar se modificam a partir da l6gica
do controle, as relagdes de trabalho docente sdo flexibilizadas e tornam-se cada
vez mais precdrias, assim com as condi¢des das escolas.

Diante disso, os professores percebem que a reforma politica empreendida
pela SME/RJ provoca a redug¢do da autonomia do professor e da escola em
diversos sentidos, principalmente por conta do sistema de avaliacdo e da politica
de responsabilizacdo e de metas. Por esse motivo, a greve € descrita como uma
forma de enfrentamento dessa politica e a0 mesmo tempo como uma possibilidade
de levar a publico essa discussao.

Entretanto, para melhor entender a relagcdo entre a redu¢cdo da autonomia e a
politica empreendida pela SME/RJ é importante perceber como os professores
entrevistados entendem esse conceito. Foi constatado que eles atribuem diferentes
significados ao conceito autonomia, mas € possivel tracar alguns pontos em
comum entre eles, pois na maioria dos casos, autonomia é percebida como a
possibilidade do professor escolher o seu material didédtico, sua metodologia de

trabalho pedagoégico e os métodos de avaliagdo. Sendo que essa possibilidade de
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escolha deve ter como base as condi¢cdes materiais e o contexto sociocultural em
que esse professor atua. Apenas uma professora critica essa nocao de autonomia e
aproxima o conceito da defini¢do que Barroso (2005a, 1996) atribui a termo, em
que a questdo da constru¢ido coletiva de um projeto de escola autonoma é
colocada.

Entretanto, ndo podemos perceber de maneira tdo linear a implementagdo da
politica educacional na escola. A andlise da proxima questdo auxiliard nesse

sentido.

“Como os professores de Histéria da rede municipal do Rio de Janeiro
reinterpretam as orientagdes curriculares da SME/RJ, em vista da sua autonomia

docente e do contexto de sua escola?”.

Essa pesquisa busca compreender como os professores reinterpretam a
politica curricular no contexto da pratica. A partir da utilizacdo do ciclo de
politicas, percebe-se que os sentidos da politica nao se limitam ao que € atribuido
no ambito estatal. A politica é entendida como texto, sendo lida e reinterpretada
conforme muda de contexto. Aliado a esse referencial, a concep¢ao de curriculo
como politica cultural, percebe que o curriculo é construido na prética, a partir da
atuacdo e das disputas existentes entre os sujeitos que atuam na escola.

A partir desses referenciais tedrico-metodolégicos, percebemos que novos
sentidos sdo atribuidos ao curriculo oficial, na medida em que os professores
selecionam seu material didatico, suas metodologias de trabalho e quais contetidos
do curriculo tradicional da disciplina vao priorizar. Ainda que os professores
trabalhem os conteidos que tradicionalmente compdem essa disciplina, eles
afirmam que procuram enfatizar conteidos e abordagens que de alguma maneira
se relacionam ao contexto sociocultural dos alunos, buscando tornar esse
conhecimento significativo para eles.

Percebe-se que os sentidos construidos pela gestdo da escola sao
fundamentais para a modificacdo da politica no contexto da pratica, assim como
as outras relacdes construidas entre gestores e professores, ou mesmo entre

professores, alunos e pais nas escolas. Em alguns casos, a gestdo atua de maneira
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mais autoritiria em relacdo ao enquadramento na politica, em outros casos, a
gestdo procura promover mais espagos de didlogo no contexto da prética. Os
entrevistados, de uma maneira geral, afirmaram que um grupo fortalecido de
professores costuma atuar com mais for¢a na disputa dos sentidos da politica na
escola, frente a uma gestdo autoritdria. E ainda, em alguns casos, a gestao da
escola ndo exige o cumprimento da politica de maneira autoritdria, entretanto os
espacos de didlogo na escola aparecem como limitados, o que torna a atividade
docente individualizada, por conta da precariedade das relagdes de trabalho e da
rotina dos professores.

Nao é possivel afirmar que os professores atuem como técnicos aplicadores
das diretrizes curriculares produzidas fora do contexto escolar, pois os professores
atuam como sujeitos ativos nesse processo. Entretanto, também ndo € possivel
afirmar que atuem como intelectuais transformadores que trabalham em vista da
emancipacgdo social de seus alunos, conforme é definido por Giroux (1997). As
contribuicdes trazidas pelas andlises pos-criticas questionam o cardter
salvacionista que muitas vezes € atribuido ao professor pela teoria critica. Os
dados recolhidos nessa pesquisa, que tratam do processo de precarizagdo da
profissdo docente e a discussdo apresentada sobre a questio da autonomia do
professor e/ou da autonomia da escola, fortalecem essa concepg¢do e situam o
professor em uma posi¢cdo onde esse consegue visualizar as possibilidades que
possui para atuar no contexto da escola diante dos desafios que ali sao colocados.

Torna-se evidente, portanto, que o ambito estatal ndo detém o dominio das
possibilidades de sentidos atribuidos a politica curricular. Entretanto, ndo se deve
menosprezar o lugar privilegiado que o Estado ocupa nesse caso, pois no contexto
da pratica as possibilidades estdo sempre de alguma maneira limitadas pelo texto
da politica. Portanto, nao é possivel ignorar os depoimentos dos professores que
se sentem pouco autdnomos em relacido ao planejamento e execu¢do do curriculo
escolar. Eles acreditam que a politica educacional como um todo, no que diz
respeito ao curriculo, interfere nos resultados dos alunos e exerce um controle
sobre a escola, limita a autonomia, torna ainda mais precérias as condicdes de
trabalho e desvaloriza ainda mais a profissdo docente.

Apesar de ndo ser possivel realizar nessa pesquisa uma anélise que busque

compreender como a greve interferiu nos depoimentos dos professores, ja que nao


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211258/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1211258/CA

152

possuimos elementos suficientes para se chegar a uma conclusdo sobre essa
questdo, a greve se relaciona com a interpretacdo da politica educacional no
contexto da prética. Essa parece ser uma reacdo motivada pela insatisfacdo diante
da politica. Possivelmente, alguns depoimentos contrarios podem ter se
fortalecido durante a greve, ja que a politica era bastante discutida entre os grupos
de professores e as situacOes vividas nas escolas eram compartilhadas. Porém,
seria necessdrio realizar outra pesquisa para verificar a questdo da greve em si.
Mas aqui, a greve pode ser compreendida como um momento em que as
discussdes sobre a educacdo publica tomaram conta da sociedade. Mesmo diante
de algumas contradi¢des do movimento grevista e das dificuldades de didlogo
travadas com o poder publico, os professores assumiram o protagonismo da
discussao, conforme afirma Contreras (2012), sendo essa atitude fundamental para

a construcao de uma pratica docente autonoma.
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Anexos

Anexo 1
Termo de Consentimento livre e esclarecido

PROJETO: As orientagdes curriculares da SME/RJ reinterpretadas pelos
professores de histéria no contexto da prética.
Pesquisador: Caroline Aratjo Freitas da Luz Moraes

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vimos, através deste, convidar V. Sa. a participar, como entrevistado (a),
voluntédrio (a), de nossa pesquisa , cujo tema, objetivos e metodologia encontram-se
explicitados nas linhas que se seguem.

Buscaremos, através desta pesquisa, responder a seguinte questdo: “Como os
professores de Histéria da rede municipal do Rio de Janeiro reinterpretam as orientagdes
curriculares da SME/RJ, em vista da sua autonomia docente € do contexto de sua
escola?”.

A pesquisa serd realizada em trés fases: a) entrevistas e andlise documental; b)
andlise dos dados produzidos com as entrevistas e com a andlise documental; c¢) redacdo
do texto que relate os resultados obtidos.

Esperamos com esta pesquisa contribuir com o campo da educa¢do ampliando as
discussodes jd realizadas sobre o professor e o curriculo da disciplina Histéria.

Nao antecipamos qualquer risco moral ou fisico aos participantes da pesquisa,
uma vez que, as entrevistas serao direcionadas para o entendimento das realidades vividas
pelos professores em seus cotidianos e suas identidades serdo mantidas em sigilo, de
acordo com a ética que demanda esta pesquisa.

