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RESUMO

A presente Dissertacdo tem como tema central a andlise do conhecimento escolar e sua
relevancia como um possivel facilitador do carater democratizador da educagdo. Além de
analisar o conhecimento escolar, como central no curriculo, objetivou-se problematizar uma
perspectiva democratizadora do mesmo. Portanto, utilizam-se importantes autores do campo
dos Estudos Curriculares (SILVA, 2007; MOREIRA, CANDAU, 2008; PACHECO, 2013)
para sustentar a analise. Primeiramente o estudo se desenvolveu a partir da pesquisa
bibliografica, para posteriormente, deter-se na opinido de vinte professores atuantes no Ensino
Fundamental de institui¢des escolares publicas da cidade de Erechim — Rio Grande do Sul. O
questionario, anonimo, baseou-se nas hipdteses da pesquisa, buscando contrastar o
conhecimento dos professores com o referencial bibliografico pesquisado. Diante da arguicao
das escritas docentes, pode-se perceber que estes profissionais também defendem a
importancia do conhecimento escolar ser central nos curriculos. Nao obstante, compreendem
a necessidade de se considerar os contextos e culturas, porém ndo reduzindo sua pratica a
apenas aquilo que ja ¢ do conhecimento do alunado. Para finalizar o estudo, diante da
exigéncia do Mestrado Profissional em Educa¢ao da composi¢ao de um produto, apresentam-
se questionamentos, argumentos e possibilidades para suscitar uma formagdo continuada de
professores.

Palavras-chave: Conhecimento Escolar. Democratizagdo do Conhecimento. Curriculo.



ABSTRACT

This dissertation has as central theme the school knowledge analysis and its relevance as a
possible enabler of the democratic nature of the education. Besides of analyze the school
knowledge, as central in the curriculum, it aimed to discuss its democratic perspective. So,
this work uses important authors of the field of the curriculum studies (SILVA, 2007;
MOREIRA, CANDAU, 2008; PACHECO, 2013) to support the analysis. First of all, this
study was developed through a bibliographic research, to then, dwell on the opinions of
twenty working teachers in the Elementary School of the public schools in the city of Erechim
— Rio Grande do Sul. The survey, anonymous, was based on the research hypothesis and tried
to contrast the teachers’ knowledge with the bibliographic referential searched. In the face of
the discussant of the teachers’ writing, it was possible to realize that these professionals also
defend the importance of the school knowledge being the central in the curriculum.
Nonetheless, they comprehend the need of considerate the contexts and the cultures, however
not reducing their practice to what is already the student knowledge. To finish the study, in the
face of the demands of the Professional Master in Education of the composition of a product,
it is presented questioning, arguments and possibilities to raise a continuing education of the
teachers.

Keywords: School knowledge. Democratization of the knowledge. Curriculum.
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1 INTRODUCAO

A presente dissertagdo pode ser justificada pelo interesse da pesquisadora, para além
da titulagdo de Mestre em Educagdo, em dar continuidade a trajetdria académica na linha de
pesquisa desenvolvida em sua monografia para a aprovagdao no curso de Licenciatura em

Pedagogia da Universidade Federal da Fronteira Sul.

No trabalho de conclusdo de curso intitulado “Conhecimento escolar em revista: um
estudo na revista educacdo (2013-2014)” (PEREIRA, 2014) ampliou seus interesses
investigativos. Ao analisar vinte edigdes da Revista Educacdo’, procurando encontrar
concepgdes de conhecimento escolar visibilizadas pela publicagdo entre os anos de 2013 e
2014, bem como aspectos interferentes no curriculo; pode perceber a disseminagdo e

amplitude dos conceitos de avaliacdo e competitividade.

A partir do estudo tedrico com autores contemporaneos que versavam sobre o tema em
questdo, como Young (2007), Pacheco e Pestana (2014), Ball (2010a; 2010b), Lima (2012),
foi possivel desenvolver uma analise relacionando as tematicas. Por conclusdao do estudo,
demonstrou-se a educacdo, visibilizada pela revista, envolvida em um forte reducionismo,

aliado a conceitos de meritocracia e hierarquizagao.

Aliando estas questdes a uma nova proposta, tem-se como tema central desta
dissertagio a analise do conhecimento escolar e sua relevincia como uma assertiva’
facilitadora do carater democratizador da educag¢dao. Compreendendo o conhecimento escolar,
como central no curriculo (MOREIRA; CANDAU, 2008) e constituido de forma
“inextricavelmente, centralmente, vitalmente, envolvido naquilo que somos, naquilo que nos

tornamos: na nossa identidade, na nossa subjetividade” (SILVA, 2007, p. 15).

Além de analisar o conhecimento escolar com enfoque em uma perspectiva
democratizadora, pretende-se, diante a exigéncia pelo regimento do Mestrado Profissional em
que se inscreve esta pesquisa, elaborar como produto final, uma proposta de reflexao

curricular para professores do Ensino Fundamental.

! Revista ndo académica, direcionada aos profissionais de escolas publicas e privadas da Educacgio Basica de
todo o Brasil.

% Termo empregado neste texto referindo-se a uma possibilidade de acdo para democratizagdo da educacgao.
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A pergunta central que norteia este trabalho ¢ de que maneira o conhecimento escolar
pode ser potencializado nas instituicdes escolares de forma a promover uma real
democratizagdo do ensino? Sendo assim, considerou-se pertinente problematizar sob quais
formas a escola pode (ou ndo) exercer sua real funcao social, garantindo o conhecimento a
todos, sem distingdo e, principalmente, sem a total influéncia de aspectos econdmicos e
meritocraticos. Ainda tendo presente a relacdo entre estes fatores, quais seriam os elementos a
serem trabalhados e as possiveis formas para elaborar uma reflexdo curricular com

professores do Ensino Fundamental?

Nesta perspectiva, o objetivo geral foi estabelecer uma andlise teodrica utilizando
conceitos contemporaneos® que discutem e repensam a questio do conhecimento escolar, para
observar de que forma o mesmo pode contribuir a uma real democratizacdo do ensino.
Atentando a nog¢do de Silva (2007, p. 15) de que “o curriculo é sempre o resultado de uma
sele¢do: de um universo mais amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte que

vai construir, precisamente, o curriculo”.

Foram cinco objetivos especificos destacados para esta pesquisa, o primeiro referiu-se
a examinar as concep¢des contemporaneas de conhecimento escolar dentro da perspectiva dos
Estudos Curriculares, utilizando os estudos de Pacheco e Pestana (2014), Moreira e Candau
(2008), Moreira (2012), Gabriel e Castro (2013), Lopes e Macedo (2011). O segundo
procurou identificar, a partir de uma Revisdo de Literatura na Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertagdes (BDTD), as produgdes académicas dos anos entre 2011 ¢ 2015* em que

se apresenta o conhecimento escolar e a forma como o mesmo ¢ analisado.

O terceiro, verificar a partir de questiondrios, o entendimento de vinte professores
atuantes no Ensino Fundamental, sobre o tema deste projeto, relacionado com as hipoteses de
investigacdo e bibliografia apresentada. O quarto, contrastar o conhecimento escolar, a
formacdo humana (valorizagdo e transcendéncia a cultura do discente) e a transformacgao
curricular (processos de selecdo, organizacdo e transposicdo didatica) visando as

possibilidades de democratizar a educacdo. E, por fim, analisar a constitui¢do do

3 Acerca da perspectiva tedrica de importantes autores sobre o tema, tais como: MOREIRA; CANDAU (2008),
GABRIEL; CASTRO (2013), LOPES; MACEDO (2010, 2011), YOUNG (2007).

* O periodo para analise da revisdo bibliografica se caracteriza anterior ao ano de 2016 pelo fato de que
empecilhos particulares ndo oportunizaram a autora desta Dissertagdo cumprir o prazo de dois anos para a
conclusdo, portanto a mesma necessitou solicitar a prorrogagao da data de defesa.
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conhecimento escolar e sua possibilidade de democratizagdo para elaborar uma proposta e

reflexd@o curricular com professores do Ensino Fundamental.

Reconhecendo o fato de que nesta pesquisa busca-se realizar uma analise teérica do
conhecimento escolar, compreendendo e analisando as concepgdes contemporaneas
relacionadas ao tema, a partir da perspectiva dos Estudos Curriculares, foi realizada a leitura
de autores que correspondam a este interesse. Ou seja, primeiramente arquitetou-se uma
pesquisa bibliografica, como descreve Fonseca (2002, p. 32)

A pesquisa bibliografica ¢ feita a partir do levantamento de referéncias teéricas “ja
analisadas, e publicadas por meios escritos e eletronicos, como livros, artigos
cientificos, paginas de web sites” (Matos e Lerhe: 40) sobre o tema a estudar.
Qualquer trabalho cientifico inicia-se com uma pesquisa bibliografica, que permite
ao pesquisador conhecer o que ja se estudou sobre o assunto. Existem porém
pesquisas cientificas que se baseiam unicamente na pesquisa bibliografica,

procurando referéncias tedricas publicadas com o objetivo de recolher informagdes
ou conhecimentos prévios sobre o problema a respeito do qual se procura a resposta.

Salvador (1977) também argumenta que a analise bibliografica para o pesquisador
possibilita a utilizagdo de dois tipos de bibliografia: a seletiva e a exaustiva. Na primeira sao
selecionadas referéncias adequadas ao contexto e ao conteudo da pesquisa. De forma
diferente, na segunda, sdo coletados quaisquer documentos que fagam referéncia ao assunto.
Portanto, aqui se buscou considerar uma pesquisa seletiva, tendo em vista as prioridades da

mesma.

Para tal desenvolvimento, o autor ainda considera pertinente que:

Compreender um texto equivale a entender o que o autor quis dizer: sempre tendo-se
em vista as intencdes e os propdsitos do autor. Como num didlogo, devemos escutar
com atencao, analisando cuidadosamente as razdes que aduz, a fim de poder discutir
inteligentemente com ele e poder retificar ou ratificar nossos proprios argumentos e
conclusoes. (SALVADOR, 1977, p. 99)

Neste sentido, destaca-se a importancia da leitura, como descrevem Lima e Mioto
(2007, p. 41), pelo fato de que ela “apresenta-se como a principal técnica, pois ¢ através dela
que se podem identificar as informacdes e os dados contidos no material selecionado, bem

como verificar as relagdes existentes entre eles de modo a analisar a sua consisténcia.”

A partir do entendimento desses fatores, pode-se descrever a pesquisa bibliografica
como “um procedimento metodologico importante na produgdo do conhecimento cientifico

capaz de gerar, especialmente em temas pouco explorados, a postulacio de hipdteses ou
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interpretagdes que servirdo de ponto de partida para outras pesquisas” (LIMA; MIOTO, 2007,
p. 44).

Concomitante a0 embasamento bibliografico propds-se a vinte professores da rede
publica (municipal e estadual) da cidade de Erechim — Rio Grande do Sul, oriundos de
diversas instituicdes, um questionario’ referente aos principais pontos de analise desta
pesquisa®. A cidade, com mais de cem mil habitantes, esta localizada a cerca de trezentos e

sessenta quilometros de distancia da capital do Estado.

Imagem 1 - Mapa de Erechim
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A quantidade de participantes se deu pelo fato do periodo de analise corresponder
adequadamente ao tempo previsto no cronograma inicial. Evitando possiveis atrasos na
elaboragdo e defesa desta dissertacao, compondo um nimero significativo para a demanda da

pesquisa.

O campo de atuagdo dos profissionais (ensino publico) foi escolhido por esta pesquisa
também ser oriunda de uma instituicdo publica, concomitantemente pensando na area de
atuacdo em que a pesquisadora atua (ensino fundamental). Bem como facilitando a entrega

dos questionarios aos seus pares, que partilham da mesma profissao e na mesma cidade.

5 Aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFFS em 29 de agosto de 2017. Parecer 2.246.532.
% Exemplar do questionario distribuido disponivel no APENDICE A.
7 Disponivel em: https://www.google.com.br/maps/place/Erechim+-+RS/@-27.6351748,-

52.3886192,11z/data=!3m1!4b1!4m5!3m4!1s0x94e313¢50a5¢8885:0xa5776b7d4270f58a!8m2!3d-
27.634775414d-52.2740707 . Acesso em 21 dez. 2017.
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Os profissionais foram convidados mediante suas possibilidades, visando demonstrar
suas concepgdes a partir de sua area de atuagdo, compondo um grupo misto, sendo a unica
exigéncia atuar no Ensino Fundamental da rede publica da cidade de Erechim. Portanto,
professores oriundos de institui¢des ndo municipais, de Educacdo Infantil, Ensino Médio ou

Superior e fora do municipio de Erechim ndo participaram da coleta de dados.

Esta dissertacdo assume o cardter de pesquisa qualitativa, buscando relacionar as
hipdteses com as perguntas propostas nos questiondrios, visando concomitantemente o0s

objetivos da pesquisa.

De forma a delinear o planejamento de execucao e organizacdo da mesma, pretendeu-
se, em um primeiro momento, reativar o conhecimento escolar a frente de pesquisas
académicas. Com a intengdo de elaborar um panorama contemporaneo que pode demonstrar
sua fundamental importancia dentro do contexto escolar. Facilitando uma reflexdo sobre os

aspectos democraticos em que este tema se aplica.

Posteriormente, serd necessaria a retomada de conceitos pertinentes e envoltos ao
conhecimento escolar, como a transposicdo didatica, a recontextualizagdo e a
descontextualizacdo, descritos por Lopes e Macedo (2011), Moreira e Candau (2008) e Muller
(2003). Refletindo e relacionando a partir destes aspectos as consideracdes presentes nos

questionarios entregues.

Por fim, foi elaborada uma proposta de reflexdo curricular para professores do Ensino
Fundamental. Caracterizando e demonstrando o conhecimento escolar como possibilidade de
produzir, ndo somente uma possivel melhora na educacao, mas uma abertura para a ampliacao

do conceito, facilitando seu entendimento e emprego de forma democrética.

Nao obstante, tendo como presente a ideia de Demo (1995, p. 37) onde compreende
que “todo cientista, ao fazer a ciéncia, saberd que ndo faz a ciéncia, mas oferece apenas um
enfoque, um ponto de vista, uma interpretagdo, ja que ele proprio ndo passa de um cientista”
(grifo do autor). Nao se tem aqui, a pretensdo de estabelecer uma pesquisa com fim em si
mesma, mas sim, introduzir essas questdes em uma agenda de questionamentos,
possibilitando o ressurgimento de um novo enfoque em relagdo a democratizacdo e ao

conhecimento escolar dentro do contexto educacional e académico.
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2 CONHECIMENTO ESCOLAR NA LITERATURA CONTEMPORANEA: UM
DIAGNOSTICO

Para compreender as articulagdes entre conhecimento e escola realizadas neste texto,
procurando destacar o potencial democratico do conhecimento, Masschelein e Simons (2015,
p. 9), importantes tedricos e professores da Universidade de Louvain na Bélgica, apontam a
pertinéncia em iniciar com uma breve historicidade do surgimento das escolas. Discorrendo
sobre o percurso historico das mesmas, descrevem seu surgimento na Grécia, onde era
nomeada pela palavra grega skholé, tendo como significado “tempo livre”. Desse modo,
caracterizava a dedicagdo hd um tempo para o estudo e a pratica a aqueles cuja ordem social
da época acreditava nao terem direito. “A escola era, portanto, uma fonte de conhecimento e

experiéncia disponibilizada como ‘bem comum’”.

Lembrando que para a Grécia antiga cidaddos eram apenas os homens, nascidos em
Atenas e livres, ou seja, escravos, mulheres e estrangeiros ndo eram considerados cidadaos.
Ou como descreve Guarinello (2006, p. 35) “pertencer a comunidade da cidade-estado ndo
era, portanto, algo de pouca monta, mas um privilégio guardado com zelo, cuidadosamente
vigiado por meio de registros escritos e conferidos com rigor”. Além desses registros havia
um consenso publico sobre trés diferenciacdes sociais: a mulher, os jovens e ancidos e as

relagdes de trabalho.

De acordo com o autor, a significacdo do papel das mulheres naquela época dependia
da regido e da cultura, porém na grande maioria eram excluidas da vida publica e destinadas
somente ao espaco doméstico, devendo ser submissas aos homens. A relacdo entre homens
jovens e velhos também era de submissdo, de modo que os ancidos tinham sua voz
predominante. Ja as relagdes de trabalho eram estabelecidas por meio de disputas econdmicas

e politicas, que se travavam diante das relagcdes comerciais.

Diante disso, o fato de tornar possivel o conhecimento como um bem comum a todas
as pessoas, independente da classe social, cultura, etnia e qualquer outra particularidade; e
proporcionando o estudo e a pratica, ¢ que a instituigdo escolar passou a ser temida por
aqueles que discordavam desses principios norteadores da skholé. Como, por exemplo, os
“cidadaos” gregos, que viam o conhecimento sendo partilhado com “os outros” e discordavam

dessa pratica.
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Séculos depois, o ideal moderno (iluminista) de que todos os homens nascem livre e
iguais por direito ¢ que postulou a exigéncia moral de que a escolariza¢do fosse estendida a
todos. E a defesa da igualdade que motivara os jacobinos durante a revolugdo francesa a
defender o ensino publico primario gratuito para todos os cidadaos. Neste momento histérico
nasce a ideia moderna de associar escola a democracia. No entanto, se por um lado havia uma
consonancia entre escola e democracia (ampliagdo da cidadania pelo carater humanista da
modernidade), nao se pode esquecer, que desde o século XVIII a escola também ¢ vista como
instrumento importante na constru¢ao de uma sociedade mais produtiva do ponto de vista

econdmico.

O utilitarismo ¢ uma ideologia de primeira hora da ordem burguesa desta sociedade.

De acordo com Bobbio, Matteucci e Paquino (1998, P. 1282) utilitarismo ¢ uma doutrina que

ndo possui significado estanque e unico, pode ser concebido a partir das perspectivas da teoria

fatual e doutrinas normativas. Enquadrado nesta ultima doutrina, o significado compreendido

neste texto busca considerar este termo envolvido na justificacdo das instituigdes, ou como
apontam os autores:

além de principio de justificagdo moral do agir individual, é também proposto

como principio de justificacdo do agir politico e das instituicdes que

caracterizam uma determinada sociedade. Em linhas gerais, para o

Utilitarismo, a cria¢do ¢ a manutencdo de uma determinada institui¢do sao

moralmente justificadas se e somente a existéncia dessa, instituigao

maximizar a utilidade (entendida em termos de felicidade total ou média, ou
ainda em termos de felicidade e igualdade, etc.).