Dessa forma, pelo presente documento, aceito o convite tendo conhecimento dos
objetivos e da metodologia que serd adotada no referido estudo, conduzido pela
mestranda Caroline Aratjo Freitas da Luz Moraes (e-mail:
carolinedaluzmoraes @gmail.com / (21) 3172-2234) do Programa de Pés-Graduagdo em
Educacdo da PUC-Rio, sob a orientacdo da Prof"Dr’Maria Inés Marcondes (mim@puc-
rio.br / (21) 3527-1818 - Ramal 119) do Programa de P4s-Graduacdo do Departamento de
Educagao da PUC-Rio.

Estou informado (a) de que se houver qualquer divida a respeito dos
procedimentos que serdo utilizados obterei explicagdes assim como terei total liberdade
para questionar, ou mesmo me retirar desta pesquisa, quando assim julgar conveniente.
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Meu consentimento estd fundamentado na garantia de que eu serei respeitado (a)
em todos os sentidos, com destaque para os seguintes aspectos:

a) Meu nome ndo serd divulgado; todas as informagdes individuais tém caréter
confidencial; a apresentacdo de resultados em congressos e artigos cientificos
utilizard os dados de grupos e codinomes, de modo a ndo permitir a
identificacdo individual dos participantes. (Para garantir sigilo sugerimos que
fornega abaixo um codinome para ser utilizado nas situacdes relatadas acima);

b) A eventual tomada de audiogravacdo ¢ parte do processo de registros e
ocorrerd com meu consentimento, ndo sendo permitida sua divulgagao publica,
com excecdo da utilizacdo em contextos estritamente académicos;

¢) Todas as entrevistas ocorrerdo em datas e hordrios sugeridos por mim, de modo
que minha rotina ndo seja prejudicada;

d) O pesquisador estd obrigado a prestar esclarecimentos sobre o processo de
pesquisa, os fins atribuidos as entrevistas a qualquer momento e sobre os
resultados produzidos, na ocasido do término da pesquisa;

e) De modo que a pesquisa seja precisa e confidvel, devo guardar sob sigilo as
questdes a mim propostas nas entrevistas, uma vez que outros professores da
rede poderdo ser entrevistados.

f) O termo de consentimento livre e esclarecido € registrado em duas vias, ap6s a

assinatura uma via serd entregue a mim e a outra via ficard com a pesquisadora.

Autorizo, abaixo, minha participagdo neste estudo.

Nome do(a) entrevistado(a):

Escola:

Codinome
(opcional):

Assinatura

Caroline Aratjo Freitas da Luz Moraes
Mestranda do Programa de Pés-Graduacio em Educaciao
Departamento de Educacao - PUC-Rio

Rio de Janeiro, .......... de v, de 2013.
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Ficha de caracterizacao dos professores entrevistados

163

1) Nome:

2) Idade: ( )20-30 ( )30-40 ( )40-50 ( )50-60

3) Formacao inicial:

3.1) Data da formacao inicial:

4) Pés-graduacio:

4.1) Area da pés-graduagio:

4.2) Data da formagao na p6s-graduagao:

5) Outras atividades de formagdo continuada:

6) Tempo de magistério:

7) Tempo na rede municipal:

8) Trabalha em outras escolas darede: ( ) Ndo ( ) Sim Quantas:

9) Trabalha em outras redes / particular: ( ) Nao ( ) Sim Qual:

10) Tempo semanal reservado para o planejamento de aulas:
() ndo planeja aula
( )l—-4hs
( )5-10hs

() mais de 10 horas
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Anexo 3
Roteiro de entrevista

1) Curriculo na sala de aula

1.1) Como vocé faz o seu planejamento anual?

1.2) Quais critérios vocé utiliza para selecionar os conteidos que sdo trabalhados nas
aulas?

1.3) E possivel considerar o contexto sociocultural dos aluno e/ou da escola para

selecionar os conteudos?

2) Orientacdes curriculares

2.1) Como vocé considera as orientagdes curriculares da SME/RJ quando planeja o seu
curriculo?

2.2) Como vocé trabalha os contetddos, os habilidades e os objetivos colocados nas
orientacdes? E possivel cumpri-los adequadamente?

2.3) Qual € a sua opinido sobre as orientacdes curriculares da SME/RJ?

3) Cadernos pedagdgicos

3.1) Como voce utiliza os cadernos pedagégicos da SME/RJ?

3.2) Quais sdo os desafios encontrados nesse material?

3.3) Quais sdo as facilidades encontradas nesse material?

3.4) Qual € a sua opinido sobre os cadernos pedagégicos da SME/RJ?

3.5) E possivel aproximar o contetido presente nos cadernos do contexto sociocultural da
escola?

. .. 1o N . 5
3.6) Quais outros materiais diddticos vocé utiliza?’

4) Apropriacdo das orientagdes curriculares e dos cadernos pedagdgicos no contexto da
pratica.

4.1) Vocé percebe que ocorrem mudangas, adaptacdes das propostas da SME/RJ na
prética?

4.2) Vocé tem oportunidade para discutir e expressar dificuldades, opinides, insatisfacdes,
ddvidas? Como isso acontece?

4.3) Vocé conhece o processo de selecdo de professores da rede para a participagdo na

formulacdo das orientacdes e dos cadernos pedagdgicos?

% Essa questio foi incluida a partir da segunda entrevista, conforme foi explicado no capitulo 3.
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4.4) Nos ultimos anos, a Secretaria passou por reformas. Como vocé€ percebe esse
processo?
4.5) Como as politicas dialogam com a autonomia docente?

4.6) O que significa autonomia docente para vocé?
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Anexo 4
Orientacoes curriculares de Histoéria

PREFEITURA DA CIDADE DO RIO DE JANEIRO
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
SUBSECRETARIA DE ENSINO
COORDENADORIA DE EDUCAGAO

ORIENTACOES

CURRICULARES
6.° A0 9.° ANO

HISTORI

EDUARDO PAES
PREFEITURA DA CIDADE DO RIO DE JANEIRO

CLAUDIA COSTIN .
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAQ

REGINA HELENA DINIZ BOMENY
SUBSECRETARIA DE ENSINO

MARIA DE NAZARETH MACHADO DE BARROS VASCONCELLOS
COORDENADORIA DE EDUCACAQ

ELISABETE GOMES BARBOSA ALVES
MARIA DE FATIMA CUNHA
COORDENADORIA TECNICA

ILMAR ROHLOFF DE MATTOS
CONSULTORIA

ANDREIA PRESTES MASSENA
ERNESTO DE MATOS FILHO
FERNANDA PEREIRA DE MOURA
JOSE DA SILVA SILVEIRA

LUCIO CARVALHO IGNACIO
PAULO ROBERTO MOSCIARO
TERESA CRISTINA SILVA
EQUIPE HISTORIA E/SUBE/CED

RIO DE JANEIRO. Secretaria Municipal de Educacdo.
Ornientages Curniculares: Areas Especificas.

Rio de Janeiro, 2013.
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OBJETIVOS

CONTEUDOS

HABILIDADES

Compreender as experiéncias vividas por
homens & mulheres em diferentes momentos
{tempo) e lugares (espaco) da Terra.

Identificar as diferentes dimensdes de uma
experiéncia historica: nogdes temporais e

paciais; relagdes e classifi sociais,
regras, normas e valores.

¥

Identificar uma narrativa historica.

O que vamos aprender?

*  Aprender Historia: as experiéncias vividas por
homens e mulheres em diferentes momentos
(tempo) e lugares (espaco) da Terra.

* A vida em sociedade: as relagdes sociais,
regras e valores; a vida cofidiana,

+ Contar uma historia: a narrativa historica.

Operar com nogdes temporais & espaciais.

Relacionar unidade bioldgica e diversidade
cultural da espécie humana.

Identificar semelhancas e diferengas entre
diversas experiéncias historicas.

Identificar permanéncias e mudangas em uma
experiéncia historica.
Identificar formas de transmissdo cultural em

uma experiéncia historica.

Relacionar narrativa historica e tempo
histdrico, localizando em uma linha de tempo,
acontecimentos ordindrios e extraordinérios.

Identificar o continente africano como local de
origem da espécie humana.

Compreender as diferentes explicagdes sobre
4 origem da espécie humana.

ldentificar as principais caracteristicas dos
povos coletores e cacadores.

ldentificar as principais caracteristicas dos
povos agricultores e pastores.

Localizar os primeiros grupes humanos na
América.

As primeiras comunidades humanas e o
processo de humanizagio.

+ Da Africa para outros continentes.

* Como as diferentes culturas explicam a
origem da vida humana.

* Povos coletores e cagadores.
* Povos agricultores e pastores.

* A chegada dos primeiros grupos humanos &
America.

Apresentar  argumentos  gue  valorizem
positivamente a diversidade cultural da
espécie humana, criticando esteredtipos efou
preconceitos.

Compreender os processos adaptativos dos
seres humanos ao meio ambiente.

Identificar hipoteses explicativas sobre a
chegada dos seres humanos 4 América.

HISTORIA - 6° ano — 2° bimestre

OBJETIVOS

CONTEUDOS

HABILIDADES

Identificar diferentes experiéncias historicas do
Antigo Oriente.

Caracterizar as organizacdes politicas, sociais
e econdmicas das sociedades do Antigo
Criente.

Identificar a importincia das praticas culturais
e religiosas nas sociedades do Antigo Oriente.

Os povos do Antigo Oriente.

Distribuicdo espacial & temporal dos principais
poves do Antige Oriente.

Os grupos humancs e as relagdes com a
natureza.

QOrganizagdo politica, social & econdmica.
Religiosidade e cultura.
Experiéncias historicas:

= mesopotimicos;

= egipcios;
= hebreus.

Localizar em um mapa as principais
sociedades do Antige Criente.

Localizar em wuma linha de tempe a
simultaneidade das experniéncias historicas do
Antigo Oriente.

Relacionar a invengdo da escrita e a
organizagde das sociedades do  Antigo
Criente.

Relacionar calendarios, organizagdo do tempo
e poder nas sociedades do Antigo Oriente.

Distinguir povos  nomades e povos
sedentarios; monoteismo e politeismo; tempo
ciclico e tempo linear.

HISTORIA - 6° ano — 3° bimestre

OBJETIVOS

CONTEUDOS

HABILIDADES

Identificar oz principais momentos na namativa
de experiéncia historica das cidades gregas na
Antiguidade.

Identificar as principais diferencas entre os
regimes e sistemas politicos das cidades
gregas.

A Grécia Antiga.

Do genos & Polis.

Regimes e sistemas politicos: monarguia,
tirania, oligarguia, democracia e aristocracia.

A experiéncia democratica: cidadania e

Caracterizar a experiéncia democratica da
época classica.

Conhecer a vida cotidiana em Atenas, na
época classica.

Identificar as principais caracteristicas da
escraviddo na experiéncia  historica das
cidades gregas.

particip politica; os excluidos.

A vida cofidiana em Atenas: a escraviddo
antiga.

Mito e religido.

Arte e cultura.

Localizar em uma linha de tempo os principais
momentes na narrativa de experiéncias
historicas das cidades gregas na Antiguidade.

Classificar as formas de governo na
experiéncia das cidades gregas, tendo como
critérios formas positivas e negativas.

Operar com a nogdo inclusdo/exclusdo na
caracterizagdo da democracia grega e na
defini¢do de cidadéo.

Comparar a vida cofidiana em Atenas e
Esparta, a partir de critérios previaments
escolhidos.
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OBJETIVOS

CONTEUDOS

HABILIDADES

Identificar os principais momentos na namativa
de experiéncia historica da Roma Antiga.

Conhecer a lenda de fundagéc de Roma.

Identificar as principais caracteristicas e
instituicdes dos regimes politicos romanos.

Identificar as razbes do expansionismo
romano.

Conhecer a vida cotidiana na Roma imperial
a presenca da escraviddo.

Compreender os fatores da crise do Império
Romano.

Relacionar a crise do Impérioc Romano com o
cristianismo como religiio oficial.

Roma Antiga.

A fundagéo de Roma.

Regimes e sistemas politicos: realeza,
republica e império.

Cidadania e participagdo politica: da repdblica
a0 império.

A vida cofidiana na Roma imperial: a
escraviddo antiga.

Arte, cultura e religido.

A crise do Império Romano: o cristianismo
como religifio oficial.

Localizar em uma linha de tempo os principais
momentos na namrativa de  experiéncias
historicas da Roma Antiga.

Argumentar a respeito das experiéncias dos
regimes  poliicos da Roma  Antiga,
apresentando elementos positives e negativos.

Produzir um pequenc texto sobre a lenda da
fundagéo de Roma, ressaltando o seu
significado.

Representar em um mapa o Impérioc Romano,
pintande com cores diferentes as partes do
Ocidente e do Oriente apds a sua divisdo.

Formular hipoteses que permitam
compreender a rapida expansdo do
cristianismo

HISTORIA - 7° ano — 1° bimestre

OBJETIVOS

CONTEUDOS

HABILIDADES

Caracterizar as novas relagdes decorrentes
da ruralizagdo na Europa Ocidental.

Caracterizar as trés ordens sociais na Europa
medieval.

Identificar as principais caracteristicas da
producdo cultural na Europa medieval.

A Europa Medieval.

As invasbes germénicas e a formagdo do
feudalismo.

A sociedade de trés ordens e a vida
cotidiana no feudo.

Transformacgdes a partir do sécule Xl a
cidade medieval.

O poder da lgreja: as Cruzadas.

A cullura na Europa medieval arte e
literatura .

Relacionar invasdes germdnicas e crise do
Império romano do Ocidente.

Relacionar surgimente do feudalismo e
processo de ruralizagéo.

Relacionar cristianismo e identidade na
Europa medieval (cristios, pagdos e infiéis).

Operar com o conceito de intolerdncia para a
compreensio dos movimentos das Cruzadas.

Analisar as relagdes de poder no mundo
arabe-mugulmano.

Identificar as motivagbes do processo
expansionista mugulmano.

Destacar a importéncia cultural e cientifica
das civilizagdes drabes e mugulmanas para a
zociedade contempordnea.

O Mundo Mugulmanao.

Maomé e a unificago politica e refigiosa.
A expansdo mugulmana.

Ciéncia & cultura no munde mugulmanc.

Localizar em um mapa os povos arabes e
muguimanos no mundo contempordneo.

Reconhecer a diversidade das experiéncias
histéricas, apresentando argumentos contra
e discrimi

P ¥
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OBJETIVOS

CONTEUDOS

HABILIDADES

Identificar semelhangas e diferengas entre
povos africancs, americanos e europeus em
periodo anterior & expansdo maritima
europeia.

Identificar os principais reinos africanos,
ponde em destaque a diversidade cultural
entre 0s mesmos.

Comparar diferentes formas de trabalho
escravo, identificando as especificidades da
experiéncia africana anterior & expansio
europeia.

Povos Africanos.
*  Pequenas comunidades e grandes impérios.

* O trabalho escravo.

* Duas experiéncias historicas: O Impéric do

Mali & o Reino do Congo.

Reconhecer a diversidade das experiéncias
historicas, argumentando contra esteredtipos e
hierarquizagdes.

Descrever experiéncias historicas ligadas aos
povos africanos a partir da leitura de imagens
e fontes historicas.

Operar com o© conceito de escraviddo,
distinguindo seus diferentes tipos.

Identificar a diversidade étnico-cultural entre
03 povos nativos da América.

Reconhecer diferencas e semelhangas entre
experiéncias histdricas de astecas, incas e
povos natives do Brasil.

Povos Nativos da América.
* O Império Asteca.
* O Império Inca.