Sendo assim, para o pensamento utilitarista, a educagdo deve alcancar a todos nao so
pela questao de que todos possuem o mesmo direito, mas pelo viés de que essa educacao
potencializara as realizagdes econdmicas e técnicas de produtividade desta modernidade. Para
os utilitaristas a educagdo deve ter um fim pratico e ndo politico. A economia, a técnica e o

avango da ciéncia no sentido de gerar o progresso, devem ser os fins ultimos dessa educacao.

Dai a relacao entre escola e economia, escola e meritocracia. No caso a meritocracia ¢
o centro do pensamento utilitarista-liberal. Para eles, a concorréncia entre individuos, a
chamada livre-iniciativa ¢ o que gera a riqueza das nagdes. Uma educagdo nestes termos
estimula a competicdo como técnica pedagdgica eficaz para produzir essa sociedade de
riqueza e abundancia. A livre-iniciativa se traduz em meritocracia, pois 0s que mais se
dedicam ou se aplicam ou mesmo tem maior competéncia, superam os demais e criam as

condig¢des de seu privilégio social.
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Portanto, desde a primeira hora desta escola moderna a tentagdo economicista e
meritocratica estdo presentes. Basta ler “Vigiar e Punir: o nascimento da prisdao”, de Michel
Foucault (2014) que se pode encontrar 14 uma série de pensadores utilitaristas pensando a
escola moderna, a partir de sofisticadas técnicas de vigilancia, controle e indugdo a
produtividade. Produzindo corpos doceis e tteis ou exatamente isso: doceis (prontos a
obedecer) e uteis (prontos para produzir), nos termos economicistas do utilitarismo e do

liberalismo econdmico.

Nessa énfase na utilidade econdmica dos corpos e mentes dos educandos, o aspecto
democratizador foi sendo desprezado, pois o principio da igualdade cedeu para o principio da
utilidade e da meritocracia. Na escola moderna, a economia venceu a politica; o par

conceitual liberalismo-utilitarismo venceu o par democracia-igualdade.

O século XX foi 0 marco da tomada de for¢a da desescolarizagdo, o temor sobre tornar
aquilo que era “restrito” como um bem comum, criar “o tempo € o espago para sair de seu
ambiente conhecido, para se superar e renovar (e, portanto, mudar de forma imprevisivel) o
mundo” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2015, p. 10) espalhou-se.

A escola oferece o formato (ou seja, a composicdo particular de tempo, espago e
matéria, que compde o escolar) para o tempo-feito-livre, e aqueles que nele habitam

literalmente transcendem a ordem social (econdmica e politica) e suas posigoes
(desiguais) associadas. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2015, p. 29)

Por isso o carater democratizador da escola, foi e ainda ¢ questionado e manipulado
pelo poder, o carater democratizador da escola ¢ negligenciado para atender as demandas de
uma sociedade liberal e capitalista que prioriza o aspecto econdOmico e meritocratico.
Parafraseando os autores acima o carater meritocratico, que prioriza a escola como um espaco
de aprendizagem e resultado, como um segundo ambiente familiar ¢ uma forma de

descaracterizar a escola ¢ suas reais fungoes.

Desde os anos 1960 h4 uma grande visibilidade para a escola como forte produtora de
desigualdades sociais. Entretanto a defesa da escola parte do principio de que suas fungdes
estdo sendo deturpadas, afinal “talvez ndo haja nenhuma inven¢do humana mais habilitada em
criar a igualdade do que a escola” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2015, p. 68).

¢ uma invengdo democratica no sentido de que ‘cria’ tempo livre para todos,

independentemente de antecedentes ou origem, e, por essas razdes, instala a
igualdade. A escola ¢ uma invengdo que transforma todos em um aluno — e, nesse
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sentido, coloca todos numa situagfo inicial equivalente. O mundo ¢é tornado publico
pela escola. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2015, p. 105)

Logo, ¢ pelo fato de demonstrar essa forga democratica, de transformar o sujeito em
aluno capaz de aprender algo, que a escola sofre duras criticas. Assim surgem processos de
domagdo e neutralizagdo de suas funcdes, inibindo a potencialidade democratizadora da

escola.

Masschelein e Simons (2015) denominam processos de domagdo da escola como todo
o fendmeno que inibe sua tendéncia igualitarista e, consequentemente, democratica. Sendo
eles, politizacdo, pedagogizacdo, naturalizacdo (que partem da ligacdo/influéncia com a
sociedade), tecnologizagdo, psicologizacdo e popularizagao (que surgem dentro da propria

escola).

A politizagdo corresponde a responsabilizagdo da escola pelos problemas sociais,
culturais e econdmicos, de maneira que estes devem estar contemplados no curriculo. Assim,
como expdem os autores, a geragdo mais velha desconsidera o “tempo livre” da geragdo mais
nova, para que se dediquem a resolucdo das adversidades das quais eles foram/sao produtores.
Visando concomitantemente a perspectiva do capital humano e o estimulo a aprendizagem ao
longo da vida. O que impede a escola de suas fungdes nesta perspectiva ¢ “uma louca
burocratizacdo da escola sob o pretexto politico da empregabilidade” (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2015, p. 114).

Essa questdo corrobora ao surgimento da necessidade do carater empregador da
escola, da necessidade de se trabalhar as competéncias dos estudantes, produzindo capital
humano. Formando estudantes para suprir as caréncias da sociedade atual, voltando sua
funcdo exclusivamente para tapar buracos do mercado de trabalho. Enfatizando uma
sobrecarga da escola 4 uma responsabilidade totalitaria, como se ela pudesse resolver todos os

problemas sociais.

Perspectiva que também dialoga com a naturalizagdo, pois esta envolve o
desenvolvimento do talento individual, natural de cada um produzindo as hierarquizagdes e
competi¢des escolares. Isso pelo fato de que, como destacam Masschelein e Simons (2015, p.
118)

No contexto do desenvolvimento de talentos ¢ da educagdo baseada na

competéncia, a escola acaba se tornando o aparelho de selecdo por
exceléncia. Seu slogan é: cada talento em seu devido lugar. A reacdo em
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cadeia da politizagdo de ‘aprendizagem-competéncia-qualificag@o-
empregabilidade’ ¢ devida a uma subestrutura natural ¢ humana:
aprendizagem como conversdao de talentos em competéncias que levam a
obtengdo de qualificagdes para garantir a empregabilidade maxima. (grifo do
autor)

De acordo com Lima (2012, p. 33) a apologia da aprendizagem individual ¢
perceptivel no fato de que “a aprendizagem ¢ cada vez mais um assunto privado, e cada vez
mais dependente da prestagdo de servigos segundo os estilos de vida, as culturas de
aprendizagem, os perfis de consumo e as capacidades aquisitivas de cada individuo”. Esta
individualizagdo, essa responsabilizacdo do préprio individuo é o que corrobora em fortes

taxas de competicao e ampliagdo de avaliagcdes externas, em busca de resultados.

Ja a pedagogizagdo ¢ caracterizada pelo processo no qual a familia cede seu papel a
escola; logicamente que os professores de certa forma cuidam de seus estudantes, entretanto o
contato e responsabilidade parental dificilmente podem ser suprimidos ou substituidos. Os
autores ndo esclarecem porque intitulam essa domagdo como pedagogizacdo, porém
defendem a posicdo de que o professor precisa amar o mundo. Esse amor auxiliaria na forma
de transmitir o conhecimento aos alunos para que possam interagir nele, mas sem substituir o
cuidado da familia. Portanto,

Isso ndo quer dizer que o cuidado nao tem nenhum papel na escola ou que os
professores ndo dao certo tipo de cuidado. Pelo contrario, ¢ um cuidado que é
motivado pelo amor ao mundo; uma preocupagdo voltada diretamente para
manter os alunos atentos, para dar apoio quando seu desempenho fica aquém

e para garantir que eles tenham tempo livre, apesar de uma situagao dificil em
casa. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2015, p. 115)

Considerando dessa forma os diferentes contextos culturais, sociais, politicos e
econdmicos bem como, as diferentes potencialidades e capacidades de cada estudante a partir

daquilo que possuem (ou nao) em seus lares.

A tecnologizagdo envolve o grande arsenal de técnicas possiveis de serem utilizadas
pelos professores, seja contemplando a estrutura do espago escolar, os materiais ou as
metodologias propostas. Os métodos de trabalho devem “colocar os alunos no jogo”, ou seja,
fazé-los experimentar algo novo. Nao obstante, visando as légicas de eficiéncia e eficécia, a
escola, de acordo com os autores, esta

domando a si propria a partir de dentro, em nome da performatividade e
competitividade. Em outras palavras, o sistema educacional estd criando a

sua propria economia de crescimento, com valor agregado, ganhos de
aprendizagem, créditos de aprendizagem, e um aparelho crescente de
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monitoramento ¢ de retorno como seu foco. (MASSCHELEIN; SIMONS,
2015, p. 125)

Lima (2012, p. 17) corrobora a esta afirmagdo da logica da tecnologizagdo, pois
defende que “a educacdo foi cedendo o seu lugar a aprendizagem ao longo da vida, a
aquisicdo de competéncias e habilidades tendo em vista atingir objetivos de crescimento
econdmico e de competitividade” esquecendo o conhecimento escolar. Por isto, este mesmo
autor, considera esse fendmeno como uma pedagogizacdo dos problemas sociais e

econdmicos.

No que se refere ao processo de psicologizagdo a escola se torna um local onde se
produz uma troca de tarefas: o professor deixa de priorizar o conhecimento escolar e passa a
tratar de cuidados terap€uticos. A “psicologizacdo acontece quando os atos de despertar o
interesse e focar a ateng@o em alguma coisa — atos inerentes a responsabilidade pedagogica —
sdo reformulados em ‘motivar os alunos a aprender’” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2015, p.

127). Destacando entdo, mais um modo de reduzir a importancia das reais fungdes da escola.

E, por fim, a popularizagdo que reforca a ideia de uma troca de papel do professor, ao
pensar na sua transmissdo de conhecimento como um show, que deve ser impactante o
suficiente para atrair a atencao dos estudantes. Resumidamente Masschelein e Simons (2015,
p. 129) reafirmam que “a popularizagdo mantém os alunos infantis enquanto a escola ¢ um
lugar para amadurecimento, avango, encontrar um caminho no mundo e elevar-se acima de si
mesmo — e, portanto, também de ultrapassar seu mundo”. Ultrapassar aquilo que ja lhe ¢
familiar, para construir e aprender conhecimentos novos, pertinentes € importantes para sua

independéncia social e democratizadora.

Apesar desses varios movimentos, um dos pontos principais da domacdo da escola
encontra-se em focar a aprendizagem somente no estudante. Ou como descrevem Masschelein

e Simons (2015, p. 107)

A geragdo jovem ¢é jogada de volta ao seu proprio mundo da vida e ja ndo ha nada
nem ninguém que possa tird-la de 14. A pessoa do aluno — suas necessidades,
experiéncia, talento, motivagdo e aspira¢des — se torna o ponto de partida e o ponto
final. Domar a escola, aqui, significa garantir que os alunos sdo mantidos pequenos
— fazendo-os acreditar que sdo o centro das atengdes, que suas experiéncias pessoais
sdo o solo fértil para um novo mundo, e que as Unicas coisas que tém valor sdo as
que eles valorizam. [...] escravos de suas proprias necessidades, um turista no seu
proprio mundo da vida.
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As maneiras pelas quais a escola sofre a domacao desviam o foco do conhecimento
escolar e ao fazerem isso impedem a efetivacdo da democratizacdo. No entanto, os itens
anteriores impedem por uma razao especifica, de infantilizagdo, de transformagdo da escola
em um show vazio de sentido, de ocultacdo da necessidade de democratizacdo do
conhecimento. Em fim, a escola faz muitas coisas, menos centrar sua atividade na questdao do
conhecimento escolar e em suas reais fun¢des. Afinal “empregar a escola (exclusivamente) a
servico da sociedade e empregar a escola a servico do aluno, tanto implica cercear a acao da
educagado escolar de tornar publico, quanto de renovar e de democratizar” (MASSCHELEIN;

SIMONS, 2015, p. 108).

Todos esses fatores estdo diretamente interligados com o curriculo € o conhecimento
escolar, dai a pertinéncia de esclarecer ambos os termos, bem como destacar o essencial papel
da perspectiva dos Estudos Curriculares, o que sera descrito e problematizado na préoxima

secao.

2.1 APERSPECTIVA DOS ESTUDOS CURRICULARES

Para facilitar a compreensdo dos rumos que se pretende seguir e dos diversos autores
que irdo compor a analise a seguir € necessario situar o campo tedrico em que se enquadra
este trabalho. O foco de estudo se dara, portanto, a partir da perspectiva dos Estudos
Curriculares. Campo teorico claramente descrito por Pacheco (2013, p. 452) no trecho a
seguir:

Sendo entendido como um campo de intervencdo nos problemas de educagdo e
formacdo, os estudos curriculares ndo se limitam unicamente a uma abordagem
técnica, pretensamente neutra e pautada por critérios de implementacdo. Como
construcao cultural, social, politica e ideoldgica [...], o curriculo ¢, a0 mesmo tempo,
teoria e pratica, contendo quer o campo da teorizagdo e da discursividade [...] quer o
campo das praticas organizacionais ¢ pedagogicas. Por conseguinte, ¢ porque nio
constituem um campo dotado de paradigmas, teorias e métodos proprios, os estudos

curriculares necessitam de buscar [...] a sua interdisciplinaridade no interior das
ciéncias da educacao e das ciéncias sociais [...]

Configurando-se como um campo de estudo relativamente novo, datado
aproximadamente das primeiras décadas do século XX, parte de diversos ramos de
conhecimento para formular seus métodos e estudos. Destacando-se assim, as criticas feitas a

este campo, justamente por seu hibridismo epistemoldgico e interdisciplinar (PACHECO;
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PEREIRA, 2007) (PACHECO, 2013). No Brasil os primeiros estudos surgem na década de
1920, sendo as fontes iniciais estudos franceses, ingleses e norte-americanos. (LOPES;
MACEDQO, 2010) Tendo presente o hibridismo do campo dos Estudos Curriculares Lopes e
Macedo (2010) descrevem trés vertentes principais de analise curricular brasileira, descritos a

seguir.

A primeira vertente destacada ¢ a perspectiva pos-estruturalista, desenvolvida
principalmente por Tomaz Tadeu da Silva, incorporando estudos que objetivam “a andlise das
conexdes entre os processos de sele¢do, organizagdo e distribui¢do dos curriculos escolares e
a dinamica de produgao e reproducao da sociedade capitalista” (LOPES; MACEDO, 2010, p.

21), bem como a representagao social e as diferengas de identidade.

A segunda, curriculo e conhecimento em rede, caracteriza-se a partir do estudo do
contexto escolar e sobre formacdo de professores. O autor portugués Boaventura de Sousa
Santos ¢ referencia quando se discute este topico. Compreende-se entdo que “os
conhecimentos sdo tecidos em redes que correspondem a contextos cotidianos variados”

(LOPES; MACEDO, 2010, p. 34).

Por fim, a histéria do curriculo e constituicdo do conhecimento escolar, revisita as
questdes sobre o curriculo no Brasil e o conhecimento escolar. Um dos principais
pesquisadores neste pais ¢ Antonio Flavio Moreira. Os trabalhos desta perspectiva “buscam
atuar na intersecdo entre os estudos das disciplinas escolares, propriamente ditos, € o estudo

das institui¢des educacionais” (LOPES; MACEDO, 2010, p. 43).

Pacheco e Pereira (2007) defendem a ideia de que existem duas teorias curriculares,
sendo a critica e a de instrugdo, entretanto apontam para o fato de que nao hé dicotomia entre
elas. Os autores caracterizam a teoria critica como praxioldgica, com uma racionalidade
contextual, visando a emancipa¢do e o comportamento critico, trabalhando a partir da
“compreensdo das praticas em fungdo de referentes (politicos, profissionais, administrativos,
juridicos, entre outros) que permitem discutir tanto o conhecimento transformado em
conteudo de aprendizagem quanto as formas de sua organizagdo” (PACHECO; PEREIRA,
2007, p. 205).

A teoria de instrugdo corrobora a racionalidade técnica, “convertendo o curriculo num

facto que ¢ o resultado de praticas de dominagdo, com a secundariza¢do das racionalidades
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contextuais” (ibdem). Aliando estas duas teorias, a visdo que se pretende construir aqui &,

como descrevem Pacheco e Pereira (2007, p. 216)
Para além de um compromisso ético, pode ajudar os professores a
compreenderem o curriculo como algo que lhes pertence social e
culturalmente, se para tal se comprometerem politicamente com a melhoria
dos processos de aprendizagem e com a formagdo humanista e critica dos
alunos. Ajudar ainda os professores a desenvolverem mecanismo de auto-
reflexdo, buscando nas praticas escolares principios que sao teoricamente
interpretados em fun¢@o de categorias dominantes, pois a teoria tem a funcao

de cartografar o presente (Tadeu da Silva, 2000), a0 mesmo tempo que se
torna numa ferramenta conceptual para analisar os porqués das praticas.

Dentre os principais autores da perspectiva dos Estudos Curriculares estdo renomados
nomes de pesquisadores internacionais como os portugueses José¢ Augusto Pacheco e Antonio
Novoa, os ingleses Stephen Ball e Michael Young, o canadense Peter McLaren e os
estadunidenses Michael Apple e William Pinar. Porém grande produ¢do académica desta
vertente também ¢ produzida no Brasil, por Tomaz Tadeu da Silva, Alise Casimiro Lopes,
Elisabeth Macedo, Alfredo Veiga-Neto, Antonio Flavio Moreira, Vera Candau, Carmem
Teresa Gabriel e Regina Leite Garcia. Essa diversidade de autores ird contribuir para as

analises que aqui serdo realizadas.

Segundo Moreira e Candau (2008, p. 18), curriculo deve ser compreendido “como as
experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento, em meio a relagdes

sociais, € que contribuem para a constru¢do das identidades de nosso/as estudantes”.

Consequentemente compreende-se o conhecimento escolar como as praticas do dia a
dia das salas de aula, permeadas por intervencdes, intencionalidades, ideologias, culturas e
contextos presentes nas escolas e no conhecimento advindo delas e transmitidos aos
estudantes. O conhecimento valioso e formulado nas geragdes passadas, o cientifico
pesquisado pelos especialistas e aquele conhecimento que estd presente nos referenciais
legais, os quais passam pela transposi¢do didatica ou similares para estarem adequados a

aprendizagem dos estudantes, a sala de aula e ao contexto escolar. (PEREIRA, 2014)

Tomando o conhecimento escolar como central e a identidade dos sujeitos sendo
constantemente modificada e transformada por este; ¢ fundamental questionar e refletir sobre
“as diferentes estratégias politicas que perfazem essa constitui¢do, a0 mesmo tempo em que
diagnostiquemos suas multiplas possibilidades de intervencdo pedagdgica na Educagdo

Basica” (SILVA; PEREIRA, 2013, p. 903).
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Em entrevista realizada com Lopes e Macedo (2006, p. 19), Willian Pinar esclarece,
tomando como ponto de vista o contexto os Estados Unidos, que os estudos curriculares

podem expandir as pesquisas e discussdes sobre o conhecimento produzido nas escolas, afinal

Os candidatos a presidéncia da republica insistiram que a educagdo publica é
‘muito importante para ser deixada na médo dos educadores’, alegando que se
trata de um ‘monopdlio’ que deve ser colocado como um tipo de ‘negdcio’,
com testes unificados servindo de parametro para a classificagdo daqueles
que serdo vencedores e dos perdedores. Dessa forma, aumentando a
classificagdo por meio de testes padronizados, a liberdade intelectual ¢
reduzida.

O que n3ao ocorre somente em contexto norte-americano, mas sim se espalha
mundialmente. Trata-se da permanéncia de uma preocupag¢ao economicista que ganha nova
roupagem a partir das técnicas mais modernas de gestdo empresarial, calcada na andlise de
resultados, graficos de desempenho e metas a serem conquistadas. Esse modelo de gestdo
empresarial contaminou a escola facilmente porque se vive imerso numa légica liberal-
utilitarista do sistema capitalista. H4 uma continuidade historica subjacente, que faz da escola

uma instituicdo a servigo do mercado.

Por assimilar estes fatores, pretende-se problematizar a democratizagdo da tarefa
educativa, questionando o fato de que muitas vezes essas agdes acabam transformando-se,
como descreve Biesta (2012), em uma mensura¢ao da educacdo. De acordo com o referido
autor, ocorre atualmente dentro das institui¢des escolares um avanco de uma cultura da
performatividade, “uma cultura na qual os meios se tornam fins em si mesmos, de forma que
metas e indicadores de qualidade se tornam aspectos equivocados para a propria qualidade”

(BIESTA, 2012, p. 812).

Dessa forma, compreende-se a mensuragdo como um reducionismo da educacdo e a

performatividade descrita por Ball (2010b, p. 38) como um
sistema que implica julgamento, comparagdo e exposi¢cdo, tomados respectivamente
como formas de controle, de atrito ¢ de mudanga. Performances — de sujeitos
individuais ou organizagdes — servem como medidas de produtividade ou resultados,

como formas de apresentagdo da qualidade ou momentos de promogdo ou inspegao.
(grifo do autor)

Entremeio a performatividade e a mensuracao, percebe-se a fragilidade da qualidade
da educacao e do conhecimento escolar. Diante a estes aspectos torna-se um instrumento de

medida, vira uma taxa, mas ndo ¢ pesquisada, estudada e incentivada a fim de realmente
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qualificar e democratizar a educacdo. Por esses e outros fatores ¢ que podemos perceber como
a escola esta sendo domada e neutralizada; este motivo corrobora Lima (2012, p. 18) afirmar

que os sujeitos tornam-se Capital Humano, justamente pelo fato de tomar

a educag¢do como um investimento individual que produziria retorno na forma de
uma vida economicamente produtiva, seja em termos privados, seja em termos de
empregos, de salarios, de impostos, de crescimento econdmico e de coesdo social
para o Estado.

Assimila-se entdo o fato de Pacheco e Pestana (2014, p. 26) assumirem a educacao

como uma variavel econdmica, pois ela

carrega hoje um fardo muito pesado. Em uma época de escasso ou nenhum
crescimento liquido e desemprego em massa, o discurso oficial responsabiliza a
educacdo por ambas as coisas. Ao colocar énfase na centralidade das reformas
educacionais para continuar ou melhorar na competi¢do internacional, estd se
afirmando que se o pais ndo vai melhor é por culpa de seu sistema educacional.
(ENGUITA, 2012, p. 102-103)

Podemos perceber desse modo a perda da centralidade na educagdo, do carater
democratizador da escola, sua fun¢do de formagdo humana e de transmissd@o do conhecimento

(YOUNG, 2007).

Essa légica da mensuragdo, da qualidade traduzida em indices e metas, da logica
econdmica como elemento definidor de qual modelo de educacdo o estado deve propor,
pensar e submeter a sociedade, adquire seus contornos concretos nas propostas de
privatizagdo da educacao. Como o que importa sdo resultados, performatividade e metas
alcangadas, a gestdo da escola passa a ser pensada em funcdo desse projeto. Nada mais
evidente do que uma logica empresarial pensando o universo escolar. Como uma empresa, a
escola deve ter uma finalidade utilitaria. A privatizagdo corrobora com essa cultura, pois
significa na perspectiva dos seus defensores uma gestdo mais empresaria da escola: enquanto
a empresa visa alcangar lucros com eficiéncia e menor custo possivel, a escola privatizada ¢

aquela que atinge metas e resultados a partir da aceita¢do interna de uma cultura utilitéria.

Por esta razdo que Tello e Mainardes (2014, p. 157) demonstram que a defesa da
escola como lugar de democracia “implica uma oposi¢do aos processos de privatizagao da
educagao publica, aos processos de seletividade e exclusdo que caracterizam a educagdo
publica”. Peroni (2011) complementa esta ideia da privatizacdo das escolas, demonstrando
como a crise do capitalismo influi diretamente nas demandas da educacgdo. As estratégias

apontadas pela autora, como formas do capitalismo ultrapassar a sua atual crise seriam o
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neoliberalismo e a terceira via. Ambas procuram modificar o papel desenvolvido pelo estado

e suas politicas sociais, refletindo alteragdes nos campos privados e publicos.

De acordo com a autora, ¢ perceptivel que o campo do neoliberalismo preza a nio
eficiéncia e eficacia do Estado. Acreditando, portanto na privatizagao e na logica de mercado
para recuperar o capitalismo. Negando a democracia ¢ impondo a ideia de que a mesma

atrapalha o desenvolvimento das a¢des do estado.

Ja a terceira via nao busca minimizar o estado, mas sim reconstrui-lo a partir do
terceiro setor. Partilhando da mesma ideia que o campo neoliberal de que ndo ¢ o capitalismo,
mas o estado que estd em crise. Ambos buscam repensar as politicas sociais e institui¢des
publicas, ao ponto de reformular curriculos e influenciar na democratizagao do conhecimento

escolar.

Para exemplificar, Peroni (2011) apresenta os estudos realizados no estado do Rio
Grande do Sul — Agenda 2020. A partir das pesquisas a autora mostra que o referido estado
busca uma melhora da educacdo mediante algumas transformagdes da pratica sendo elas:
modernizagdo da gestdo, valorizagdo de professores, qualidade da educacdo basica,
empreendedorismo, tecnologias e inovagdo, integracdo com empresas € universidades,
transparéncia, cumprimento de regras e participacdo da sociedade na gestdo. Destacando-se,
portanto, no estado a implantagdo da parceria com o Instituto Unibanco e com Instituto

Ayrton Senna, visando o apoio e incentivo a estas transformagdes.

As duas organizagdes priorizam a qualidade da educacdo basica, o Unibanco refere-se
principalmente ao desempenho e a evasao escolar, com capacitacdo docente, estimulando
competi¢do e premiacdo entre os professores e estudantes. Como destaca Peroni (2011, p.
206) “é possivel observar que a premiacao por desempenho ¢ entendida como incentivo, bem
no ambito da logica mercantil”. O que é preocupante afinal a escola, ainda mais a publica,

deveria ter como sua fungao principal o conhecimento escolar, ndo a competig¢ao por ele.

Em novembro de 1994, criou-se o Instituto Ayrton Senna, organizagdo nao
governamental, sem fins lucrativos, que busca, como ja exposto, a melhora da qualidade da
educacdo por meio de logicas meritocraticas. Baseia-se no reconhecimento do contexto de
algumas cidades e sistemas educativos para se introduzir no meio, “atraindo” possiveis

parceiros futuros. No site desta organizacdo, ¢ possivel observar as imagens a seguir, que
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ilustram os slogans e promessas realizadas aos sistemas que optam por investir o

financiamento educacional publico em iniciativas privadas.

Imagem 2 — “Educar para mudar o mundo”

.

- A
Fonte: Site Instituto Ayrton Senna

=

nstituto Ayrton Senna

F(-)nt: Site I

O trecho a seguir, extraido do site do Instituto Airton Senna, disponivel na pagina

inicial, na secao futuro, merece destaque.

Ainda que esses resultados nos encham de orgulho, sabemos que ainda ha muito a ser feito.

Fonte: Site Instituicdo Ayrton Senna (grifo do site).

Fica evidente o quanto sdo valorizados os resultados, que se sobressaem a outros
aspectos da rotina educativa, como por exemplo, o conhecimento escolar. Obtendo assim,

uma visao de gestdo gerencial, ndo democratica. Onde toda a metodologia ¢ baseada em um

¥ Disponivel em http://www.institutoayrtonsenna.org.br/pt-br.html. Acesso em 07 nov. 2017.
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material que ja esta pronto, que tem dia para ser finalizado e ndo pode ser deixado para tras.

Ou seja:

Ao definir previamente o curriculo, a metodologia, a formacdo docente ¢ a
avaliacdo influenciam a politica educacional de toda a rede de ensino desde a
proposta pedagogica até a gestdo escolar. Questionamos como, em um
periodo democratico, os sujeitos abrem mao de tais prerrogativas. (PERONI,
2011, p. 211)

Destacando como apresenta Krawczyk (2014, p. 25), uma forte influéncia externa de

autores privados, ligados ao mundo empresarial (fundagdes, institutos,
ONGs, empresas de consultoria), que ndo apenas oferecem ajuda material a
escola publica, mas atuam também no auxilio a gestdo e, até mesmo,
influenciam fortemente nas propostas curriculares.

A logica da privatizagao influencia toda a instituicdo, bem como estudantes e o modo
de selecdo e classificagdo dos mesmos e do conhecimento escolar, surgindo o controle e
medidas de qualidade a partir de avaliacdes. Afinal ela “¢ a chave do éxito do modelo
proposto, reconhecido como modelo gerencial da educacdo. Tem o poder de direcionar o
trabalho docente, de diminuir o espago do imprevisivel e de impor uma normaliza¢ao”

(KRAWCZYK, 2014, p. 34).

A domagdo das instituigdes publicas pelas instituigdes privadas leva a perda da
democracia e autonomia que ¢ direito de todos. Se a logica mercantil assume a educacao, esta
vira um mercado. E pertinente, com destaca a autora, que a gestio democratica e as relagdes
federativas sejam colocadas em questdo, para que a educacdo seja um campo democratico,

ndo apenas burocratico e meritocratico.

Desse modo, segundo Silva (2014, p. 128) o capital humano, a formagdo cidada, a
equidade e a competitividade social proporcionam mudangas e reformas escolares, tendo em
vista um novo curriculo € um novo sujeito, mas principalmente, “uma economia movida a
conhecimento”. Ideia da qual partilham Saraiva e Veiga-Neto (2009, p. 192), esclarecendo

que

O deslocamento da énfase em uma instituigdo de (re) producdo de
mercadorias — a fabrica — para uma institui¢do de inovacdo — a empresa
—, de um trabalho centrado no uso do corpo para um trabalho que privilegia
o uso do cérebro, sinalizaria a passagem do capitalismo industrial, também
chamado de capitalismo fordista, para o capitalismo cognitivo (Corsani,
2003). No capitalismo industrial, a inovagao era exce¢ao. Seu funcionamento
estava baseado na reproducdo de mercadorias padronizadas. No capitalismo
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cognitivo, a invengdo torna-se um processo continuado, a exce¢do torna-se
regra. O acontecimento, antes neutralizado, domina e organiza o capitalismo
cognitivo.

Portanto, a ideia de uma economia movida pelo conhecimento estd diretamente
conectada com o conceito de capitalismo cognitivo. Avaliar, ranquear e incentivar a
competitividade no ambiente interno da escola ¢ uma dimensdao da mesma logica externa
pautada nas avaliagdes institucionais voltada para o estabelecimento de metas. No entanto,
caracteriza-se como uma dimensdo interna ao ambiente escolar, reproduzindo essa cultura
escolar utilitarista. Nesta configuracdo a aprendizagem deve servir a légica do mercado e da
competitividade capitalista em busca da inovagao tecnologica e cientifica. Uma educagdo a
reboque do mercado. Essa perspectiva liquida com a dimensao politica, democratizadora da

educacao, pois hierarquiza e insere os alunos dentro de uma cultura mercadolégica.

Por considerar todo esse contexto de fragilizagdo da democratizagao do conhecimento
escolar, ¢ que autores como Ball (2010a, 2010b, 2013), Lima (2012), Pacheco e Pestana
(2014), Krawczyk (2014), Biesta (2013), Masschelein e Simons (2014; 2015), Novoa (2009),
auxiliam a compor a analise que foi e serd apresentada no decorrer das proximas segdes. De

modo que, como nos ressalta Ball (2013, p. 153)

Sem o reconhecimento desta situagdo e sem atencdo para o debate, talvez nos
encontremos vivendo e trabalhando em um mundo fabricado inteiramente pelas
contingéncias, no qual as possibilidades de autenticidade e sentido para o ensino, a
aprendizagem e a pesquisa serdo gradual e inexoravelmente apagados.

2.2 IMPLICACOES DE UMA REVISAO DE LITERATURA

Mediante a preocupagcdo com o conhecimento escolar e sua centralidade como
elemento de democratizagdo da escola, procurou-se avaliar qual o real interesse em torno
dessa tematica no ambito de pesquisas académicas. Para isso realizou-se uma analise dos
Grupos de Trabalho (GT) 12 e 13, respectivamente Curriculo e Educacdo Fundamental a
partir das Reunides Nacionais da Anped, entre os anos de 2009 e 2015. O modo de selegado se

deu a partir do problema aqui trabalhado, a tematica do conhecimento escolar.

Entre 2009 ¢ 2015 dos duzentos e trinta trabalhos aceitos, somente nove se destacaram
na analise, como pode ser visualizado no Grafico 1. (PEREIRA, 2014) Em sua grande

maioria, apenas GT 12 demonstra sutil proximidade com o tema pesquisado. Grande parte dos



31

trabalhos dialogava com politicas curriculares; debate e mudanca curricular; cultura,
neoliberalismo, movimentos e género no curriculo; além de citar a importancia da relagdo

entre as vivéncias ¢ a formula¢ao do curriculo.

Percebe-se claramente o quanto o foco académico para o campo dos Estudos
Curriculares ¢ visibilizado, entretanto a perspectiva do conhecimento escolar ¢ reduzida.
Possiveis causas dessa circunstancia estejam exatamente no que ja foi exposto no decorrer da
escrita, ou seja, a naturalizagdo dos seguintes aspectos: reducionismo da educacdo a um
carater mercadolégico, um sistema educacional que estd baseado em avaliagdes e

hierarquizacgdo e a privatizagdo de ambientes que deveriam ser publicos e democraticos.

Grafico 1- Reunides da Anped (2009-2015) — GT12 e 13

Reunides da Anped (2009 -2015) - GT 12 e 13

B Pesquisa sobre
conhecimento
escolar

M Pesquisa de questdes
curriculares

Fonte: Pesquisa da autora na Anped.

Nao obstante, para compreender e destacar a relevancia académica e social da atual
pesquisa também se realizou uma Revisao de Literatura na Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertagdes (BDTD). Como topicos iniciais de pesquisa no campo de busca foram
utilizadas as expressdes “conhecimento escolar” e “curriculo”. Para delimitar o campo
observaram-se apenas dissertagdes no periodo de 2011 a 2015°. A pesquisa ressaltou duzentos
e um trabalhos académicos, sendo que destes, apenas nove se aproximaram de forma coerente
com o sentido deste trabalho abrangendo, portanto, a relagdo entre conhecimento escolar e

democratizagdo da escola.

9 Este intervalo de tempo justifica-se pelo fato de que a data de publicagio do material bibliografico estudado e
selecionado se assemelha ao periodo escolhido para analise e j4 justificado anteriormente.
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Diante dos numeros apresentados até aqui, € possivel perceber que o conhecimento
escolar nao teve, pelo menos nos ultimos cinco anos, uma forte presenca e reconhecimento de
estudos académicos, como se percebe no Grafico 2. O que ¢ bastante controverso, pelo fato de
que o conhecimento escolar ¢ algo incontornavel (GABRIEL; CASTRO, 2013), pois nao ha
como desligd-lo do curriculo ou da escola. De maneira que, quem dialoga com a educacao,

estuda e pesquisa escola, sempre podera se deparar com este conceito.

Grafico 2- Ano de publicagdo das Dissertagdes

Ano de publicacao
4
2 2
1
: L
2011 2012 2013 2014 2015

Fonte: Pesquisa da autora na BDTD.

As dissertacdes analisadas sdo oriundas de universidades brasileiras em sua maioria
nos estados do sul (5) e sudeste (3) e uma no nordeste. Sendo elas: UDESC — Universidade do
Estado de Santa Catarina, UERJ — Universidade do Estado do Rio de Janeiro, UFRGS -
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, UFPEL - Universidade Federal de Pelotas, UEL
- Universidade Estadual de Londrina, USP - Universidade de Sdo Paulo, UFS — Universidade
Federal de Sergipe, UTFPR — Universidade Tecnoloégica Federal do Parana e UNESP -

Universidade Estadual Paulista.

Quanto a abordagem metodologica e investigativa, as producdes (a partir de seus
resumos) demonstraram quantidade semelhante, como pode ser visualizado na Tabela 1. Os
autores que se destacaram nas reflexdes foram Paulo Freire, Homi Bhabha, John Dewey,

Stephen Ball e William Heard Kilpatrick.
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Tabela 01: Quantidade de artigos de acordo com sua abordagem investigativa

Abordagem do estudo Quantidade de artigos
Estudo teorico 4
Estudo empirico 5

Fonte: Pesquisa da autora na BDTD.