* Povos indigenas do Brasil

Compreender as especificidades dos povos
indigenas.

Localizar em um mapa os diferentes povos
indigenas americanos.

Argumentar em defesa dos interesses dos
povos indigenas, proponde solugdes e
dest 1do o valor da i

Relacionar transformagies sociais,
econdmicas e politicas ocorridas na Europa e
formagéo dos primeiros Estados modemnos.

Identificar particularidades na formagde dos
Estados portugués e espanhol.

ldentificar as principais caracteristicas das
relagdes entre europeus e nativos da América.

A centralizagdo politica e a formagdo dos

Estados Modernos.

+ Aformacgdo dos Estados Modemos: o caso de

Portugal e Espanha.

* O mercantiismo: a insergiio do mundo

colonial na politica econdmica.

Reconhecer a importincia dos novos grupos
socigis na fransformagiie da  sociedade
eurcpeia.

Relacionar o surgimente dos Estados
modemos  europeus € as  Grandes
Navegagdes.

Ler documentos de época e imagens
iconograficas sobre o encontro de culturas.

HISTORIA - 7° ano — 3° bimestre

OBJETIVOS

CONTEUDOS

HAEILIDADES

Identificar as principais caracteristicas da
relagdio entre eurcpeus & nativos da América.

Relacionar o processo de cenfralizagéo
politica e a expanso maritima.

Identificar formas de  resisténcia das
populagdes nativas americanas & dominagéo
europeia.

A expansdo maritima ibérica.

* O duplo sentido da expansdo maritima
ibérica.

* MNovas tecnologias, novos saberes.

* Os  impérios ibéricos:  tratados e
colonizagdes.

Ler documentos de época e imagens sobre o
encontro de culturas.

Relacionar surgimento dos Estados
modemos  europeus e as  grandes
navegagdes.

Cperar com o conceite de cidadania e
tolerdncia na pratica de uma atiude de
respeito ds diferengas culturais_

Operar conceitos como  tolerdncia e
discriminagdo, percebendo o sentido politico
dessa questdo religiosa.

Identificar as transformagdes decomrentes
desse movimento e suas implicagdes no novo
panorama mundial.

Destacar a importdncia cultural e cientifica
das civilizagdes arabes & mugulmanas para a
sociedade contempordnea.

Movos olhares europeus sobre o mundo.

* A revelagdo de uma outra humanidade: o
MNovo Mundo.

* As reformas religiosas.

* Renascimento cultural e cientifico.

Perceber como as  reformas  religiosas
auxiliaram no processo de unificagdo politica,
transformande a cena eurcpeia.

Perceber como essas  transformages
ajudaram no surgimento dos chamados
Tempos Modernos.
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OBJETIVOS

CONTEUDOS

HABILIDADES

Identificar as particularidades da colonizagdo
espanhola.

Conceituar as formas de ftrabalho e
dominagio empregadas nas areas coloniais
espanholas.

Destacar a atuagdo da Igreja Catdlica.

Identificar as principais praticas
administrativas da Coroa na América
portuguesa.

Identificar semelhangas e diferengas enfre as
regides coloniais da América portuguesa.

Identificar as principais caracteristicas das
coldnias do sul e do norte da América inglesa.

Relacionar colonizagdo da Ameérica inglesa e
guestdes politicas e religiosas na Inglatemra.

Comparar o modelo adotado na colonizag&o
da América inglesa com o modelo adotado na
América ibérica.

Diferenciar colonizagdo de povoamento e
colonizagdo de exploragdo.

Colonizagdes das Américas.

* A América espanhola: a conquista e as

experiéncias  colonizadoras; o trabalho
compulsdrio:  servidio e escraviddo;
sociedade e poder: o papel da Igreja
Catdlica.

* A América poruguesa — encontros:

portugueses e povos indigenas - do
escambo & escraviddo; do litoral ao “sertiio™
a ocupag@io do temitdrio. A escraviddo
africana: uma experiéncia historica: a vida
cotidiana nos engenhos coloniais.

* A América inglesa: os “pais fundadores” e as

diferentes formas de colonizag#o; sociedade
e poder: homens livres, servidores
temporarios e escravos.

Relacionar a agdo da Igreja Catdlica e as
formas de dominagfio nas  coldnias
espanholas da América.

Operar com os conceitos de trabalho (mita e
encomienda) e exploragdio adotados na
América espanhola.

Compreender  acontecimentos  historicos
relacionados & colonizagdo portuguesa no
Brasil, a partir da leitura de textos de época,
imagens e mapas.

Classificar as formas de trabalhe no engenho,
na pecudria e na mineragéo.

Perceber as diferencas entre as colénias do
sul e do norte na América inglesa.

Conceituar “liberdade religiosa” e “autonomia
relativa®, como fatores de atragdo dos
colonos para a Ameérica inglesa.

Identificar semelhancas e diferengas entre as
colonizagdes de povoaments e de
exploragéo.

HISTORIA - 8° ano — 1° bimestre

OBJETIVOS

CONTEUDOS

HABILIDADES

Identificar as mudancas politicas e sociais no
mundo ocidental no século XVIIL

Relaci ideias  ilumini & mudangas
politicas & sociais no mundo ocidental no
século XVIIL

Identificar os principais pensadores
iluministas e suas obras.

Identificar os  principais  motivos da
independéncia politica das Treze Coldnias
inglesas.

HNovas perspectivas ideoldgicas.
= O pensamento iluminista e o liberalismo.

= A independéncia das Treze Coldnias
inglesas e a formagdo dos EUA.

Identificar semelhancas e diferencas entre
liberalismo & iluminismo.

Identificar o sentide de liberdade para os
colonos da América inglesa.

Produzir uma legenda identificando as Treze
Colénias inglesas, em um mapa no caderno
de Historia.

Identificar as principais caracteristicas da
regifio das minas.

Identificar o papel da cidade do Ric de
Janeiro em relagio & regifo das minas e ao
Império portugués na 2° metade do século
KV

Relacionar crescimento de vida urbana e
manifestages culturais na regido das minas.

Relacionar ideias iluministas, crise do sistema
colonial e conjuragdes nma  América
portuguesa.

A América portuguesa no século XVIIL

= “ila Rica, vila pobre™ a atividade
mineradora, a vida urbana e a diferenciagdo
social.

* O Rio de Janeiro, “cabe¢a” da América
portuguesa.

= “Viver em coldnias™ a crise do sistema
colonial e as conjuragdes.

= A Ameérica portuguesa e o Impéric Portugués
no final do século XVIIL

Relacionar vida urbana e diferenciacéo social.

Apresentar argumentos que justiiguem a
expresséo “Vila Rica, vila pobre”.

Operar com o conceito de Ccrise”,
associando-o &s aspiracbes de liberdade e
igualdade, nas conjuragdes mineira e baiana.
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OBJETIVOS

CONTEUDOS

HAEBILIDADES

Identificar fatores gque explicam a primazia
inglesa na revolugdo industrial.

Relacionar revolugdo industrial inglesa e
formag@o de novos agentes sociais.

Relaci d bertas & ir técnico-
cientificas e surgimento do sistema fabril.

Relacionar revolugdo industrial e
d Iviment i

do itali na a.

A revolugao industrial inglesa.

A burguesia como protagonista: politica e
ideclogias.

Do artesanatc ao sistema fabri: novas
relagdes de produgdo.

Inglaterra: armazém & oficina do mundo.

Comparar artesanato, manufatura e sistema
fabril (fabrica).

Produzir pequenos textos a partir de imagens
da revelugéo industrial inglesa.

Apresentar argumentos gque jusfifiqguem a
expressdo “Inglaterra: armazém e oficina do
mundo”.

Relacionar os processos de formago da
burguesia industrial e do operariade ac
surgimento do  sist fabril, dest d

pontos de semelhanga e diferenca.

Relacionar crise do Antigo Regime e
Revolugdo Francesa.

Relacionar Revolugio Francesa & os ideais
de liberdade, igualdade e fraternidade.

Identificar os principais  momentos  da
Revolugio Francesa e da Era Napolednica.

Ler imagens da Revolugdo Francesa,
identificande protagonistas e seus ideais.
Relaci crise do ial, ideias
iluministas e independéncia das coldnias
espanholas.

Identificar os principais movimentos
abolicionistas nas Américas, desde o fim do

Novas perspectivas politicas.

A Revolugdo francesa e a Era Napolednica.
A independéncia das coldnias espanholas.

A era das aboligdes: a revolugdo do Haiti.

Operar com o conceito de revolugdo,
comparando o©s senfidos diversos em
Revolugéo Industrial e Revolugéo Francesa.

Operar com o conceito de liberdade,
comparando as experiéncias historicas dos

lucionrios fr com oS col da
América inglesa.

Operar com os conceitos de Repuiblica e
Império, comparande os momentos iniciais
da Revolugdo Francesa e a Era Napolednica.

Operar com o conceitc de liberdade na
experiéncia historica dos “criollos” nas lutas
pela independéncia da América hispanica.

Operar com o conceitc de liberdade na

séc. XV até meados do séc. XIX, dando lugo do Haiti, particul te.
énfase a revolugo do Haiti.
HISTORIA - 8° ano - 3° bimestre
OBJETIVOS CONTEUDOS HABILIDADES

.

Relacionar Europa napolednica e vinda da
familia real portuguesa para a América.

Identificar as  principais  transformagdes
promovidas pela Corte no Brasil, em especial
no Rio de Janeiro.

Relacionar Revolugo do Porto e formagéo
de forgas politicas no processo de
emancipagéo politica.

Relacionar a opgéo pela forma monarguica
de governo & “guerra de independéncia”.

Da América portuguesa ao Império do Brasil.

A Corte portuguesa no Brasil.

A Revolugdo do Porto & a emancipacio de
1822,

A corcagdo de D. Pedro | & as provincias: a
guerra de independéncia.

Comparar monopalic  comercial (polifica
mercantilista) e livre-cambismo (liberalismo
econdmico).

Produzir texte sobre o papel predominants
dos  interesses  ingleses na  América
portuguesa desde os Tratados de 1810.

Relacionar elevagio do Brasil a Reino Unido
a Portugal e Algarves 4 politica suropeia
desde a queda de Mapoledo Bonaparte.

Relacionar Revolugdo Pemambucana de
1817 a ideais republicanos e resisténcia &
politica de D. Jodo VI

Interpretar representagéesfimagens sobre a
coroagdo de D. Pedro | e a “guerra de
independéncia”.

Ler imagens sobre o Rio de Janeiro durante a
presenca da Corte, produzindo um texto
intitulado “O Rio de Janeiro no tempe do rei”.
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OBJETIVOS

CONTEUDOS

HABILIDADES

Identificar as principais caracteristicas da
Constituigdo de 1824 e do codigo criminal de
1830.

Identificar o= principais acontecimentos do
governo de Pedro |

Identificar os interesses e as principais
medidas da politica inglesa contra o trafico
negreiro intercontinental.

Identificar as razdes da impopularidade de
D. Pedro | e da abdicagdo em 1831.

Identificar os principais projetes dos grupos
politicos durante o periodo regencial.

Identificar os principais movimentos politicos
e sociais do periodo regencial, relacionando-
os aos diferentes segmentos sociais.

Identificar os principais segmentos sociais do
Impéric do Brasi: a “boa sociedade”, a
“plebe” e o3 escravos,

O Primeiro Reinado (1822-1831).

* A organizagdo do Império do Brasi: a
Constituig@o de 1824 e o Codige Criminal de
16830,

* O Rio de Janeiro no tempo de D. Pedro |
poder e sociedade. A politica inglesa e o
trafico negreiro.

* A abdicagdo. As regéncias como um
laboratério politico: lit e hierarquias.

Localizar em uma linha de tempo (com
respectivas duragdes): Corte portuguesa no
Rio de Janeiro; Primeiro Reinado; Periodo
Regencial.

Localizar, em um mapa do Brasil, os
principais movimentos politicos e sociais do
periodo regencial, a parfir de uma legenda.

Produzir um quadro comparativo dos
principais movimentos politicos e sociais do
pericdo  regencial, com as seguintes
entradas: local, duragdo e segmentos sociais
participantes.

Cperar com o conceito de liberdade de modo
a estabelecer diferencas e semelhangas
entre oz principais projetos dos grupos
politicos durante o periodo regencial.

HISTORIA — 8° ano — 4° bimestre

OBJETIVOS

CONTEUDOS

HABILIDADES

Relacionar escraviddo tardia e expansio da
economia mundial desde os anos 20 do
século XIX.

Identificar as principais areas de “escraviddo
tardia® na América do século XIX.

Relacionar “escraviddo tardia® e expansdo
cafeeira no Império do Brasil.

Identificar as principais caracteristicas de
organizagdo  poliica no  periodo  de
consolidagéo da ordem imperial,
relacionando ordem imperial & romantismo.

Identificar os principais segmentos da
sociedade imperial.

Identificar as principais atividades
econdmicas da “Era Maua®”.

Relacionar final do ftrafico  negreiro
intercontinental, lei de terras e “experiéncia
de parceria”.

Identificar as principais formas de resisténcia
escrava.

Relacionar imigragéo europeia e
abolicionismao.

Relacionar crise da monarguia e projeto de
republica.

O Império de D. Pedro Il

* A escraviddo tardia: as  experiéncias
histéricas do Brasil, de Cuba e do sul dos

EUA.

* O Império do Brasil: a consolidagéo politico-

institucional; a expansdo cafeeira & a “Era
Maua".

* O Rio de Janeiro imperal: a “boa

sociedade”, a “plebe” e os escravos.

* A crise da escravidio: as formas de
resisténcia dos escravos & as  leis
emancipacionistas. Imigragio eurcpeia e a

Abolicgo.

* A crise do Império e os projetos de

Republica. O *15 de Novembra®.

Localizar em um mapa da América as
principais areas de “escravidio tardia”.

Argumentar a respeito da denominacdo
“escraviddo tardia®, considerando as ideias
liberais predominantes.

Comparar as experiéncias parlamentaristas
no Império do Brasil & no Império britanico.

Relacionar “Era Maua® e extingdo do trafico
negreire intercontinental.

Produzir pequenos textos caracterizando os
principais segmentos da sociedade imperial.
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HISTORIA — 9° ano — 1° bimestre

173

OBJETIVOS

CONTEUDOS

HABILIDADES

Descrever as mudangas ocomidas na
sociedade brasileira na passagem do século
XIX para o século XX, assim como as
transformagdes ocorridas nas  primeiras
décadas do século XX.

Compreender a estrutura de funcionamento
do governo no inicio do periodo republicano.

A Primeira Repiblica no Brasil.
* Poder & palitica: cidadania e exclusdo.
* O Rio de Janeiro na “Belle Epogue™.

* Movimentos sociais nas primeiras décadas
da Republica: movimentos urbanos e rurais.

Estabelecer relagées de continuidade e
pemmanéncia, ruptura e transformagdo;
semelhangas e diferencas no  processo
histérico.

Compreender os diversos  movimentos
socigis em todos os seus aspecios, como
produte da agdo humana numa sociedade
em permanente construgdo e transformacéo.

Compreender os processos de formacdo das
nagdes e entender o nacionalismo como
fator de acimamento de disputaz e
rivalidades entre as nagdes europeias.

Compreender os fatores responsdveis pela
expansfio europeia na Asia e na Africa no
século XIX.

Entender os fatores que levaram a eclosdo
da 17 Guerra Mundial, percebendc-os em
sua totalidade.

A Era das Nagdes e dos Impérios.

* Magdio e nacionalismo.

* Imperiglismo: opressfo e resisténcia na
Asia e Africa.

* A Primeira Guerra Mundial.

Compreender o nacionalismo como fator
agregador/desagregador entre os povos e
perceber Suas nuances.