Os estudos teodricos focaram sua pesquisa nos autores e suas concepcdes para analisar
curriculos, implicagdes diante dele e conceitos, aportando um amplo debate bibliografico. Ja
0s empiricos se voltaram para a pesquisa-agao na pratica docente, questiondrios € grupos
focais, entrevistas, observacao, etnografia e intervengdes em escolas publicas. Mediante estas
constatagdes foi possivel reconhecer duas principais tendéncias analiticas do conhecimento

1 : .
escolar'’, apresentadas a seguir no Grafico 3.

Grafico 3: Tendéncias Analiticas do Conhecimento Escolar

Tendéncias Analiticas do Conhecimento
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Fonte: Pesquisa da autora na BDTD.

Nesse sentido, os artigos que se enquadravam na tendéncia analitica Politicas,
versavam sobre os questionamentos e problematizacdes referentes a estruturacdo, bem como
concepgdes de conhecimento escolar nos mais variados contextos. Incluindo também os
questionamentos do conhecimento escolar vinculado as experiéncias discentes, formagao e

ressignificagdo da constitui¢ao do curriculo. Como destacou Suzan Silva (2011, p.7):

um estudo analitico para pensar a articulagdo das politicas educacionais na
perspectiva dos cruzamentos que podem ser tecidos no corpo da escola, onde as

10 Essa classificacdo por tendéncias analiticas também foi utilizada de forma similar nos textos de Silva e
Pereira (2013) e Pereira (2014).
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diferencas culturais ao serem demarcadas, criam um hibrido cultural, para pensar os
sujeitos, a diferenga e o conhecimento.

A autora ainda aponta para a questdo em torno dos conhecimentos, considerando que
os mesmos devam “estar a servigo da aprendizagem, sendo deslocados ou ndo, mediante a
necessidade de atender as curiosidades dos alunos/as, provocando-os a operar com o0s
conhecimentos, de forma livre e consciente” (SILVA, 2011, p. 39). Dessa forma, priorizando
somente os interesses do estudante, desfavorecendo o conhecimento poderoso (YOUNG,
2007), aquele realmente util, o qual poderia potencializar o crescimento do individuo como

um todo.

Nao obstante, Silva (2011, p. 39) partilha do entendimento de que a escola tem a
funcdo de ampliar as capacidades humanas e suas subjetividades, aproximando-se

minimamente da questdo da democratizagdo, destaca que

E precisamente nos tempos atuais que essas questdes devem ser amplamente
discutidas. Vivemos uma época de reflexdes em torno, ndo sé da funcao da
escola, que ora prepara para o vestibular, ora para o mercado — ou para a
escola que habilita o aluno/a para ser cidaddo, como se nao assim ndo fosse,
até entrar na escola, no pleno exercicio da democracia — mas de sua fungdo
também na reorganizacdo de politicas curriculares, de fato, orientadas por
uma perspectiva democratica.

Portanto, mesmo a autora partilhando de alguns argumentos contraditorios aos
apresentados aqui, também corrobora a importancia de se constituir o conhecimento como

maneira de democratizar a educagao.

No entanto, os trabalhos enquadrados nas Praticas Escolares trabalharam com os
conceitos relacionados a reorientagdo curricular a partir da pesquisa-ag¢do, onde se analisa as
vivéncias do contexto em que esta inserida: interculturalidade entre conhecimento cientifico,
conhecimentos tradicionais e também entre diferencas culturais. Isso se deu nos moldes

apresentados por Leusa Possamai (2014, p. 9-10):

O compromisso dos educadores com a construg¢do da cidadania dos
educandos alunos via processo de constru¢do do conhecimento escolar, pois
tomava a realidade dos educandos alunos como ponto de partida na
organizagdo e selecdo dos conteudos escolares, a valoriza¢ao dos saberes dos
educandos alunos, a interdisciplinaridade e o trabalho coletivo como
necessidade na agdo docente e a escola como lugar do exercicio permanente
da praxis, via coletivo de educadores que se pautava pelo compromisso com
um curriculo critico e emancipatorio.
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Neste sentido a autora retoma o entendimento do conhecimento escolar como
“imprescindivel da relagdo escolar. [...] ¢ pelo conhecimento que constrdi-se as analises de
insercdo ou ndo no mundo, uma postura de busca, de indaga¢dao, nao apenas da adaptagdo,
mas sobretudo de transformacgdo da realidade, intervindo e recriando-a.” (POSSAMALI, 2014,
p. 153) Observando-se assim ndo um carater democratizador do conhecimento, mas uma

aposta nele como “salvacdo” para os males do mundo.

Entretanto, de forma semelhante ao trabalho destacado anteriormente, esta autora
também retrata a importancia de se investir na questdo da democratizagdo das escolas, como
expde no trecho a seguir:

Ainda que um novo estudo ou continuidade deste possa aprofundar aspectos
importantes que aqui ndo foram objeto de aprofundamento como a
democratizagdo das escolas, dos foruns representativos e deliberativos, o
envolvimento e a participagdo da comunidade especialmente na organizacio
e defini¢do dos contetidos escolares ndo se resumindo ao ato da realizagdo da
pesquisa-agdo e a metodologia especifica do trabalho de sala de aula entre,
outros, que o movimento de reorientacdo curricular popular, critico e

emancipador requer para compreendé-lo em todos seus aspectos.
(POSSAMAL, 2014, p. 210)

Percebe-se assim, a partir dos trechos das dissertacdes analisadas que o conhecimento
escolar tem sido pouco questionado e pesquisado nos programas de mestrados brasileiros.
Isso acontece pelo fato de que as ideologias impostas pelo capitalismo, pelas tendéncias
neoliberais e utilitaristas, traduzem essas “for¢as” limitadoras de conhecimento escolar e
domadoras das reais fun¢des da escola como naturais, como viaveis para o desenvolvimento

do sistema.

Corroborando, portanto ao entendimento de conhecimento escolar como forma de
destacar o conhecimento individual de cada discente, suas vivéncias, seus saberes; ou ainda
para demonstra-lo como um capacitador de producgdo cultural e ressignificacdo do curriculo.
De forma a abandonar o potencial democratizador da escola e na verdade reafirmar a logica
de uma educag¢do hierarquizante, meritocratica e submetida aos ditames do mercado, pois nao

cria a condicdo sinequa non da cidadania, que ¢ a igualdade entre os cidadaos.

Essa “simplificagdo” do conhecimento escolar também se dé4 pelo fato de que muitas
vezes a escola assume fungdes que nao sdo suas. Fungdes assistenciais as camadas sociais
menos favorecidas ou assumindo a produgdo de capital humano, de mao de obra para

corresponder as necessidades do capitalismo cognitivo. O conhecimento escolar que deveria
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ser transmitido pela escola assume um viés contraditorio a essas simplificacdes, de modo a
considerar a igualdade de acesso ao conhecimento como elemento democratizante e nao

reducionista.

Desta forma, justifica-se nesta pesquisa a analise, mediante a perspectiva dos Estudos
Curriculares, o questionamento e a problematizagao das concep¢des de conhecimento escolar
contemporaneas. No capitulo a seguir, busca-se contrastar a formacdo humana e a
transformagdo curricular visando as possibilidades de democratizar a educacdo, bem como
produzir um panorama sobre essas relagdes com o conhecimento escolar, a partir das

respostas dos professores que responderam o questionario da pesquisa.
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3 CONCATENANDO O CONHECIMENTO ESCOLAR: PARADIGMAS
ATUAIS

Concatenar significa, “estabelecer relagdo ou sequéncia logica entre ideias ou

»11 portanto

argumentos”, também pode se referir a “encadear” ou “colocar em harmonia
concatenar o conhecimento escolar aqui, se refere a como o mesmo ¢ colocado em pratica nas

salas de aulas.

Diante desta argumentagdo, esquematizam-se a seguir alguns paradigmas da
“concatenagao” deste objeto. Primeiramente serd realizada a explanagdo das respostas dos
questionarios respondidos pelos professores do Ensino Fundamental de escolas municipais da
cidade de Erechim. Em seguida, serd proposta uma problematiza¢ao em relagdo aos conceitos
de formacao humana, transformacgdo curricular, transposicdo didatica, entre outros, que se

referem a concatenacdo do conhecimento cientifico dentro do contexto escolar.

3.1 A VISAO DO DOCENTE CONTEMPORANEO

Nada mais importante do que compreender como os professores representam a ideia e
o conceito de conhecimento escolar, ja que sdo eles que na pratica estdo no chdo da escola
articulando-o. Dessa forma, optou-se em analisar as consideragdes desses profissionais por
meio de questionarios'”. De modo a relacionar as hipoteses do Projeto com as perguntas
propostas, bem como analisar as respostas dos professores com base no estudo teorico
realizado e visando os objetivos da pesquisa. Tendo presente como indica Gaskell (2003, p.
68) que “a finalidade real da pesquisa qualitativa ndo ¢ contar opinides ou pessoas, mas ao
contrario, explorar o espectro de opinides, as diferentes representagdes sobre o assunto em

questao”.

1 Significado extraido do Diciondrio Priberam da Lingua Portuguesa [em linha], 2008-

2013, https://www.priberam.pt/dlpo/CONCATENAR [consultado em 03-02-2017].

12 Exemplar disponivel no Apéndice A.
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Pretendendo uma forma de “didlogo” ndo extensa e didaticamente compreensivel aos
professores, foram realizadas nove questdes, sendo as duas ultimas de carater pessoal. As
quais possibilitaram a identificacdo do perfil do grupo que se disponibilizou a responder ao
questionario. O grupo, composto por vinte professores atuantes no Ensino Fundamental (Anos
Iniciais e Finais), sendo predominantemente do sexo feminino'®, é constituinte da rede piiblica

municipal da cidade de Erechim — Rio Grande do Sul.

No periodo em que o questiondrio foi distribuido, os individuos apresentavam entre
vinte e dois e cinquenta anos de idade, sendo que a média geral era de trinta ¢ um anos.
Considerando o tempo de atuagdo no nivel de ensino pesquisado, os mesmos apresentam
desde trés meses a dezenove anos de experiéncia, sendo a média geral do grupo de sete anos.
Quanto a formagao profissional do professor, os numeros podem ser melhor visualizados no

grafico a seguir, compreendendo que o nivel subsequente ja admite ter cursado o anterior.

Grafico 4 - Formacgao dos Professores
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Fonte: Pesquisa da autora.

Pode-se perceber que a grande maioria dos docentes pesquisados mantém uma
formacdo continuada, inclusive alguns registraram mais de uma Especializacdao, fator
pertinente a analise desta pesquisa, por também compreender a importancia da formacao

continuada para os professores e problematiza-la no ultimo capitulo.

A primeira questdo, procurando verificar a existéncia de um possivel reducionismo do

conhecimento escolar devido ao discurso da meritocracia que promove um excesso de

13 0 fato de apenas um dos participantes da pesquisa ser do sexo masculino ndo se deu de forma proposital, ndo
obstante, revela a forte presenga do sexo feminino nas escolas de Ensino Fundamental. Fato que pode ser
explorado em pesquisas futuras.



39

avaliagdes (internas e externas) na escola e sobre a escola, propunha a seguinte reflexdo: “O

que significa conhecimento escolar para vocé?”

Nesta questdo os questionarios apresentaram respostas similares, a partir das mesmas,
foi possivel mescla-las em trés respostas “gerais”. Para melhor ser visualizada tal
singularidade das respostas apresenta-se o Grafico 5, demonstrando a quantidade de respostas
semelhantes observadas. Resposta A — Sentido amplificado de curriculo, onze questiondrios;
Resposta B — Curriculo prescrito, sete questionarios; Resposta C - Carater de transformagao

social, dois questiondrios. Amplamente descritas a seguir.

Grifico S — Respostas da Questao 1

B A - Sentido amplificado de curriculo
® B - Curriculo prescrito

C - Carater de transformacao social

Fonte: Pesquisa da autora.

Resposta A, o conhecimento escolar deve fornecer ao estudante a possibilidade de
transcender ao que ja sabe, aliando o conhecimento do individuo ao conhecimento escolar,

. . . , . 14
como no recorte abaixo retirado do Questionario P13™:

“Conhecimento escolar, ao meu ver, ndo se restringe somente a conteudos de cunho
especifico, os quais constam em documentos e devem ser trabalhados no decorrer do ano
letivo. Muito além disso, o conhecimento escolar esta em tudo aquilo que se aprende e se

ensina na sala de aula. Os alunos ndo chegam a escola vazios, tanto os alunos quanto]...]

'* Optou-se por utilizar a consoante P, para indicar Professor, ao lado o namero dado ao questionario de forma
aleatoria, para identificar os mesmos. As respostas foram transcritas exatamente como foram escritas pelos
professores nos questionarios.
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[...] os professores carregam consigo vivéncias e aprendizados, a troca destes juntamente

’

com os conteudos especificos caracterizam o conhecimento escolar.’

Fonte: Questionarios da Pesquisa.

Resposta que corrobora ao cardter democratico do conhecimento escolar,
proporcionando uma fundamental ligacdo do conhecimento como inspiracdo para o estudante
transcender aquilo que ele j& aprendeu. Ou seja, a aula ndo pode estar somente baseada no
contexto e na cultura do aluno, mas sim, deve privilegiar uma ascensdo de saberes e novas

praticas a partir deles.

A Resposta B focou-se somente ao conhecimento que se adquire na escola, ao

curriculo prescrito, ou como se refere o Questionario P15:

“Acredito que o conhecimento escolar é o conhecimento produzido historica e

socialmente pelo homem, ou seja, o conhecimento cientifico. Esse conhecimento torna-se

)

objeto de trabalho da escola que o sistematiza, de modo a torna-lo acessivel ao estudante.’

Fonte: Questionarios da Pesquisa.

Resposta que também auxilia em uma concepgao defensora do conhecimento escolar,
mas ndo privilegia a democratizacdo do mesmo e da educacdo, afinal sem considerar o
contexto de onde o estudante parte, a aprendizagem também pode acabar excluindo ao invés

de incluindo.

Entretanto, a Resposta C, se demonstrou a mais distinta dentre as anteriores, refere-se
ao conhecimento como condicdo de transformagdo social, por exemplo, o que relata o

Questionario P16:

“Formagdo se sujeitos criativos e criticos, capazes de compreender o seu papel na

sociedade, contribuindo para a mudang¢a de um mundo melhor.”

Fonte: Questionarios da Pesquisa.

Essa resposta reflete o que Novoa (2009, p. 51) define atualmente como o
transbordamento de conteudos e missdes da escola. Isso, pelo fato de que assume o “ensino”
de infinitas coisas que nao fazem parte da educacao escolar, como por exemplo, a educagdo
voltada a valores éticos e morais; ensinamentos que deveriam ser destinados a competéncia da

familia. Ha, portanto, uma sobrecarga da escola como uma “institui¢do de regeneracdo, de
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salvacdo e de reparagdo da sociedade”. E importante destacar que se compreende que muitos
destes fatores, em contextos especificos, sdo pertinentes, entretanto a real funcdo da escola
precisa ultrapassar essas barreiras para compor uma verdadeira e qualificada formacao

humana.

Esse sobrecarregar a escola de todas as fungdes que a sociedade precisa significa
colocar em segunda dimensdo a questdo do conhecimento escolar. Prioriza-se tudo, menos a
forma¢ao do aluno. Trata-se de um movimento ambiguo, principalmente quando se aborda
escolas com alunos que vivem em regides precarias em termos de nutricdo, saude e com
graves dilemas sociais (como violéncia, trafico de drogas, falta de expectativa de futuro, entre
outras coisas do género). Se por um lado parece ser a escola um instrumento importante de
acdo por parte do estado no sentido de intervir nessa realidade e melhorar as condigdes de
vida daqueles que estdo no seu entorno, por outro lado, isso pode representar um

aprisionamento da escola em papéis que nao sao sua prioridade institucional.

Essa sobrecarga de fungdes transforma a entidade escolar numa institui¢ao de salvacao
da comunidade, uma espécie de pronto-socorro para problemas familiares, psiquicos, de
ordem social, de ordem afetiva, de saude e outros possiveis. Em ultimo lugar aparece a
relevancia do conhecimento escolar. A subordinacdo do conhecimento escolar aos demais
papéis implica numa permanéncia fatalista da realidade social presa em si mesma, sem a

possibilidade de uma efetiva transcendéncia do problema.

As politicas publicas que jogam nas costas da escola esse tipo de responsabilidade e o
fazem para se eximir da necessidade de enfrentar o problema através de outros meios. Essa
postura reduz a escola que tem de dar respostas a todas essas questdes a caixas de concreto
que administram os corpos dos individuos condenados ao fracasso, ocupando o tempo deles.
Uma espécie de campo de refugiados internos a servigo do apartheid social. Desse modo,
num sistema neoliberal, que trabalha com uma margem econdmica alta de desempregados e
de populagdo sem-renda, onde cresce o mercado informal, sistema em que os salarios dos
trabalhadores sdo achatados, ndo ha espaco para inclusdo de todos. Como nem todos serdao
aproveitados nesta roda da produtividade, da vida de consumo, das delicias mercadologicas da
estética do shopping center, entdo € preciso criar mecanismo que dé conta, ocupe o tempo de

boa parte desses condenados da terra.

Parece que o utilitarismo ganha entdo na educacdo sua face mais nefasta que ¢ a

aceitacdo naturalizada de que nem todos serdo uteis, nem todos participardo da ciranda
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produtiva, de que ndo ha lugar para todos nessa sociedade do trabalho imaterial
(LAZZARATO; NEGRI, 2001). O resultado desse economicismo produtivista é que sob a
égide do neoliberalismo faz da educagdo seu instrumento de selecdo forgada (ndo natural).
Como nem todos serdo uteis ndo ¢ inteligente e nem eficaz desperdicar recursos com os
deixados para trds. Dai as razdes de contingenciar recursos para a escola publica, que neste
pais tem sido a escola da classe trabalhadora. Nao se trata de uma patologia perversa de
alguns politicos ou administradores publicos, mas de uma légica estrutural que opera com a

logica do minimo recurso para administrar o tempo de existéncia dos “inuteis”.

Os questionamentos seguintes procuraram verificar se o conhecimento escolar estd
sendo substituido por referenciais de valores econdmicos e pelo crescimento de aspectos que
ressaltam a competitividade. Ou seja, se hd uma cultura da “empresa” invadindo a escola, se
os valores culturais do consumo e da competitividade, inerentes ao projeto neoliberal da
globalizag¢dao penetram na escola. Uma das questdes referente a esta hipotese foi: “O que um

aluno deveria aprender em sua disciplina/aulas?”