Saber identificar marcas de intolerdncia e do
ndo reconhecimento das  diversidades
étnicas no processo de ocupagdo da Asia e
da Africa.

Perceber a nova relagdo de forgas gue se
estabelece na Europa do comego do século
XX e sua implicag&o futura.

HISTORIA — 9° ano — 2° bimestre

OBJETIVOS

CONTEUDOS

HABILIDADES

* Identificar o processo que levou ao
tabelecimento do mo na Rissia
& suas caracteristicas.

A Revolugio Russa

- Significade  historico: uma  altemativa
czarismo e ao capitalismo

ao

= Analisar e interpretar diferentes fontes
documentais, reconhecendo os
diferentes contextos envolvidos em sua
produgdo.

* Reconhecer as principais razdes da crise
de 29.

* IVb) Identificar oz efeitos da crizse nos
EUA & no mundo.

+ V) Relaci a fo nazi ist
s condigdes sociais, politicas e
econdmicas de entéo.

Periodo Entre Guerras
= A crise econdmica de 1929
* Ascensdo nazi-fascista

* A modernidade

*  Analisar as consequéncias da 1.7 Guerra
Mundial, gue levaram ao aciramento
das tensdes econdmicas, ideclogicas,
sociais e politicas.

+ Perceber como a construgdo do
arianismo e do antissemitismo, se
tornaram ideias extremas do nazismo.

* Identificar as principais caracteristicas das
ideologias operarias e do movimento
tenentista, percebendo seus
desdobramentos.

A Republica Brasileira em crise

* |deoclogias operarias: anarguismo & comunismo

* O movimento tenentista

* Modemismo no Brasil

*» Compreender os movimentos de
inzatisfagio da classe média urbana e
dos militares contra o regime da
Replblica Oligarquica.

* Compreender o impacto das novas
ideias mo aspecto cultural, rompendo
com antigos paradigmas.
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HISTORIA — 9° ano — 3° bimestre

174

OBJETIVOS

CONTEUDOS

HABILIDADES

Entender as implicagdes do conjunto de
transformagdes iniciadas com a chamada
“Era Vargas".

Identificar o Estado Novo como um
regime autoritirio, identificando  suas
bases de apeio e instrumentos de controle
social.

Identificar os fatores que levaram &
22 Guema Mundial e as posigdes
tomadas pelos paises envolvidos no
conflito.

Distinguir as fases da guerra, assim como
o= dois blocos rivais: Eixo e Aliados.

A Era Vargas

Governo provisorio e constitucional

Estado Novo

A Segunda Guerra Mundial

Antecedentes

As fases da guerra e seu desfecho: a

hegemonia dos EUA

Identificar as condigdes que levaram Vargas
ao poder e gue atingiram seu dpice com a
Revolugao de 30.

Operar  conceitos  como  democracia,
autoritarizsmao, totalitarismo, regime
constitucional, promulgado, outorgade e
legitimidade.

Perceber o populismoe como sendo de “via
dupla® entre o Estado e a classe
trabalhadora.

Reconhecer nos regimes fotalitarios uma
politica de controle social, marcada pela
intolerdncia e pelo desrespeito as diferengas.

Ler mapas historicos e imagens da época.

Argumentar criticamente em relagdo &
poliica de Estado, na qual, grupos
promovem a discriminagdo racial, étnica,
social elou religiosa.

Compreender a conjuntura mundial do
pos-2.7 guerra.

A Guerra Fria

A bipolarizagéo entre EUA e URSS
Ideclogia e cultura no contexto da guerma fria

O colapso da alternativa soviética

Analisar a construgde do mundoe bipartido:
capitalismo X comunismo.

Identificar confiitos ocorridos no contexto da
Guerra Fria.

Relacionar o fim do munde socialista com o
surgimento das politicas necliberais.

HISTORIA — 9° ano — 4° bimestre

OBJETIVOS

CONTEUDOS

HABILIDADES

Identificar o processe de descolonizagdo
com a construgdo de novos Estados.

Entender os governos Dutra, Vargas (1951-
54), Juscelino, Jénio e Jango, percebendo
possiveis semelhancas e diferencas.

Identificar os principais partidos politicos da
época, percebendo suas posturas na crise
que levaria ao golpe.

Compreender o contexto histdrico  que
levaria o Brasil & uma ditadura militar.

Entender a importdncia da cultura no
contexto de defesa da democracia e na luta
contra o autoritarismo.

Compreender o contexto do surgimento de
varios golpes de Estado na América do Sule
a ligagéo entre eles.

Caracterizar o processo de retomada da
democracia no Brasil.

A Descolonizagdo da Africa e da Asia

A Politica Brasileira no Pos-2* Guerra
* Gowvernos Dutra e Vargas
* O desenvolvimentismo de JK

+ Janio, Jango e a crise pré-64

Brasil: da ditadura militar & construgio da

democracia

* O contexto do golpe e sua consolidagéo.

* Cone Sul: outros golpes contra a democracia

* O estabelecimento da democracia no Brasil

= Operar conceitos como igualdade racial,
“apartheid” e segregagdo, no mundo pos-
1945,

* Operar conceites como populismo,
nacicnalismo, desenvolvimentismo,
parlamentarismo e presidencialismo.

* Analisar as razdes do suicidio de Vargas.
* Analisar as razdes da renuncia de Janio.

* Conhecer as refomas de base
pretendidas por Jodo Goulart.

* Operar conceitos como ditadura, estado
de sitio & seguranca nacional.

* Perceber os interesses dos EUA na
implantagdo de ditaduras de direita no
continente americano & como o governo
norte-americanc apoiou esses govemos
ditatoriais.
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“E quem garante que a Historia
E carroga abandonada

Numa beira de estrada

Ou numa estagao ingldria

A Historia & um carro alegre
Cheio de um povo contente
Que atropela indiferente

Todo aquele que a negue

E um trem riscando trilhos
Abrindo novos espagos
Acenando muitos bracgos
Balangando nossos filhos
Ja foi langada uma estrela
Pra quem souber enxergar
Pra quem quiser alcangar
E andar abragado nela”

Chico Buargue de Hollanda
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Anexo 5
Cadernos pedagogicos de Historia

PREFEITURA DA CIDADE DO RIO DE JANEIRO
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
SUBSECRETARIA DE ENSINO
COORDENADORIA DE EDUCAGCAQ

HO

PRIMARIO CARIOCA

ESCOLA MUNICIPAL:

NOME: TURMA:

LOCALIZAGAO E ORGANIZAGAO DO ESPACO

Além de nos localizarmos no espacgo, ou seja, no mundo em que vivemos, os homens também se localizam no
tempo em que vivem. Para se localizar € importante entender as caracteristicas de seu préprio tempo. Por isso, realizar
a contagem do tempo foi fundamental para o ser humano.

A contagem do tempo & muito utilizada por todas as sociedades, para localizar acontecimentos vividos e também
para compreender a sucessdo dos acontecimentos. A sucessdo organiza os acontecimentos em uma ordem que
pode ser linear ou ciclica. Na ordem ciclica, os acontecimentos ou fatos se repetem apds determinado periodo. Na
ordem linear isso ndo acontece.

Coordenadoria de Educagéo '

Uma forma que temos de localizar e organizar a sucessdo dos acontecimentos € através de uma linha do tempo.

Veja o exemplo abaixo:

LINHA DO TEMPO DE UM ANO

JANEIRO FEVEREIRDO MARGO  ABRIL MAID JUNHO JULHO AGOSTO SETEMBRO OUTUBRONOVEMBRO DEZEMBRO
1 |

| 1 | | | | | | 1 | | :> o
o
] ] ] ] £3
Dia 18 - volta 3s aulas. Dia 1.° - Dia do trabalhador. Dia 22 - Dia do folclore. Dia 20 - Dia da consciéncia negra. ° E
<
|
§ g
A ordem dos meses do ano é linear ou ciclica? e
Seulivio -
diddtico &
muito
importante

neste
momento.

aﬁd}!gﬂﬁédiﬂ

Visite a Educopédia:
hitp:iwww educopedia com br

10
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para as aulas de hoje e algo que pretende fazer depois que sair da escola.

Podemos fazer linhas do tempo sobre varios assuntos. Até da nossa vidal Que tal
aproveitar a linha abaixo, para marcar fatos do seu dia? Escreva algo que fez antes de vir

e
C RIAQAO Caprichel Afinal, vocé € o personagem mais importante de sua propria histérial

Seu Professor podera ajuda-lo.

Entrada na escola Saida da escola

Coordenadoria de Educagio

[ : >

Antes:
o
05 Antes:
za
o ~
5
] .
S = Depois:
A m
T L
= Depois:
Repare que, numa linha do tempo (ou sucesséo), podem aparecer dois tipos de aconfecimentos:
= 0s ordinarios - aqueles que acontecem comumente, no dia a dia, no cotidiano;
11 = os extraordinarios - aqueles que nio ocorrem sempre, como as revolucdes, por exemplo.

AINDA SOBRE O TEMPO...

O termo duragao se refere ao tempo em que determinado fato ou acontecimento ocorre. Qual a duracéo de

uma partida de futebol?

Quantas horas ha em um dia? E em uma semana, ha quantos dias? Quantos dias dura o carnaval? Ha quantos
anos vocé esta na escola?

Todos os acontecimentos vividos pelos homens tém uma durac&o.

Costumamos dar nomes as diferentes duracdes do tempo. Dia € o nome que damos a um periodo (ou

duracéo) de 24 horas. Que nome damos a um periodo de 7 dias?

Os anos tém a duraca@o de 365 dias. De 4 em 4 anos, temos um dia a mais nessa contagem. S&o os anos
bissextos que possuem entdo 366 dias, que corresponde ao dia 29 de fevereiro.

O movimento de translacdo da Terra em torno do Sol, leva 365 dias e 6 horas. A cada 4 anos essas 6 horas,
néo consideradas, somam 24 horas, isto &€ um dia. Por isso, de 4 em 4 anos se inclui um dia a mais no calendario e
temos um ano bissexto (366 dias).

(Os anos agrupados em periodos de 10 anos sdo chamados de décadas. Quando falamos de periodos de 100

anos, usamos o termo século.

DIC@

Uma dica interessante para saber se determinado ano foi ou sera bissexto € saber que o ano de Olimpiadas, & sempre
um ano bissexto. Assim, sabemos que 2012 foi ano bissexto pois, neste ano, tivemos Jogos Olimpicos, em Londres, na
Inglaterra. E o proximo ano bissexto sera 2016, ano das Olimpiadas do Rio de Janeiro.

Coordenadoria de Educagas

Histéria - 6.° Ano
1.° BIMESTRE / 2013

12
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SUBSECRETARIA DE ENSINO

1.° BIMESTRE - 2013

ESCOLA MUNICIPAL:
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PREFEITURA DA CIDADE DO RIO DE JANEIRO
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

COORDENADORIA DE EDUCACAO

GINASIO CARIOCA

NOME:

TURMA:

O FIM DO IMPERIO ROMANO

O Impéno Romano fol um dos grandes impérios do Mundo Antigo. Ele
surgiu na Peninsula ltalica, na cidade-estado de Roma e, por volta do ano
100, conquistou parte da Europa, o norte da Africa e a regio do Oriente
Médio, na Asia. Contudo, apds a Pax romana, periodo de desenvolvimento e
harmonia considerado o auge do Império, teve inicio o seu declinio.

No século Ill, o Impéric Romano conheceu um longo periodo de
desestruturacdo. O Império era muito extenso e manté-lo protegido ficou muito
caro, pois era necessario um exército numeroso e bem preparado, uma
poderosa administragdo publica, além de uma boa infraestrutura constituida
de estradas, muros de protecdo etc. Como sustentar tudo isso, se o que
sustentava o Império eram os saques as riquezas de outros povos, a cobranca
de tributos e o trabalho escravo alcangado com as conquistas territoriais?

Uma solucdo fol dar mais poderes aos governadores que administravam as
provincias. Mesmo assim, continuavam as revoltas e as tentativas de
emancipacdo dos povos conquistados. A situacdo se repetia em varias
localidades. A arrecadacfio dos tributos diminuia e, consequentemente, as
condigBes para sustentar o Exército. Em algumas provincias os governadores
firmaram relacdes de trabalho com os povos germanicos (chamados de
barbaros*), que viviam proximos ao Império e com os quais eventualmente ja
tinham tido contatos. Os romanos contratavam soldados germéanicos ou lhes
transferiam o servico de guarda da fronteira em troca de terras. Outra medida
tomada para melhorar a administracdo foi dividir o Império em duas partes.
Surgia o Império Romano do Ocidente, com sede em Roma e o Império
Romano do Oriente, com capital em Constantinopla, no ano de 395.

Império Romano na sua maxima extensdo

hm
=
5
2
=
-]
[T VR ——————

1) Quais os continentes que o Império
Romano ocupou na época de sua
maxima extensdo?

2) De que maneira os povos germanicos comegaram a participar do Império Romano?

Glossario: barbaro — qualquer povo que ndo partilhasse a lingua, os costumes e os valores romanos.

Historia - 7.2 Ano
1.2 BIMESTRE / 2013

Coordenadoria de Educagéo
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Coordenadorio de Educagao

Histéria - 7.° Ano
1.° BIMESTRE / 2013

Tudo isso trouxe consequéncias. No

Ocidente, homens livres que viviam nas & |ﬂVa59§5
cidades, ameacados pelos povos nédo g Império
romanizados e  com pouquissimas [

oportunidades de trabalho, decidiram

retornar para os campos. Chamamos isso ﬁ“‘“o{g-{a*
de RURALIZAGAO do Império. Essa ~—
situacdo contribuiu para o surgimento do Imperio
COLONATO, uma relagdo de trabalho que romano fis Constantinopla
ndo envolvia dinheiro. Centenas de familias de Occidente * E
ofereciam seus servicos nas propriedades Imperio
em troca de moradia e protecdo militar de romano
um senhor de terras, j@ que o exército de Oriente
romano so se enfraquecia. Roma, a cidade
mais importante do Império, diminuiu sua Angles, Sajomes
populacido de 1 mihdo para 300 mil — e
habitantes no século V. — (‘;’E:’:A

Q fim do Império Romano do Ocidente — e ‘

— Y Sk e

ocorreu no ano de 476, com a derrubada do
imperador Rémulo Augusto, por Odoacro,

origem germdnica. Mas ndo podemos dizer Romano do Ocidente.
que de uma hora para outra os povos

barbaras
romano

100-500 d.c.

fracademic

chefe dos povos hérulos, também de 1) Cite um fator interno e outro extemo para o declinio do Império

germanicos invadiram o territorio do Império

Romano. O que houve foi uma migracdo

gradativa, em consequéncia de questdes

internas e externas que afetaram o Império

Romano.

2) Considerando o texto lido, a expressdo invasdo barbara € a mais adequada para nomear o mapa acima?

Justifique.

A IDADE MEDIA

Diz-se da histdria europeia, entre os anos de 476 (fim do Império Romano do
Ocidente) e 1453 (queda de Constantinopla e fim do Império Romano do Oriente).
Nesse periodo, trés sociedades distintas se formaram no continente europeu: a
feudal, a bizantina e a muculmana. Destaque para a sociedade feudal que surgiu
da juncdo da cultura romana e das culturas germanicas.

Por que Idade Média?