As respostas versaram entre compreender o dominio especifico da série, adquirir
autonomia para argumentar, pesquisar e refletir, os contetidos programaticos, os planos de
ensino, interligados aos interesses dos estudantes a partir da participagdo e a troca de
conhecimento entre estudante e professor. De maneira a exemplificar, o Questiondrio P1

respondeu:

“Deveria compreender, entrar em contato com o conhecimento curricular da
respectiva disciplina. Estabelecer interlocu¢do com os conceitos trabalhados e seu proprio
conhecimento. Acima de tudo acredito que a disciplina deve ndo se reter a mera

instrumentalizagdo utilitarista e construir um pensamento questionador.”

Fonte: Questionarios da Pesquisa.

Nao obstante, como exposto a seguir, o Questionario P18, respondeu esta questao de

forma a proporcionar uma problematizacdo pertinente.

“Conhecimentos especificos de cada area, cada disciplina, culturas, descobertas. E

principalmente bom comportamento, boa educagdo, respeito com o proximo.”

Fonte: Questionarios da Pesquisa.
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A primeira parte da resposta ¢ condizente com a perspectiva de que o conhecimento
escolar faz parte das construcdes realizadas na escola. Porém, a segunda parte reflete uma
aquisicdo que nao compete ao contexto escolar como exposto anteriormente, ¢ indispensavel
considerar estas questdes em uma sala de aula, entretanto, s3o de responsabilidade da familia
de cada estudante. Fato que geralmente ¢ bastante promovido nas escolas, como se elas
fossem responsdveis somente por uma educacio “moral”, deixando de lado o que realmente

deveria ter como sua fung¢ao social ¢ democratizadora.

Ainda pretendendo verificar o entendimento dos professores quanto a esta ultima
hipotese, foram realizados mais alguns questionamentos: “Qual o papel da avaliagdao em seu

contexto? Vocé aplica avaliagdes? Para qué?”

Os professores em sua maioria responderam que a avaliacdo ¢ um método para
planejar e replanejar as aulas, para desenvolver novas habilidades, saber onde o estudante
precisa melhorar. Além disso, afirmou-se que a avaliagdo tem uma caracteristica burocratica,
uma regra da escola que muitas vezes nao considera o processo pelo qual a crianga passa; uma
obrigacdo para ser resumida em uma nota, gerando segregacdo e classificagdo.

Resumidamente o Questionario P20 explica:

“Avaliagoes devem servir para nortear o trabalho do professor, para que possa
intervir e auxiliar os estudantes em suas lacunas. Aplico avaliagées com sentido de

diagnostico e também por ‘forca de lei’.”

Fonte: Questionarios da Pesquisa.

Em relagdo as avaliagdes internas, somente um professor destacou que ela também
deve ser para/com os professores. A maioria respondeu visando somente aspectos avaliativos
direcionados para o estudante, mas compreende-se aqui que a autoavaliacdo docente ¢
fundamental para o processo de ensino e aprendizagem e esta aliada a formacao continuada

do profissional.

Os professores nao conseguem entender o real significado das avaliagdes. O aspecto
da busca por resultados, a cultura utilitarista constitui essa cultura escolar. A compreensdo da
avaliacdo estd aquém do desejado, precisando urgentemente alterar seu significado. Uma
formacdo de professores deve enfatizar essa questdo para que a avaliacdo ganhe outra

dimensao que ndo so6 e exclusivamente aquela da afericao de resultados e produgdo de ranking
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de aprendizagem dentro da sala de aula que hierarquiza os alunos atribuindo papeis e

identidades dentro do ambiente escolar que reproduz a l6gica meritocratica.

Essa percepcao faz da avaliagdo e do ranqueamento dos alunos um meio eficiente de
darwinismo social, no qual os bem sucedidos serdo cortejados pelo sistema internamente
tendendo a seguirem como bem sucedidos, € os fracassados entronizam as percepgdes de seu
fracasso e vao se tornar os “deixados para trads” do sistema escolar. Nada mais economicista,
mercadolégico essa celebragdo e responsabilizagdo individual dos fracassados pelo seu
proprio fracasso. Nada mais antidemocratico, pois retoma a ideia de cidadania de segunda
classe (inferiores, escravos e mulheres) e cidadania de primeira classe (superiores, homens

livres).

Na contraposicao dessa visao limitada do papel da avaliagdo, Novoa (1992, p.13)
expde argumentacao pertinente:
A formagao deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega aos
professores os meios de um pensamento autonomo e que facilite as dindmicas
de auto-formagdo participada. Estar em formacdo implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos € 0s projectos

proprios, com vista & construgdo de uma identidade, que é também uma
identidade profissional.

J4

O que se questiona fundamentalmente aqui ¢ “a pressdo que o governo de muitos
paises coloca sobre o sistema educacional para melhorar seu desempenho, o que na maioria
das vezes significa uma exigéncia para apresentar resultados especificos e predeterminados”
(grifo nosso, BIESTA, 2013, p. 101). Seré isso realmente uma forma de qualificar a educagao
ou apenas ¢ um recurso para induzir aspectos de avaliagdo e competitividade, classificagao e
hierarquizagdo, inspec¢do e controle? Além do fato de que muitos curriculos colaboram a este
reducionismo da educagdo, muitas familias apéiam e estimulam essas questdes, facilitando a

desconstrugao do carater democratizador da escola e suas verdadeiras fungdes.

As familias apoiam porque essa ideologia utilitarista ¢ determinada e imposta pelo
poder midiatico, institucional, politico, académico. Transformando aquela visdo como Unica
possivel para todos, naturalizando-a. O utilitarismo emerge na sociedade burguesa
contemporanea e se dissemina socialmente por conta da propria dominacdo de classe. As
ideias de uma classe se transformam em ideias hegemonicas dentro da sociedade e ¢
compartilhada inclusive por individuos oriundos de outras classes sociais, dada sua forca. O

utilitarismo ¢ uma ideia-forca de nossa sociedade. O resultado ¢ muito importante para o
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modo de funcionamento do capitalismo contemporaneo, consequentemente das escolas e do

conhecimento escolar privilegiado pelos professores.

Procurando problematizar a mesma hipotese anterior, a quarta questdo foi “Qual ¢ a
sua opinido sobre os conjuntos de avaliagdes externas a que a escola estd submetida?”’ As
respostas foram praticamente unanimes ao relacionar estas avaliacdes com a pedagogia de
resultados, classificagcdes, competicdo e rankings entre escolas. Avaliacdes que ndo
consideram o contexto do estudante (e estudantes com deficiéncias), promovem um
conhecimento mecanico, acritico e ndo apresentam retorno adequado as escolas, professores e
estudantes. Os participantes da pesquisa afirmam que essas avaliacdes sdo importantes,

entretanto como aponta o Questionario P2:

“Acredito que existe uma ‘responsabilizagdo’ dos professores que atuam em sala de
aula sobre o resultado das avaliacoes externas, mas dentro do atual contexto educacional
essas avaliagoes ndo sdo vistas como ‘diagnostica’, mas como resultado fechado em si

’

mesmo.’

Fonte: Questionarios da Pesquisa.

A culpabilizacao dos professores ¢ algo que incomoda bastante os docentes nas
escolas, que percebem a armadilha contida na ideia de avaliacdo externa. Porém véem a
logica do mercado quando eles sdo “o alvo”, mas ndo conseguem ver a logica meritocratica
quando se trata do espaco interno da sala de aula, de suas praticas docentes ou mesmo no que
se refere aos planos de carreiras da categoria. O que evidencia uma contradi¢do na percepgao

e pratica de muitos profissionais.

Procurando verificar se o professor esta tentado a desvalorizar o conhecimento escolar,
pelo fato de que lhe ¢ estimulado um ideal de refor¢co somente ao que o aluno j4 domina,
imaginando uma forma de atrair ou facilitar a aprendizagem, reconhece o meio e o contexto
do estudante, apenas enfatizando ainda mais esse conhecimento ja adquirido. Ou se o
conhecimento escolar € visto inicialmente como provedor de um endurecimento da educacao,
um fator regulamentador que ndo valoriza a cultura discente. Ou se a democratiza¢do do
conhecimento escolar pode corroborar a uma qualificagao da educacao e seguranca da pratica
docente, a primeira questdo relacionada a estas hipoteses foi: “O que vocé considera/pensa

sobre a assertiva de que o conhecimento escolar deve partir do aluno (ou de seu contexto)?”
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O que pode ser notado nas respostas € que o contexto do estudante deve ser
valorizado, mas o professor e a escola ndo devem se limitar a essa questdo. Muitos
professores apoiaram a ideia de que o aluno s6 ira aprender se for um assunto de seu interesse,
se for atrativo, de maneira a se tornar parte do processo de ensino e aprendizagem. Uma das

respostas que mais se destacou foi a do Questionario P15:

“Penso que isso ¢ muito importante, pois tornard o processo mais significativo.
Porém, partir ndo significa permanecer, mas ir adiante, avangar. Também é importante
destacar que existem conhecimentos que precisamos adquirir, mas que ndo nos interessa,
nem tudo precisa ser interessante, simplesmente existem coisas que precisamos aprender.
Isso ndo quer dizer que o professor deve ser tradicional, ao contrario, em seu planejamento

deve prever isso e propor formas de contornar.

Em um modelo atual em que temos trinta e poucos alunos em sala, cada um de uma

realidade distinta, tornar todo o conhecimento significativo para todos é um desafio.

Esse aspecto esbarra em planejamento, formagdo continuada, valorizag¢do
profissional. Exige-se que o professor dé o mdximo em qualidade, porém as condigoes
materiais que se impoem ndo permitem. Se o professor esta em sala de aula durante a manha,
a tarde e a noite, quando ele planeja? Quando ele avalia? Quando ele reflete sobre seu papel
e sobre seu aluno? Aos finais de semana? Professor ndo é humano, ndo tem familia e ndo

precisa de descanso?”

Fonte: Questionarios da Pesquisa.

O relato do P15, demonstra uma realidade nacional, um questionamento adequado e
pertinente em uma sociedade que requer conhecimento, mas ndo valoriza o profissional que

trabalha com a base da formag¢ao humana, tépico que discutiremos adiante.

Ainda com base nestas hipoteses, um dos questionamentos foi “O que significa fazer
do aluno o protagonista do processo de aprendizagem?” As opinides giraram em torno de
promover uma transformacgdo social, compreendendo e valorizando a vivéncia de cada
estudante, considerando-o como um todo. Para que o mesmo, a partir de seu protagonismo,

sinta interesse, se envolva no processo € seja critico. A resposta do P4 revelou que:

“Fazer do estudante o ‘protagonista’ do processo de aprendizagem é proporcionar

condi¢oes para que o estudante construa seu conhecimento. Que ele tenha base e |[...]
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[...Jautonomia para ir aléem. Que ele construa e reconstrua conceitos, que participe, que

transforme o ‘conteudo’ em ‘vivéncia’, claro que com o auxilio do professor como

)

mediador.’

Fonte: Questionarios da Pesquisa.

Outra resposta que se destacou foi a do P1:

“Muitas vezes se pensa em protagonismo quando o conhecimento do aluno é o eixo da
aula. Seu conhecimento pode ser ponto de partida, mas ndo de chegada. Ter o aluno como
protagonista é se preocupar com sua formagdo e conhecimento. Esse fato pode gerar uma

1

ruptura com o que Novoa chamou de ‘Escola das duas velocidades’.’

Fonte: Questionarios da Pesquisa.

Dentre todas as respostas, essa deixou evidente a importdncia de se trabalhar como
forma inicial aquilo que o estudante ja conhece, portanto ultrapassar seus conhecimentos.

Transcender este conhecimento inicial € o papel da escola.

Ao escrever sobre a importancia de uma escola centrada na aprendizagem Noévoa
(2009, p. 61) aponta para existéncia da “‘escola a duas velocidades’, isto ¢, de uma escola
centrada na aprendizagem para os ricos € no acolhimento social para os pobres”.
Evidentemente este ndo ¢ o cendrio ideal, mas é como a escola tem-se apresentado na
contemporaneidade. Afinal, “estamos permanentemente a remeter para dentro da escola um
conjunto de tarefas e de missdes que sao da responsabilidade primeira de outras instancias e

institui¢cdes” (NOVOA, 2009, p.61).
Ou, como destaca Libaneo (2012, p. 16)

Em face desses problemas, circula no meio educacional uma variedade de
propostas sobre as fungdes da escola, propostas estas frequentemente
antagdnicas, indo desde as que pedem o retorno da escola tradicional, até as
que preferem que ela cumpra missdes sociais e assistenciais. Ambas as
posicdes explicitariam tendéncias polarizadas, indicando o dualismo da
escola brasileira em que, num extremo, estaria a escola assentada no
conhecimento, na aprendizagem e nas tecnologias, voltada aos filhos dos
ricos, ¢, em outro, a escola do acolhimento social, da integracdo social,
voltada aos pobres e dedicada, primordialmente, a missdes sociais de
assisténcia e apoio as criangas.

Desse modo, enquanto a preocupagdo da “escola para pobres” ¢ em sua grande maioria

a higiene e o assistencialismo, a “escola para ricos” investe em conhecimento e estudo
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permanente, visando resultados e preparacdo para a competitividade. Refletindo sobre a
escola que “sobrou para os pobres”, Libaneo (2012, p. 23) explica o que quer dizer com a
funcdo de socializagdo da escola e onde estd o problema em relagdo a ela. O autor assume que
“o problema est4 na distor¢do dos objetivos da escola, ou seja, a fun¢do de socializagdo passa
a ter apenas o sentido de convivéncia, de compartilhamento cultural, de praticas de valores

sociais, em detrimento do acesso a cultura e a ciéncia acumuladas pela humanidade.”

Justamente o que aqui se contraria, pelo fato de entender que qualquer estudante pode
aprender qualquer coisa, e principalmente, deve ultrapassar seu conhecimento inicial, visando
concomitante o principio da igualdade, de que todos tem direito ao conhecimento. Neste
sentido essa escola que reduz o pobre a sua condi¢do de pobre, que o limita nas suas
limitagdes, que o aprisiona no assistencialismo, que nao lhe oferece meios de superacio de
sua propria condicdo social; ndo oferece os meios de transcender a realidade, reduzindo o

estudante as suas proprias vivéncias, portanto, ndo democratizando o conhecimento.

Nao obstante, na escola dos ricos prevalece o carater utilitarista, de entronizagdao de
uma visao de mundo competitiva, mercadoldgica. Favorecendo a aprendizagem ao longo da
vida, as classificagdes e o empreendedorismo, que muitas vezes mal esclarecidos acabam por
transformar a escola em um mercado, ndo em um ambiente de interagdo, aprendizagem e

democracia.

Como destaca Novoa (2009, p.62) “o trabalho escolar tem duas grandes finalidades:
por um lado, a transmissdo e apropriacdo dos conhecimentos e da cultura; por outro lado, a
compreensdo da arte do encontro, da comunicagdo e da vida em conjunto”. Para o autor, ¢
necessario colocar na agenda de elementos significativos a ser pensado no universo
educacional a questdo do conhecimento escolar, haja vista seu carater democratizador do

ensino.

O autor afirma que a condig@o da cidadania ¢ a aprendizagem e esta deve ser garantida

a todos, evitando a “uniformizag¢ao escolar’:
julgo que ¢ util acrescentar que este “sucesso” ndo ¢ necessariamente igual
para todos os alunos. Mas que ¢ da nossa responsabilidade concebermos

modos e percursos que assegurem o sucesso de todos os alunos, cada um a
sua medida.”(grifo do autor, NOVOA, 2009, p. 65)

Do mesmo modo que o sucesso de cada aluno deve ser oportunizado, também ¢

preciso voltar a discussdo para o sucesso (ou nao) dos professores. Nos questiondrios foi
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presente a falta de valorizagdo profissional sentida pelos professores, principalmente pela
presenga das avaliagdes em larga escala que demandam grande esfor¢o destes profissionais e
o retorno ¢ apenas uma classificacdo, uma nota. Os professores consideram importantes essas
avaliagcdes externas, entretanto gostariam de receber ndo somente um nimero € sim uma

assisténcia diferenciada.

Muitos professores ndo visualizam a dimensao economicista-utilitarista das avaliagdes
externas. Elas cresceram depois dos anos 1990, diretamente associadas as politicas
internacionais para promover a aprendizagem de acordo com o meio, dentro de um ambiente
favoravel, para promover o universalismo a educagdo e fortalecer o vinculo com diversos

grupos sociais (igreja, familia, comunidade, entre outros) (LIBANEO, 2012).

Entretanto, Libaneo (2012, p. 18) caracteriza essas agdes e programas, questionando

Tao boas intengdes parecem, a primeira vista, compativeis com uma desejada
visdo democratica da escola para todos e até com uma visdo renovada das
politicas educativas. No entanto, esses conceitos necessitam ser examinados
com base nas politicas globais definidas pelos organismos internacionais para
os paises pobres (BIRD, PNUD, BID, UNESCO, UNICEF), de modo a obter
o significado contextualizado de tais termos.

Acontece que tais politicas fazem parte do paradigma neoliberal, hegemonico naquele
momento historico. Afinal ¢ logo apo6s a Segunda Guerra Mundial que essa reagdo teorica e
politica, denominada neoliberalismo nasce. Esta concepcao/organizagdao foi encabecada por
Friedrich Hayek, que organizou um grupo de detentores destes ideais para espalhar
primeiramente na Europa e depois no resto do planeta, a concepcao neoliberal. (ANDERSON,

1995)

O dominio neoliberal daqueles anos estabeleceu o paradigma das avaliagdes externas
como modo de aferir resultados das politicas estatais de desenvolvimento da educagao
(muitos deles financiados por organismos internacionais multilaterais). Essa dimensao escapa
aos professores, que analisam s6 a causa-efeito imediata dessas avaliacdes (classificagdo e
monitoramento). Nao conseguem perceber que no longo prazo essas avaliagdes orientam as

politicas neoliberais para a educacao ao se ampararem no recorrente fracasso dos resultados.