Esse termo surgiu apés a ldade Média. Um cavaleiro ou uma dama que vivia na Europa no ano 900, ndo dizia:
eu vivo na ldade Média. Esse termo foi dado pelos letrados e artistas do século XVI. Para eles, os cerca de
1000 anos passados entre o fim da Antiguidade (476) e o inicio da Epoca Modemna (1453) ndo tinham sido
expressivos, pois:

* houve o enfraquecimento do poder centralizado;

* a reorganizacdo da economia na qual a propriedade de terras tormou-se a base para ter poder e prestigio;

= um aumento expressivo dos valores e crengas religiosos, orientando a vida das pessoas. Buscando valorizar
as suas proprias realizagdes, esses intelectuais acabaram acreditando que os europeus dos séculos anteriores
tinham vivido na ignordncia e na supersticdo, o que prejudicara o desenvolvimento da cultura e do
conhecimento. Dai uma época mediana, sem muitas realizacdes, se comparada a Epoca Antiga, quando
floresceu a cultura greco-romana, e se comparada a Epoca Moderna, bergo do Renascimento cientifico e
cultural. Um significado ainda mais negativo foi dado a Idade Média: |dade das Trevas.

Na realidade ndo foi exatamente assim. Novos estudos foram realizados e contribuiram para desfazer um
pouco essa visdo negativa da ldade Média. Durante esses mil anos, diversas histérias aconteceram na Europa.
Além disso, ndo podemos achar que s existe uma cultura e um jeito de produzir conhecimento. Isso se chama
preconceito.

Coordenadoria de Educagaio

Histaria - 7.2 Ano
1.° BIMESTRE / 2013
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Histéria - 8.2 Ana
2.° BIMESTRE / 2013

PREFEITURA DA CIDADE DO RIO DE JANEIRO
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
SUBSECRETARIA DE ENSINO
COORDENADORIA DE EDUCACAO
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GINASIO CARIOCA

ESCOLA MUNICIPAL:

NOME:

A REVOLUGAO INDUSTRIAL INGLESA

As diferentes formas de produzir ao longo da Historia

TURMA.:

Os seres humanos sempre produziram objetos para seu uso. Ao longo do tempo, a forma de se produzir sofreu

alteractes. Vamos ver alguns exemplos?

1. Artesanato

E a forma mais antiga de producdo. No artesanato o
trabalhador utiliza instrumentos manuais e ferramentas simples,
geralmente movidas pela forga humana, de animais ou por
elementos naturais como a agua e o vento. O artesdo trabalha
sozinho ou com ajuda de aprendizes ou da propria familia.
Embora muitas vezes associado a outros artesdos do mesmo
ramo profissional, ele é um produtor independente e
proprietario dos meios de producio: instalacGes, ferramentas e
matéria-prima. Como ndo existe divisdo de tarefas, o artesdo
em casa ou em sua oficina, realiza todas as etapas da
producdo e vende seu produto, uma obra Unica e com toque
pessoal do artesSio no mercado local, ficande com o lucro da
venda

[T T T T ————

final.

2. Manufatura

A manufatura resulfou da ampliagdo do comércio e do
comerciantes ou antigos mestres
contrataram outros artesdos para produzirem para eles. O
manufatureiro distnbuia a maténa-pnma a diversos artes3os
que frabalhavam em casa ou em oficinas com seus
recebendo © pagamento
combinado. Por exemplo: um manufatureiro contrata arteséos
para dar acabamento aos tecidos, depois tingir e tecer, e
finalmente fiar O trabalho ainda & manual, mas com divisio
de tarefas, pois cada um dos artes3os realizava uma parte do
partes eram reunidas e
comercializadas pelo manufatureiro que ficava com o lucro

consumo.  Alguns

instrumentos  de

produto.

19T P 80 L A T L B T M



DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1211258/CA


PUC-Rio - Certificacdo Digital N° 1211258/CA

3. A FABRICA {a maquinofatura ou sistema fabril)

A maquinofatura (ou producio com maquinas) surgiu
quando foram inventadas maquinas mais complexas,
movidas principalmente pela energia mecanica produzida,
inicialmente, a parir da queima de carvdo (maguina a
vapor) e mais tarde, pela queima de outros combustiveis
e pela eletricidade. O local da producdo é a fabrica. O
proprietario da fabrica contrata os trabalhadores em troca
de um salario. A matéria-pima, os instrumentos de
trabalho e o preduto final pertencem ao proprietario da
fabrica que vende a produco e fica com o lucro.

1- Leia o texto sobre as diferentes formas de se produzir e responda as atividades:

a) Correlacione as formas de producio as suas caracteristicas:

FORMAS DE PRODUGAOQ:
1. Artesanato

2. Manufatura

3. Maquinofatura

Producdo em estabelecimentos especificos { ...

O trabalhador & um produtor independente. | ..
- Processo de producdo manual. ( ..
Producio dividida em etapas. ( ...
Os meios de producio pertencem ao trabalhador. ( ..
» Os meios de producéo pertencem ao empresario. ( ..
A producdo pode ser feita em casa. (-
Utilizacio de magquina complexas. ( ...

O manufatureiro formece a matéria-prima e contrata os trabalhadores. (... .

e
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a) Estabeleca relacées de propriedade e de ndo propriedade nas diferentes formas de producdo, utilizando o seguinte

+ Pertence —
+ Nio pertence “"NA

(Observe os exemplos)

1. Artesanato

Local de trabalho

Instrumentos de

2. Manufatura

Local de trabalho

Instrumentos de
trabalho

trabalhador rabalio proprietario | | trabalhador
Matéria-prima
Produto Final
Lucro

Matéria-prima

Produto Final

Lucro

3. Maquinofatura

Local de trabalho

r trabalho

trabalhador
? Matéria-prima
|3 Produto Final

Lucro

Instrumentos de \
proprietario
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SUBSECRETARIA DE ENSINO

PREFEITURA DA CIDADE DO RIO DE JANEIRO
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
COORDENADORIA DE EDUCAGAD

GINASIO CARIOCA

ESCOLA MUNICIPAL:

NOME: TURMA:

Pensando a desigualdade e a exclusio:

- A partir desse inicio de conversa, retome as questdes

Para refletir..! ﬁ
levantadas em sala, com seus colegas e com o seu z
i

Professor. Observe as fotos ao lado e descreva o
que vé.

[ ———]
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ﬁ Retratos de todos nos...
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Pensando em alternativas para a desigualdade...

Entre as diversas ideias e movimentos que
buscaram uma alternativa para as desigualdades
sociais, temos a Revolugéo Russa.

Ao final do século XIX, a Rissia era um império
repleto de problemas:

- a producdo econdmica era baseada no trabalho

do campo, onde havia ainda marcas da servidéo;

- nas cidades, as [ de prod

ainda estavam em formacio;

- o Estado era monarquico. Todo o poder estava

concentrado nas m3os do czar, um soberano com

poderes absolutos;

- as condicdes de vida dos trabalhadores, de
maneira geral, tanto no campo, como nas cidades,
eram péssimas.

Fol nesse contexto que se tentou colocar em
pratica um noveo sistema econdmico, politico e social:
0 socialismo.

Mas como isso comegou ?

As fotos ao lado foram retiradas de um livro
chamado Onde Dormem as Criancas, de J.
Mollison. Nesse trabalho, o autor selecionou fotos
de criangas de diferentes paises e grupos étnicos
de diversas partes do mundo. Um de seus objetivos
& mostrar que o lugar e condicbes em que essas
criancas dormem revelam a desigualdade social
espalhada pelo munde.

Foto 1: Jamie — 9 anos. Mora com dois irméoes em
um confortavel apartamento na Quinta Avenida
(uma das regides mais caras de Nova York). Estuda
em uma escola particular e sonha em ser advogado
como seu pai.

Foto 2: Segundo a pesquisa de J. Mollison, o
meninoe da foto ac lade saiu com sua familia da
Roménia, em busca de melhores condicdes de vida.
Nem ele ou seus irmdos frequentam a escola.
Dormem nas ruas, nas estradas, em um colchio
com alguns panos para se proteger do fio, nos
arredores de Roma, na ltalia. Ndo tém certiddo de
nascimento, nem identidade e, certamente, sonhar
se torna dificil ..

Vocé pode conhecer o trabalho de Mollison no link
http:/revistagalileu.globo.com/Revista/Common/0,,EMI256
603-17770,00-ONDE+AS+CRIANCAS+DORMEM.html
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