Versando sobre esse carater do capitalismo contemporaneo e o papel do professor,

Libaneo (2012, p. 20) descreve que

O novo paradigma supde, também, um novo papel do professor, ou seja, da
mesma forma que, para os alunos, oferece-se um kit de habilidades para
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sobrevivéncia, oferece-se ao professor um kit de sobrevivéncia docente
(treinamento em métodos e técnicas, uso de livro didatico, formagdo pela
EaD). A posicdo do Banco Mundial ¢ pela formacdo aligeirada de um
professor  tarefeiro, visando  baixar o0os custos do  pacote
formagao/capacitacdo/salario. (grifo do autor)

A partir de uma pratica induzida, de uma formagdo escassa e de treinamentos para
manter a ordem vigente, para sustentar a pratica neoliberal, a visdo dos educadores permanece
limitada. Isso porque o grau de naturalizagdo dessas avaliagdes, que significa em ultima
instancia a aceitagdo do paradigma economicista de pensar a educacdo como resultado e mais
resultado € uma férmula, uma didatica que esta ja dentro da cabeca deles, internalizada como

pratica incontestavel muitas vezes.

A ultima questdo pretendeu problematizar a “importancia” dos conhecimentos de
acordo com a experiéncia profissional de cada professor, sendo assim, o questionamento
realizado foi: “Em uma escala de zero (0) a dez (10) que peso vocé atribuiria, em termos de
importancia, para o contetido curricular' (C.C.) e para o conhecimento do aluno (C.A.)?” As

respostas foram resumidas nos graficos 6 e 7:

Grafico 6- Conhecimento Escolar X Conhecimento do Estudante

Nota em termos de Importancia do
Conhecimento Escolar X Conhecimento do Estudante
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Fonte: Pesquisa da autora.

'S Compreendendo esta expressdo, similar a conhecimento escolar.
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Grafico 7 — Soma das Notas
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Fonte: Pesquisa da autora.

Portanto as repostas dos questionarios compuseram a média geral de nota do
Conhecimento Escolar em 8,35 e do Conhecimento do Estudante em 7,8. O que demonstra
uma valoriza¢do a ambos os conhecimentos, prevalecendo o escolar. Isso pelo fato de que, ¢
preciso ensinar a partir do que o estudante sabe, porém ultrapassar esse conhecimento inicial.
Assim destaca-se o conhecimento escolar como essencial na pratica pedagogica, podendo ser
uma assertiva para a democratizagdo do ensino. A partir claro, de algumas reformulagdes em
concepgdes e didaticas, tanto das escolas, quanto dos professores e estudantes (fatores que

também serdo analisados no ultimo capitulo).

Na préxima se¢do os conceitos de formacdo humana e transformacao curricular que
influenciam diretamente o aspecto do conhecimento escolar que ¢ transmitido aos estudantes,
serdo problematizados no sentido de aprimorar ainda mais a concepc¢ao aqui debatida e a

capacidade de concatenar o conhecimento escolar.

3.2 CONCATENANDOO CONHECIMENTO ESCOLAR: A FORMACAO
HUMANA E A TRANSFORMACAO CURRICULAR

A escola e os professores sdo fatores determinantes na vida dos sujeitos. Desse modo ¢
imprescindivel considerar como se da a formacdo deste individuo na escola. Nesta secao,

inicialmente a reflexdo utiliza alguns conceitos de Biesta (2013) de modo a refletir sobre as
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formas pelas quais o sujeito pode comegar a ser considerado dentro do contexto escolar.
Posteriormente serd composta uma analise a partir do viés da transformag@o do conhecimento

escolar, da transformacao curricular e os aspectos envoltos nestas questoes.

Escrevendo sobre uma forma como a educagdo pode superar o humanismo
(compreendido como a formagao do humano perfeito e ideal) Biesta (2003, p. 26) afirma que
cada individuo, singular, precisa tornar-se presenga. Para o autor, “sé podemos nos tornar
presenca num mundo povoado por outros que ndo sdo como nods”. De acordo com tedrico, o
fato de trazer o aluno para o mundo, significa ensind-lo, expandir seus conhecimentos,
considerando a democratizando da educacdo e do conhecimento. Implicando uma grande
responsabilidade aos educadores, pois devem incentivar a exploracdo desse mundo, da

pluralidade e da diferenca, articulando e transformando “espacos mundanos”.

Tornar-se presenca para Biesta (2013) ¢ apresentar-se ao outro, de forma que essa
apresentacao se da diante daquele que ndo ¢ como eu, mas o que ¢ diferente de mim. Ou seja,
tornar-se presenc¢a nao € um ato individual, mas coletivo e de interagdes. Por isso se fortalece
o carater democratizador da educacao e do conhecimento, se tornar-se presenca acontece
quando interagimos com o outro. A escola ¢ um ambiente onde deve haver espacgos e

ambientes para que isso ocorra.

Porém a escola moderna massificadora ndo promoveu isto. Pelo contrario, a tradicao
da escola tem sido a negagdo da diferenca e a vontade de normatizar. O conceito de cidadania
implica em autonomia intelectual, capacidade de discernimento e protagonismo na esfera
publica, muito diferente da escola domesticadora, produtora de corpos dbceis e Tuteis
(FOUCAULT, 2014). A escola contemporanea estd submetida a um ditame economicista e
utilitarista que negligencia o conhecimento escolar em prol da entronizagdo cultural da

disputa, da concorréncia, da produtividade criativa envolta no neoliberalismo.

Biesta (2013) descreve que para uma escola com novo olhar ¢ preciso ambientes
mundanos. Ambientes coletivos que integrem uma pluralidade de sujeitos e individuos, para
tornarem-se presenca, no didlogo, nas diferengas e no conhecimento partilhado, ambientes dos
quais se poderia, de forma leiga, nomear como democratizadores. O autor nido destaca
exemplos, mas deixa claro que estes ambientes, sdo ambientes de interacao e integragdo entre
os pares, dos quais poderiam ser imaginados como locais abertos e de passagem, corredores,

bancos, pracas e até mesmo salas, com diferentes recursos para tal relagao.
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E importante considerar também que para Arendt (2003) o homem é um ser publico,
um animal politico, que se realiza politicamente, sendo o sentido de publico ligado aquilo que
acontece “entre”, com base no dialogo, no enfrentamento, na divergéncia e na pluralidade.
Para a autora, “a politica baseia-se na pluralidade dos homens” (ARENDT, 2003, p. 21).
Desse modo a vivéncia com a diferenca, com a divergéncia, com o dissonante e arte do
convencimento da disputa argumentativa, da retorica que se dad no embate do pluralismo ¢ a

condig¢do sinequa non da democracia.

Assim, diante do exposto até aqui, entende-se democracia a partir do que ¢é escrito por
Biesta (2013, p. 162), entre tantos significados, pela maneira como ela “encarna o ideal de que
as decisdes que tenham influéncia sobre toda uma associagdo devem ser tomadas por todos os
seus membros, e que cada um deve ter direito igual a participar dessa tomada de decisdo”. Ou
de forma mais refinada, envolve a participagdo coletiva, uma agdo social e politica integrada.
Quando a escola abre mado desse projeto e adota a logica do resultado, dos indices e metas,

entdo ela abre mdo da democracia e se submete ao mercado.

Dentro do contexto escolar a organizagdo interna e a participagdo ativa na democracia,
por parte de todos os interessados na tarefa educativa, devem ser tomados como ponto de
partida. Afinal “os estudantes ndo aprendem apenas com o que lhes estd sendo ensinado; eles
também aprendem — e frequentemente aprendem mais € com mais for¢a — com muitas das

outras situagcdes em que participam” (BIESTA, 2013, p. 164).

Entende-se que “a educagdo ndo deve ser vista como um espaco de preparacao, mas
deve ser concebida como um espaco onde os individuos podem agir, onde podem introduzir
seus inicios no mundo, e com isso podem ser um sujeito” (BIESTA, 2013, p. 181). Essa
mentalidade da educagdo como preparagdo, como uma condicionante evolutiva que chancela
a ideia de tutela dos estudantes, ndo propicia a eles vivéncias autonomas. E sempre preciso
esperar um momento posterior para o exercicio democratico, quando na verdade este deveria
ja ser experimentado no ambiente escolar, na pratica. Assim, a educag@o precisa favorecer a
produgdo dos inicios dos discentes, manter espagos de pluralidade e diferenca. O professor
precisa conceber os inicios como fatores determinantes. Uma educacdo voltada para tomada
de posicdo e acao ¢ sim uma educagao para a politica como exercicio pleno da cidadania.
Diferente de uma educacdo pensada como incubadora de um cidaddo perfeito do amanha, que
sai do universo escolar despreparado para o exercicio da cidadania e treinado apenas para a

submissao da logica do mercado.
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Ainda, a educagao

requer um sistema educacional que ndo seja obcecado por resultados e
tabelas classificatorias, mas que permita aos professores desprender tempo e
esfor¢os para encontrar o equilibrio delicado entre a crianga e o curriculo, a
fim de que haja chances reais de as criangas e os estudantes empreenderem
algo novo [...] (BIESTA, 2013, p. 183)

Sabe-se que ao longo da vida escolar o estudante ndo ¢ somente um estudante, mas um
individuo que estd se constituindo e formando sua personalidade. Portanto ao passar em
média quinze anos dentro da institui¢do escola, muito de sua formacdo perpassa este
ambiente, ¢ influenciado por ela e a0 mesmo tempo também a influencia. Dai a importancia

de se considerar o curriculo e suas transformagdes nestes processos educativos.

Ao escrever sobre curriculo ¢ inevitavel a referéncia a Tomaz Tadeu da Silva, para
iniciar as diversas articulagcdes sobre o tema, destaca-se inicialmente as concepgdes deste
autor. Em seu livro intitulado “Documentos de Identidade: Uma introducdo as teorias do
curriculo” Silva (2007) mostra que o curriculo transforma a identidade dos sujeitos,
formando-os. Sendo assim entram em jogo na sua criacdo, questdes de poder, os verbos que o
autor utiliza: selecionar, privilegiar e destacar, ja revelam que uns se sobressaem € outros
serdo esquecidos. O autor divide as teorias do curriculo em tradicionais (que se intitulam
como neutras e adaptativas) e as teorias criticas e pos-criticas (que assumem as diversas
relacdes de poder, saber e identidade em que se envolve o curriculo assumindo uma posi¢ao
critica e questionadora). Ambas as consideragcdes e autores principais serdo apresentados a

seguir.

A primeira descricdo de curriculo destacada pelo autor é a de Franklin John Bobbitt'®
onde o mesmo tem como modelo as fabricas, aliando na educacao todo processo de rigor e
cuidados metodicamente especificados. Para Bobbitt, o curriculo ¢ uma mecanica, uma
técnica, o especialista em curriculo deveria conhecer as habilidades, propor o
desenvolvimento das mesmas, planejar e analisar se elas foram aprendidas, impondo alguns

padrdes, assim como se desenvolvem nas fabricas.

16 Franklin John Bobbitt nasceu em Indiana nos Estados Unidos em 1876 e morreu em 1956, no mesmo local.
Foi advogado de eficiéncia social, surgindo ai seu interesse sobre curriculo, campo no qual se dedicou até sua
morte.
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Outro tedrico, destacado por Silva (2007), Ralph Tyler'’, admite que o curriculo esteja
relacionado com a ideia de organizagdo e desenvolvimento. Tomando como ponto de partida
0s objetivos que se quer atingir, o que sera feito para atingi-los, como essas atividades serdo
organizadas e verificar se realmente os objetivos obtiveram éxito. Tyler preza o estudo dos
aprendizes, da contemporaneidade e de diferentes disciplinas, tendo como filtro a filosofia

social e a psicologia da aprendizagem.

Louis Althusser'®, mencionado por Silva (2007, p. 31), define que ideologia ¢
constituida pelas “crencgas que nos levam a aceitar as estruturas sociais (capitalistas) existentes
como boas e desejaveis”. Compreendendo que essa ideologia ¢ disseminada pelos meios de
comunica¢do de massa e, principalmente, pela escola por meio de seu curriculo, sua estrutura
e formas de organizacdao (ordem e disciplina). Ou seja, defende a ideia da escola como um
aparelho ideologico do estado, que ¢ peca fundamental na constru¢do da ideologia de

dominacgdo da classe burguesa na sociedade contemporanea.

Ao criar o conceito de “capital cultural”, Bourdieu' e Passeron®’, registram o fato de
que ao privilegiar uma cultura, a sociedade ¢ obrigada a seguir esse padrdo (monocultural), os
valores da classe dominante sio tomados como melhores e priorizados. “E através da
reprodu¢do da cultura dominante que a reproducao mais ampla da sociedade fica garantida”
(SILVA, 2007, p. 34), neste sentido a cultura também ¢ considerada pelos autores como uma

economia, que condiciona e menospreza uns, ressaltando e favorecendo outros.

Silva (2007, p. 35) coloca que desta forma os alunos das classes dominantes sdo
favorecidos e ‘“as criangas e jovens das classes dominadas tém sua cultura nativa

desvalorizada, ao mesmo tempo que seu capital cultural, ja inicialmente baixo ou nulo, ndo

'7 Ralph W. Tyler (1902-1994) nasceu em 1902 nos Estados Unidos e faleceu em 1994, na Califérnia.
Desenvolveu seus estudos em avaliagdo e consequentemente de curriculo.

'8 Louis Althusser nasceu na Argélia em 1918, tendo falecido em 1990, na Franca. Filosofo com inspiragdes
marxistas também dedicou seus estudos para a analise da educagéo e da escola como um aparelho ideologico do
estado.

' Pierre Félix Bourdieu, (1930-2002) nasceu e morreu na Franga. Socidlogo influente do século XX
principalmente nas perspectivas culturais e sociais da classe operaria.

? Jean-Claude Passeron nasceu em 1930 na Franca. Atualmente é professor na Ecole des hautes études en
sciences sociales em Paris, matem seus escritos sobre a sociologia da cultura e das artes.
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sofre qualquer aumento ou valorizagdo”.Por isso, Bordieu e Passeron assinalam a importancia

de uma pedagogia racional, que considere e valorize as culturas discentes.

De acordo com Silva (2007), as teorias criticas se utilizam de duas perspectivas para
contrariar as teorias tradicionais. Sendo elas: o marxismo, defendido principalmente por
Althusser, Apple e Giroux; e a perspectiva fenomenologica, retomada por Edmund Husserl*',

Heiddeger® e Merleau-Ponty™.

Na visdo fenomenoldgica o curriculo tem a funcao de auxiliar os atores educativos ao
analisar a vida cotidiana, os conhecimentos e hdbitos que j& se tornaram naturais. Leva-se em
conta a experiéncia pedagogica de professores e alunos e aspectos historicos, para fazer um

intercambio entre a sociedade e os individuos. Para esta area

o curriculo ndo é, pois, constituido de fatos, nem mesmo de conceitos
teoricos e abstratos: o curriculo ¢ um local no qual docentes e aprendizes tém
a oportunidade de examinar, de forma renovada, aqueles significados da vida
cotidiana que se acostumaram a ver como dados e naturais. O curriculo é
visto como experiéncia e como local de interrogacdo e questionamento da
experiéncia. (SILVA, 2007, p. 40-41)

Entretanto na visdo marxista, defendida por Michael Apple*, percebe-se essa relagdo
de poder (curricular). Como mostrou Karl Marx® em suas elaboragdes, a origem ¢ as
consequéncias do surgimento do Capitalismo propiciaram a divisdo do trabalho em funcdes
superiores e inferiores, originando a desigualdade social, o surgimento da propriedade privada
e das classes sociais (dominantes ¢ dominadas). Deste modo, a primeira obtém certo tipo de
monopdlio social sobre a segunda, pois seus bens culturais e simbdlicos sdo tomados como

superiores e devem ser seguidos como padrdo (ndo s6 devem, mas ha todo um esfor¢o social,

! Edmund Husser] nasceu onde atualmente se encontra a Repiiblica Checa em 1859 ¢ morreu na Alemanha em
1938. Era matematico e fildsofo, importante tedrico e fundador da perspectiva fenomenologica.

2 Martin Heidegger nasceu na Alemanha em 1889, tendo falecido no mesmo pais em 1976. Filésofo e professor,
tem varias obras que versam sobre a andlise fenomenoldgica.

» Maurice Merleau-Ponty nasceu na Franga, no ano de 1908, faleceu no mesmo pais em 1961. Era filosofo e
produziu seus escritos baseado na perspectiva fenomenologica e psicologica.

** Michael Whitman Apple nasceu nos Estados Unidos, em 1942. Em sua pedagogia critica relaciona a sociedade
e a educagdo, além da perspectiva de género e raga envoltos também no curriculo. E recorrentemente convidado
para palestras.

5 Karl Heinrich Marx filosofo alemdo, nascido em 1818, criou a doutrina comunista, baseado na forte critica ao
capitalismo. Morreu na Inglaterra em 1883.
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institucional para que seu universo simbdlico seja naturalizado como ideal. A esse fendmeno

os marxistas denominam ideologia).

Basil Bernstein?® ¢ Bordieu descrevem que o curriculo tem uma forte ligagio com a
economia, pois defendem que “o conhecimento corporificado no curriculo ¢ um
conhecimento particular. A sele¢do que constitui o curriculo € o resultado de um processo que
reflete os interesses particulares das classes e grupos dominantes” (SILVA, 2007, p. 46).
Portanto ele ndo ¢ neutro, estd envolvido com a for¢a que os fatores econdomicos exercem
sobre o politico, essa forca do utilitarismo que expressa a ideologia burguesa de uma
sociedade voltada para a producdo da riqueza. Silva (2007) acrescenta que ¢ justamente essa
sele¢do e acesso aos conhecimentos que constituem e refletem os jogos de poder presentes na

sociedade.

Henry Giroux®’

acredita que o curriculo ndo poderia desligar-se da histéria do
conhecimento, pois assim reproduziria uma desigualdade social. Cria a “pedagogia da
possibilidade” enfatizando que o curriculo ndo pode submeter-se ao controle dominante, pois
para ele o curriculo ¢ produtor de significados sociais. Além de que o curriculo e a pedagogia
envolvem-se em dois eixos, emancipa¢do e libertacdo, imbricados mediante um “processo
pedagogico que permita as pessoas se tornarem conscientes do papel de controle e poder
exercido pelas institui¢cdes e pelas estruturas sociais” (SILVA, 2007, p. 54). Onde a esfera

publica participe, o professor assuma-se como um intelectual transformador e os estudantes

tenham voz e sejam considerados no processo educativo.

Dois grandes pesquisadores brasileiros também sao retomados por Silva (2007), Paulo
Freire® ¢ Dermeval Saviani*’. Ao explicar a educagio bancéria entendida como o processo
onde o conhecimento ¢ transferido dos professores para os alunos, Freire demonstra que o

conhecimento tem uma intencao, envolve comunicagado e didlogo entre os individuos. Destaca

% Basil Bernstein nasceu em 1924, no Reino Unido, faleceu em 2000, no mesmo pais. Seus escritos versavam
sobre os modelos de reproducao, transformagao cultural e discursos pedagogicos.

" Giroux nasceu em 1943, nos Estados Unidos. Professor envolvo com a educagdo, atualmente dedica suas
pesquisas no campo dos estudos culturais, juvenis, pegagogia critica, cultura, envoltos no neoliberalismo.

% Paulo Freire (1921-1997) foi importante educador brasileiro, preocupado com a alfabetizagdo de adultos ¢ o
respeito ao contexto de cada estudante.

¥ Dermeval Saviani, nasceu em 1943, ¢ filosofo e pedagogo. Pesquisa a educagdo e sua histéria, além da
politica educacional e teorias da educacao.
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que a experiéncia dos alunos pode propiciar temas significativos para elaborar o curriculo,
partindo da fenomenologia para entender que se conhece algo e do conceito antropologico de

cultura, considerando-a como uma producao humana.

Contrariando-o Saviani, considera que na educagdo devem ser enfatizados os
conhecimentos universais, ndao os multiculturais. Para ele uma pedagogia critica deve
“transmitir aqueles conhecimentos universais que sdo considerados como patriménio da
humanidade e nao dos grupos sociais que deles se apropriaram” (SILVA, 2007, p. 63). Por

isso ele também defende que o conhecimento esta relacionado com o poder.

O tedrico da Nova Sociologia da Educagdo, Michael Young®, admite que o curriculo
e os conhecimentos escolares sdo invencdes sociais. Geoffrey Esland®' defende que ensino e
avaliacdo fazem parte do curriculo, sendo que o conhecimento ¢ construido pela relagao entre
professores e alunos. Na opinido de Nell Keddie®?, os professores fazem um pré-julgamento,
um pré-conceito, em relagdo aos seus alunos e acabam avaliando-os dessa forma,

principalmente pela classe social.

Basil Bernstein, por sua vez, reconhece que curriculo, pedagogia e avaliagdao definem
o conhecimento escolar. O primeiro seleciona os conhecimentos, o segundo transmite-os € o
terceiro apresenta o que realmente se efetivou. Este autor pesquisa a estrutura do curriculo,
seja ela por colegdo (conhecimentos separados) ou de forma integrada (conhecimentos
unidos). Quando sdo fortemente classificados o curriculo ¢ tradicional e quando sdo
fracamente classificados ¢ interdisciplinar. Bernstein cria o conceito de codigo, podendo ser
resumido na gramatica que permite expressar diferentes significados; sendo dividido em

elaborado (dependente do contexto) e restrito (independente do contexto).

Dando origem aos estudos sobre curriculo oculto, Philip Jackson™ afirma que a

convivéncia e as relagdes de poder vividas na sala de aula formam o mesmo, pretendendo que

3% Michael Young (1915-2002) nasceu e faleceu no Reino Unido. Estudioso sobre o curriculo, conhecimento e o
relacionamento deste com os fatores provocados pelo capitalismo.

31 . . . ~ ’ . ~
Geoffrey Esland ¢é autor da Nova Sociologia da Educacdo, escreve sobre curriculo ¢ conhecimento na relagido
entre professores ¢ estudantes na sala de aula.

32 Nell Keddie também ¢é referéncia nos estudos da Nova Sociologia da Educagio, pesquisa o curriculo e
conhecimento.

33 Philip Jackson nasceu nos Estados Unidos, escreveu o livro “Life in Class roms’” sendo o primeiro a utilizar a
expressao “curriculo oculto; fazendo referéncia a aquilo que os estudantes aprendem sem estar “registrado” em
um curriculo “formal”.
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o aluno aprenda a comportar-se na sociedade. Isso por meio das relagcdes entre os atores

educativos e também pela organizagdo da escola, suas regras e classificacdes.

Sustentando que ndo podemos separar a cultura do poder, Silva (2007) indica que o
multiculturalismo esta cada vez mais influenciando as relacdes sociais. Dessa maneira nao
podemos hierarquizar as diferengas culturais, todas sdo equivalentes, ndo existe algum critério
que possa classificd-las quanto a superioridade ou inferioridade. A teoria critica do
multiculturalismo divide-se em pds-estruturalista e materialista, entretanto ambas influenciam
as culturas. A primeira centra-se no processo linguistico e discursivo; a segunda, nos
processos econdmicos. Porém Silva (2007) compreende que o curriculo multiculturalista, com
ideais humanistas de respeito e tolerancia, somente reforcam as relacdes de poder contidas no
mesmo. Para tanto € necessario um curriculo multiculturalista critico, que tenha presente a
no¢do de diferenca sempre em constante duvida, podendo assim chegar-se a um possivel

curriculo igualitario.

Além das relagdes de poder em que se envolve o curriculo e o curriculo oculto, Silva
(2007) reconhece que existem outras questdes que implicam em sua transformacgao, como por
exemplo: inclusdo, género, etnia e colonizagdo. Fatores determinantes na vida de um

individuo, que sofre preconceito, sejam por escolhas pessoais ou por herancas culturais.

De acordo com Silva (2007), o pds-modernismo critica principalmente as ideias de
razdo, ciéncia, racionalidade e progresso originadas no iluminismo e presentes na era
moderna. Veiga-Neto (2003) analisa que a escola moderna deveria regular a sociedade, torna-
la homogénea, reorganizar o mundo, tornando uma cultura hegemonica, excluindo qualquer
diferenga. Baseando-se uma educa¢do baseada na transmissdo do conhecimento cientifico e

transformando o cidaddo em um ser livre para viver na sociedade.

Questionando esses argumentos, Silva (2007) aponta para Freud®® e Lacan™, que
partilham da concepg¢do de que o sujeito ndo ¢ o centro de tudo, mas ¢ um ser produzido na

sociedade. O que auxilia na percepcao do ser humano descentralizado, pois a era pés-moderna

3* Sigmund Freud nasceu na Austria em 1856, renomado neurologista, considerado o pai da psicanalise. Morreu
em 1939 na Inglaterra.

3 Jacques-Marie Emile Lacan nasceu na Franga em 1901, desenvolveu seus estudos em psiquiatria. Faleceu em
1981 no mesmo pais de seu nascimento.



60

compreende uma sociedade heterogénea, multicultural, que forma e transforma as identidades,

nos diferentes circulos sociais e nas relagdes que se produzem através dos mesmos.

Lopes e Macedo (2011) grandes pesquisadoras da area de curriculo e do
conhecimento, também descrevem alguns caminhos pelos quais o curriculo foi constituindo-

se durante a historia, os quais serdo expostos a seguir.

A primeira colocacao das autoras, visando o curriculo, ¢ considerando que em todos os
discursos realizados sobre ele ¢ presente “a ideia de organizagdo, prévia ou nao, de
experiéncias/situacdes de aprendizagem realizada por docentes/redes de ensino de forma a
levar a cabo um processo educativo” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 19). Elas datam o
primeiro registro histérico do curriculo, entendido como um percurso correspondente a

aprendizagem de um estudante, oriundo na Universidade de Glasgow em 1633.

Lopes e Macedo (2011) apontam John Dewey’® como um dos nomes mais expressivos
relacionados ao progressivismo. Para o mesmo, a experiéncia ¢ o centro do curriculo, a partir
dela se origina outra experiéncia, formando assim um ciclo constante de experiéncias

baseadas em experiéncias. Ou seja, tomando a aprendizagem como um processo continuo.

Na década de 1970, surge a Nova Sociologia da Educagdo, destacando principalmente
Michael Young, por articular uma perspectiva mais ampliada sobre o conhecimento escolar.
Questionando a maneira pela qual “o curriculo torna-se um espacgo de reprodugdo simbolica

e/ou material” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 29) da sociedade.

As estudiosas apontam o entendimento de curriculo de William Pinar’’ como currere,
de modo a caracterizar uma agdo de aprendizagem do sujeito com o mundo, mas também

consigo mesmo. Destacando as experiéncias do individuo como a fonte da aprendizagem.

Nao obstante, ¢ importante compreender como bem demonstram Lopes e Macedo
(2011, p. 40) que “cada uma das tradi¢des curriculares ¢ um discurso que se hegemonizou e
que, neste sentido, constituiu o objeto curriculo, emprestando-lhe um sentido proprio. [...] Sao

um ato de poder, na medida em que este sentido passa a ser partilhado e aceito”. Dessa forma,

36 John Dewey nasceu nos Estados Unidos em 1859, tendo falecido no mesmo pais em 1952. Filésofo e
pedagogo, o importante pesquisador desenvolveu seus estudos sobre a liberdade de pensamento na perspectiva
da escola progressivista.

37 William Pinar nasceu em 1947 nos Estados Unidos, seus estudos versam sobre o curriculo e suas influéncias
externas a escola. Atualmente ministra palestras e € professor na The University of British Columbia.
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relacionar o conhecimento advindo de um curriculo, ao processo de democratizacdo do
conhecimento ¢ algo desafiador, pois a hegemonia da classe dominante ¢ persistente e a classe

dominada muitas vezes ndo tem voz, for¢a ou vontade para lutar.

O curriculo ¢ de acordo com as autoras

uma pratica discursiva. Isso significa que ele ¢ uma pratica de poder, mas
também uma pratica de significagdo, de atribui¢do de sentidos. Ele constroi a
realidade, nos governa, constrange nosso comportamento, projeta nossa
identidade, tudo isso produzindo sentidos. Trata-se, portanto, de um discurso
produzido na interse¢do entre diferentes discursos sociais e culturais que, ao
mesmo tempo, reitera sentidos postos por tais discursos e os recria. Claro
que, como essa recriagao esta envolta em relagdes de poder, na intersecdo em
que ela se torna possivel, nem tudo pode ser dito. (LOPES; MACEDO, 2011,

p.41)

Buscando refletir sobre estas consideracdes que relacionam o poder envolto no
curriculo e no conhecimento Lopes e Macedo (2011) apresentam quatro perspectivas de
entendimento do conhecimento escolar. A perspectiva académica, instrumental, progressivista

e critica.

A partir do entendimento da perspectiva académica compreende-se como descrevem
as autoras que “todo conhecimento ¢ um saber, mas nem todo saber ¢ um conhecimento. [...] €
um conjunto de concepgdes, ideias, teorias, fatos e conceitos submetidos as regras e aos
métodos consensuais de comunidades intelectuais especificas” (LOPES; MACEDO, 2011, p.
71). Nesta perspectiva existem regras para a validacdo dos saberes e devem-se garantir as

geragOes mais novas o conhecimento produzido pela humanidade.

De forma semelhante a perspectiva instrumental também atende a métodos
académicos, mas o conhecimento estd sob a regéncia da razao instrumental, que ndo considera
os meios para alcancar seus objetivos. Os curriculos baseados em competéncias se aproximam

desta perspectiva, pois visam de forma constante os objetivos.

Na perspectiva progressivista, a experiéncia embasa o conhecimento, que deve
encaminhar a busca pelo bem-estar da humanidade. De acordo com o exposto pelas autoras
“Para Dewey, esse bem-estar esta diretamente relacionado a possibilidade de construgao da
democracia. A escola deve ser capaz de contribuir para mudancas sociais formando os alunos
para serem cidaddos em uma sociedade democratica” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 75).

Visando as concepgdes do estudante e as finalidades educacionais.



62

J4

A perspectiva critica por outro lado, questiona o conhecimento escolar, como ¢
formado, por que ¢ formado e de que maneira ¢ selecionado, portanto considerando-o nao
neutro. Um bom exemplo deste campo tedrico ¢ a Nova Sociologia da Educagdo, onde se
destaca Young, como ja exposto anteriormente. Seu confronto com o conhecimento
académico se da por ele considerar que

a superioridade conferida a esses saberes contribui para manter as
desigualdade sociais e as hierarquias entre as pessoas. Os conhecimentos da
elite intelectual dominante t€ém uma ligacdo com o poder politico-economico.
Assim, considerar o conhecimento dessa elite como superior garante a

superioridade dessa mesma elite na estratificagdo social. (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 79)

Para refletir sobre as formas pelas quais o conhecimento adentra o curriculo e sobre a
transformagao curricular serdo expostos nos proximos paragrafos os conceitos destacados por
Lopes e Macedo (2011) compreendendo que ‘“quanto mais um curriculo ¢ naturalizado,
quanto mais ele ¢ compreendido como o unico possivel, legitimo e correto, mais eficiente € o
processo de deslegitimacao dos saberes excluidos desse curriculo” (LOPES; MACEDO,
2011, p. 79).

A transposicao didatica considerada neste trabalho ¢ a mesma definida por Lopes e
. 38
Macedo (2011, p. 97) a partir de Yves Chevallard™,
a transi¢do de um conhecimento, considerado como uma ferramenta a ser
colocada em uso, para algo a ser ensinado e aprendido. Assim, a0 mesmo
tempo que ¢ uma transi¢do entre saberes, a transposi¢ao didatica consiste no

trabalho de realizar essa transigdo, o trabalho de transformar um objeto de
saber a ensinar em um objeto de ensino.

Portanto desloca a formacao do “conceito original” para tornar-se naturalizado a partir
de trés eixos: descontextualizacdo da sua rede de relacdes, descontemporalizagdo do periodo
historico e despersonalizagdo dos seus “autores” originais. Sendo esta transposicao
“precisamente a transicdo de um conhecimento, considerado como uma ferramenta a ser
colocada em uso, para algo a ser ensinado e aprendido” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 97).

Essa transposi¢ao nao ¢ realizada diretamente pelo professor, mas sim, pelos sistemas de

ensino aos quais as instituigdes estdo vinculadas.

3 Yves Chevallard nasceu na Franca em 1946. E referencial no campo da didatica, sendo amplamente conhecido
pelo conceito de transposi¢do didatica.
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Nio obstante, Bittencourt (1999, p. 2) destaca a posicio de André Chervel®® pois é
contrario as concepcdes de Chevallard, pelo fato de acreditar que a transposi¢do didatica
caracteriza a escola como “simples agente de transmissao de saberes elaborados fora dela, ¢ a
origem desta idéia, segundo ele, [...] estava na convic¢do de que a escola €, por exceléncia, o

lugar do conservadorismo, da inércia e da rotina”.

Assim, compreende-se o fato de Chervel obter o conhecimento escolar como
especifico e singular, afinal para ele ¢ necessario um processo em que o conhecimento escolar
seja construido atendendo a essas especificidades. Tirando a énfase da ideia de transposi¢ao

didatica, ou seja, de um conhecimento exterior ao universo escolar e que se materializa nele.

Nesta obra assume-se a transposicao didatica como fonte inicial do conhecimento
escolar, justamente por compreender todos os processos de ‘“concatend-lo” anteriormente
descritos. Portanto considera-se que a escola possui sim um papel central e fundamental na
producdo de conhecimento e em uma perspectiva de ensino-aprendizagem ativa e ndo apenas

de reproducao passiva.

A recontextualizagdo descrita pelas autoras tomando como referéncia Basil Bernstein
indicam a forte presenca das relagdes de classe, envoltas logicamente em relagdes de poder;
ou modos pelos quais a sociedade deve ser, agir e se relacionar. Estas concepgdes aliadas as
teorias da reproducdo sdo altamente questionadas pelo autor em questdo, o qual problematiza
a relacdo das mesmas com o dispositivo pedagodgico, ou seja, como essas concepgcdes sao
“levadas”™ até a escola. A compreensao de Lopes e Macedo (2011, p. 101) sobre o dispositivo
pedagdgico reflete que o0 mesmo

¢ o que regula o conteudo suscetivel de ser pedagogizado, restringindo ou
reforcando sua realizagdo [...] regula a selecdo e distribuigdo daquilo que é
encaminhado aos diferentes grupos da sociedade, por meio de uma

comunicagdo pedagégica, regulando também o para quem, para qué, por
quem, como, quando ¢ onde dessa comunicagao.

Por isso seu principio recontextualizador, pelo fato de que ele “desloca e recoloca os
discursos originais em novas bases sociais € em novas relacoes de poder e de controle”

(LOPES; MACEDO, 2011, p. 102).

3% André Chervel nasceu em 1931 na Franga. Linguista e gramético é reconhecido por ter escrito sobre a historia
das disciplinas escolares.
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A partir disso, Lopes e Macedo (2011, p. 110) ainda destacam a pertinéncia em
considerar que ‘““as disciplinas escolares sdo organizadas com base em trés dimensdes: a
experiéncia de vida dos alunos; o desenvolvimento gradual da complexidade do conhecimento
[...]; vinculagdo a aspectos da vida social mais ampla”. Dessa forma, o conhecimento escolar,
apos todas as transformacgdes que sofre, entra no curriculo para ser assimilado pelo professor e

sintetizado pelo estudante.

Concomitantemente as consideragdes das autoras acima descritas, Moreira ¢ Candau
(2008) também apresentam algumas formas de configurar o conhecimento escolar, baseados
em Flavia Terigi. Considerando, portanto quatro eixos que embasam tal finalidade: a
descontextualizacdo (juntamente com a recontextualiza¢ao), os conhecimentos sobre
desenvolvimento humano, a avaliagdo e as relacdes de poder em que se envolvem os

conhecimentos.

A primeira etapa expde a descontextualizagdo de saberes e praticas, promovendo uma
ideia de conhecimento finalizado, fechado em si mesmo. Impermeédvel a discussdo e
problematizacao, o estudante aprende somente aquilo que ja se “solidificou” como
hegemonico. Entretanto Moreira e Candau (2008) alertam para o fator determinante da
recontextualizacdo, para a aprendizagem ser significativa. Dessa forma, o conhecimento ¢é
descontextualizado, mas recontextualizado a partir das experiéncias dos individuos atuantes

na pratica educativa.

O segundo eixo revela a pertinéncia de se considerar os aspectos do desenvolvimento
humano para elaborar os niveis de conhecimento compreensiveis a idade, entretanto, sabe-se
que ¢ preciso destacar que ha diferencas e peculiaridades em muitos casos. O ser humano ¢
unico, portanto nem todos terdo seu desenvolvimento e maturidade cognitiva no mesmo nivel

Ou grau que seus pares.

A avaliagdo do conhecimento ensinado nas instituigdes € outro eixo estimulante para a
formulacao do conhecimento escolar. As institui¢des participam e estimulam tanto avaliagdes
internas, quanto avaliagdes externas. Devendo, dessa forma, tomar os devidos cuidados para
ndo privilegiar assuntos que visam somente avaliagdes, mas sim, que visem e colaborem a

real aprendizagem do discente.

O ultimo eixo revela a massiva presenca das relacdes de poder na constru¢do do

conhecimento escolar, indicando além de saberes ‘“superiores” e “inferiores”, uma
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hierarquizagdo entre disciplinas escolares. O que claramente corrobora a um processo
conflituoso de constituigdo do conhecimento, perpetuacdo das desigualdades e falta de

estimulo para os profissionais das areas menos “privilegiadas”.

Nao obstante, Muller (2003, p. 338) partindo de uma perspectiva progressivista, utiliza
o conceito de demarcacdo lateral e vertical para determinar como o conhecimento sera
articulado no curriculo. A demarcagdo lateral integra e conecta os conceitos nos principios
norteadores da “contiguidade, relevancia em termos de vida cotidiana e interesse”. Ou seja,
contextualiza o conhecimento a partir das realidades em que estd inserido, o conhecimento ¢
mediado com os discentes. J4 a vertical determina a competéncia e a coeréncia dos

conhecimentos, levando em consideragdo a sequéncia, progressao € o ritmo dos mesmos.

Sobre as questdes levantadas por Muller (2003), Moreira (2012, p. 185), argumenta
que “faz-se necessario identificar que aspectos das experiéncias e dos saberes dos estudantes
devem ser “aproximados” dos conhecimentos escolares, de forma a possibilitar a rearticulacao
de significados, na passagem de um dominio para outro”. Desse modo estar-se-4 incentivando
a centralidade do conhecimento escolar e da cultura do aluno. Pois, como afirma Moreira em
didlogo com Regina Leite Garcia,

O conhecimento ¢ hoje cada vez mais importante para toda e qualquer crianga, todo
e qualquer adulto. Logo, eu vejo o processo curricular na escola girando em torno de
conhecimento. Obviamente ndo ¢ qualquer conhecimento, desprovido de qualquer
sentido, mas um conhecimento que, depois de uma série de perguntas que se facam e
de respostas que se déem, e com base em um posicionamento claro e consciente,

tenhamos considerado importante de estar sendo trabalhado por alunos e
professores. (GARCIA; MOREIRA, 2003, p. 25),

Desse modo ¢ de fundamental importancia refletir sobre e conhecer algumas das
formas pelas quais o conhecimento escolar ¢ introduzido nos curriculos e trabalhado nas salas
de aulas. Isso também corrobora aos objetivos desta dissertacdo em elaborar uma proposta de
reflexdo curricular que auxilie no entendimento de que a escola pode promover um acesso a
democratizagdo do conhecimento escolar. Proposta que sera descrita e problematizada no

proximo capitulo.
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4 ELEMENTOS PARA UMA PROPOSTA DE REFLEXAO CURRICULAR

A questdo da democracia em relagdo as escolas e a escolarizagdo é,
geralmente, discutida de duas formas. Ou ela ¢ discutida em termos de que a
escola oferece um espago para preparar os alunos para a democracia, por
exemplo, oferecendo a eles os conhecimentos ou competéncias especificos,
ou criando espagos para que se aprenda a praticar a democracia. Ou a
democracia é abordada nas escolas a partir de sua contribui¢do para a
realizacgdo de maior igualdade entre diferentes grupos ou classes
sociais/culturais na sociedade (e, portanto, para a emancipagdo desses
grupos), oferecendo oportunidades iguais para que se suba a ladeira da ordem
social (hierarquica) a partir da educacdo. (Masschelein e Simons, 2014, p. 95)

Buscando realizar uma problematizagdo diferente em relagdo ao carater
democratizador do conhecimento escolar e a proposta de reflexdo curricular que serd descrita
a seguir, compreendemos a partir de Biesta (2013, p. 189) a importancia de uma concepgao de
sujeito democratico. Para ele uma “diferente concepgao politica da subjetividade democratica
sugere um conjunto de questdes para a educagao democratica e aponta para diferentes praticas
educacionais”. Intentando auxiliar a compor estas praticas serd composta uma analise sobre o
papel da escola e do professor na democratizagdo do conhecimento. Longe de constituir um
receitudrio, se pretende esclarecer alguns passos necessarios para uma escola e um
conhecimento possivelmente democratico, respeitando e compreendendo os contextos € as

diferencas.

Influente pesquisador portugués Antdnio Novoa (2009) em seu livro “Professores:
Imagem de um futuro presente” apresenta um questionamento pertinente para destaque. Em
grande parte das formagdes continuadas de professores sao convidados para ministra-las,
pessoas intituladas intelectuais e estudiosos da educacao. Os quais revelam em suas palestras
algo que todos ja sabem: “deficiéncias” da educagdo contemporanea, falta de valorizacdo
profissional, falta de incentivo a formacao e condi¢des dignas de trabalho. O autor considera
que todos estes aspectos influenciam sim na qualidade da educagdo, porém ha a necessidade
de transformar esses persistentes ¢ menosprezadores discursos, para que realmente possam

corroborar a mudangas significativas.

Para tanto ele apresenta algumas medidas que podem ser seguidas, tomando como
base ndo impoténcia da educacdo e sim, suas potencialidades. A primeira medida ¢ a de que ¢
preciso passar a formagdo de professores para dentro da profissdo. Assim, os professores

participam de suas proprias formagdes, expondo casos, analisando-os, discutindo
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inquietagdes, provocando uma real possibilidade de mudanca no status quo, refletindo sobre e

a partir de si mesmos.

A segunda medida ¢ a promo¢dao de novos modos de organizacdo da profissdo. A
organizagdo de grupos pedagodgicos ou como descreve o autor: ‘comunidades de pratica’.
Promovendo um novo olhar a profissdo a partir da reflexdo coletiva e “um sentimento de
pertenca e de identidade profissional que € essencial para que os professores se apropriem dos
processos de mudanga e os transformem em praticas concretas de interven¢io” (NOVOA,

2009, p. 21).

Porém ele adverte:

Mas nada sera conseguido se ndo se alterarem as condigdes existentes nas
escolas e as politicas publicas em relagio aos professores. E inutil apelar a
reflexdio se ndo houver uma organizagio das escolas que a facilite. E inutil
reivindicar uma formagdo mutua, inter-pares, colaborativa, se a defini¢ao das
carreiras docentes ndo for coerente com este proposito. E inutil propor uma
qualificacdo baseada na investigacdo e parcerias entre escolas e institui¢des
universitarias se os normativos legais persistirem em dificultar esta
aproximagio. (NOVOA, 2009, p. 21)

Reforgar a dimensdo pessoal e a presenca publica dos professores € a terceira e tltima
medida destacada pelo autor, de modo a reconhecer a figura da pessoa por tras do professor.
Criar um sistema de partilha e dialogo profissional, diferente do sistema de aprendizagem ao
longo da vida, da educagdo permanente, que apenas desgasta o professor, mas nao provoca

mudangas significativas no reconhecimento de sua pessoa e profissao.

Para além das medidas anteriormente descritas e argumentando a favor da formagao de
professores dentro da profissao, Novoa (2009) apresenta cinco facetas para tal pratica,

descritas na Tabela 2, a seguir.

Tabela 2 - Facetas descritas por Novoa (2009) sobre a formacgao de professores

Faceta Descricao
Conhecimento Produto da interacao professor-aluno
Cultura Profissional Trocas, reflexdes e avaliagdes de praticas
Tato Pedagogico Capacidade de comunicagdo e didlogo na tarefa educativa
Trabalho em Equipe Construir projetos com a comunidade pedagdgica

Saber comunicar-se com o publico, com as diferentes

Compromisso social . ~ s
culturas e a inclusdo social

Fonte: Elaboracao da autora.
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Buscando corresponder e articular estas facetas na pratica educativa, o pesquisador
portugués introduz cindo palavras, das quais considera imprescindiveis para a agdo
pedagdgica, podendo ser melhor visualizadas no Grafico 8 e compreendidas nas descri¢des

futuras.

Grafico 8 — Palavras constituintes da Pratica Pedagdgica a partir de Novoa (2009)

PRATICAS

PUBLICO PROFISSAO
PRATICA

PEDAGOGICA

PARTILHA Q

Fonte: Elaboragdo da autora.

Ao referir sobre a palavra pratica, Novoa (2009, p. 32) descreve que “a formacao de
professores deve assumir uma forte componente praxica, centrada na aprendizagem dos
alunos e no estudo de casos concretos, tendo como referéncia o trabalho escolar”. Dessa
forma, estudando realmente todos os casos, investindo em um conhecimento pertinente para

seus estudantes, bem como demonstrando sua responsabilidade profissional.

Ao se deter na palavra profissdo escreve que “a formagao de professores deve passar
para ‘dentro’ da profissdo, isto ¢, deve basear-se na aquisicdo de uma cultura profissional,
concedendo aos professores mais experientes um papel central na formag¢ao dos mais jovens”
(NOVOA, 2009, p. 36). Como se houvesse uma substitui¢io dos “especialistas” para um
professor mais experiente que de forma mais acessivel, proponha uma troca de conhecimento

entre seus pares.
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Pessoa, foi a terceira palavra indicada pelo autor, compreendendo que “a formagao de
professores deve dedicar uma atencdo especial as dimensdes pessoais da profissdo docente,
trabalhando essa capacidade de relagao e de comunicagdo que define o tacto pedagogico”
(NOVOA, 2009, p. 38). O autor salienta a necessidade dos registros escritos, para facilitar a
reflexdo tanto da profissdo, quanto dos assuntos pessoais do professor. Considerando a pessoa
que ¢ este profissional, sem uma visdo romantica, mas coesa e respeitosa com o sujeito e com

o ser professor.

13

Para refletir sobre a palavra partilha o pesquisador portugués escreveu que “a
formacdo de professores deve valorizar o trabalho em equipa e o exercicio colectivo da
profissio, reforgando a importancia dos projectos educativos de escola” (NOVOA, 2009, p.
41). Promover as comunidades de praticas, os didlogos entre os docentes, para que uma

formagao coerente aconte¢a dentro e ndo somente fora da escola.

Por fim, para a palavra publico, o autor coloca que “a formagdo de professores deve
estar marcada por um principio de responsabilidade social, favorecendo a comunicagdo
publica e a participagdo profissional no espago publico da educagio” (NOVOA, 2009, p. 42).
Também por este motivo, destaca a importancia de se modificar o discurso menosprezador da
docéncia. Defendendo uma melhor comunicag@o da sociedade com a escola e vice-versa, para

a melhoria da qualidade da educagdo e do trabalho docente.

Diante de todas as consideragdes feitas sobre novas possibilidades para a formagdo de
professores, precisa-se considerar a escola e o professor. De que forma, ambos podem
contribuir para essa visao democratica da educacao? Ou no trabalho com o conhecimento
poderoso? Afinal, de acordo com Young (2007, p. 1297) a escola serve, e concomitantemente
o professor, para auxiliar seu estudante a transcender suas praticas rotineiras. Compreendendo
que “nao ha nenhuma utilidade para os alunos em se construir um curriculo em torno da sua
experiéncia, para que este curriculo possa ser validado e, como resultado, deixa-los sempre na

mesma condigdo”.

A seguir serd realizada a constru¢cdo de argumentos para compor uma proposta de
forma¢ao docente, considerando-a ndo como um manual, mas como um instrumento de
reflexdo, analise e conversa. Podendo ser tanto individual, como coletivo; dentro ou fora do

ambiente escolar.
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4.1 ESCOLAS E PROFESSORES: AS PROPOSTAS DE NOVOA (2009) PARA O
FUTURO

Atualmente entende-se que o papel da educacdo € oportunizar o desenvolvimento
pessoal de um cidaddo critico, que reflete sobre suas a¢des. Mas e a escola, qual ¢ a sua
funcao? Quais sdo seus “limites” e possibilidades em democratizar a educagdo para fazer com

que cada individuo torne-se consciente de seu importante papel na sociedade?

Masschelein e Simons (2014) descrevem que a escola precisa, principalmente,
reconstruir e considerar sua autonomia. Construindo ambientes motivadores,
transdisciplinares e transparentes com relacdo a competéncias e resultados, um ambiente
motivacional que atente a figura do profissional professor e que ndo vise apenas um sistema
padrao. Partindo do pressuposto da igualdade,o que significa compreender que ha

igualdade entre alunos e entre professores e alunos; a escola é, portanto, um
espago de igualdade. [...] a democratizagdo da escola ndo estd ligada a
oportunidades ou acesso iguais, mas a momentos de igualdade relacionados a
estrutura espago/tempo da propria escola e ao ethos do mestre da escola que

torna a escola um espaco publico. (grifo do autor, MASSCHELEIN;
SIMONS, 2014, p. 105)

A escola ¢ um espago publico, de interagdes e inicios, ela precisa reconhecer e
estimular momentos democraticos, oferecer o “tempo livre” aos individuos que ali se cruzam.
Considerando concomitantemente que € ai o lugar de estudo, de exercicio, de transcender suas
vivéncias de ter contato com outros e¢ variados conhecimentos ¢ culturas. Essa institui¢ao ¢
“um espago de construcdo. A escola €, portanto, o parquinho da sociedade, ¢ o espago onde

conhecimento e praticas podem ‘ser libertados’” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 110).

Nao obstante, o saber ¢ considerado pela classe dominante sinénimo de poder, de
independéncia, de status. Por isso a sua sele¢do, ou as formas pelas quais ¢ introduzido no
curriculo sdo imbricadas de poder, como ja exposto anteriormente. Tomando a escola como
assertiva para a democratizacdo do conhecimento, este “poder” ¢ disseminado a todos, sem

distin¢do de nenhuma classe.

Afinal, como escrevem Masschelein e Simons (2014, p. 114) “na escola, tudo pode
sempre ser colocado em discussdo ou ser questionado”. Pode-se considerar que todos os

argumentos expostos até aqui retratariam uma escola “ideal”. Porém como refletem os
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autores, a escola perfeita para isso ja existe, ou seja, ¢ a escola em que se atua, a escola do
dia-a-dia, a escola real que ja possuimos, mas que precisa passar por processos de formagao e

de muitos questionamentos.

Mas e qual ¢ a responsabilidade ou o papel do docente? Desse profissional habilitado
para transmitir esse conhecimento? Como uma pessoa, torna-se professor? O que ele precisa

para ser capaz de ensinar e considerar o contexto historico e social no qual esta inserido?

Sao sempre discursos claramente clichés que respondem a estas perguntas: o fato de
gostar de criancgas, gostar de ler, ser uma pessoa “culta”, ter muita experiéncia, entre outros.
Mas nenhum ¢ tdo claro e simples como o realizado por Masschelein e Simons (2014, p. 186):
“Alguém se torna uma professora ao se sentar na frente de outra pessoa, colocando alguma
coisa ‘em cima da mesa’, e assim transformando algo em um assunto comum, transformando

a si mesma em professora e a outra pessoa em um estudante”.

E notéria que esta concepgdo simplista ndo abrange o discurso consensual espalhado
pela sociedade, mas considera o professor. Respeita-o como alguém que ensina e se
transforma (ou seja, também aprende), auxilia a considerar aspectos importantes sobre a
profissao. Como pesquisador, mediador, serve como “pedra de toque” para seus estudantes.
Se o professor ¢ referéncia, também precisa confiar em seus alunos, considerando-os como
iguais, mas no sentido de que isso ‘“‘significa assumir que todos (independentemente de

qualificacdes ou indicagdes) sdo ‘capazes de’” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 105).

Neste sentido, corroborando ao fato de que para o futuro algumas transformagdes na
escola contemporanea serdo necessarias, Novoa (2009) apresenta um conjunto de propostas

para um novo possivel contrato educativo, o qual sera listado a seguir.

Em sua primeira proposta evidencia a educagdo publica e as escolas diferentes, pois a
considera um espago de partilha e de praticas coletivas. Assim, se identifica um novo jeito de
ser escola, uma escola com liberdade para organizar-se de forma diferente, projetar e definir
seus proprios rumos, juntamente com a comunidade escolar.

Quer isto dizer que os alunos podem escolher a sua escola, mas as escolas
ndo podem escolher os seus alunos. Dito de outro modo, as escolas ndo
devem usar esta liberdade para seleccionar socialmente os seus alunos,

introduzindo factores de discri;ninac;éo e de desigualdade no acesso ao
servigo publico de educagdo. (NOVOA, 2009, p. 86)
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Como segunda proposta o autor aponta para uma escola centrada na aprendizagem,
ndo em missdes consideradas Uteis para a sociedade, mas sim no conhecimento escolar. Ele
refere-se ha uma base comum de conhecimento, necessaria e de importancia a todos os
individuos. Considerando, como demonstra Novoa (2009, p. 87) a promogao de

diferentes vias de escolaridade, percursos adaptados as inclinagdes e aos
projectos de cada um; ¢ preciso que as criangas e os jovens, sobretudo
aqueles que vém de meios desfavorecidos, reencontrem um sentido para a

escola, pois sO assim conseguiremos que ‘todos os alunos tenham
verdadeiramente sucesso’.

Ainda, s3o necessarias algumas agdes de assistencialismo em regides que sao
prejudicadas pela escassez de recursos, mas ndo toma-las como unicas fungdes da escola, mas

como meio de facilitar o desenvolvimento dos sujeitos em vulnerabilidade.

As duas primeiras propostas auxiliam a configurar a terceira e ultima colocacdo do
autor, tomada como o reforco de um espago publico de educagdo. Baseia-se nas propostas
anteriormente expostas, aliando a ideia de formar espagos de solidariedade e cooperagao para

criar novos espacos educativos para criangas e adolescentes. Ou como ele mesmo escreve
E preciso abrir os sistemas de ensino a novas ideias. Em vez da
homogeneidade e da rigidez, a diferenca e a mudanca. Em vez do
transbordamento, uma nova concep¢do da aprendizagem. Em vez do

alheamento da sociedade, o refor¢o do espago publico da educagdo.
(NOVOA, 2009, p. 91 e 92)

E preciso que escolas, professores, sistemas e estudantes estejam abertos as
necessarias mudangas que a contemporaneidade reclama. Os apontamentos feitos nessa se¢ao
buscam propor reflexdes para uma possivel formagao de professores. Afinal, colocar estes
assuntos ‘“‘sobre a mesa”, podem fazer com que as praticas cotidianas, tornem-se mundanas,
democraticas e conscientes. Como argumenta Novoa (2009, p. 92) “o pensamento
contemporaneo tem de ir além do jd conhecido e alimentar-se de um pensamento utopico”

(grifo do autor).

E por alguns destes fatores que Libaneo (2002, p. 25) corrobora a estes argumentos,
por considerar que a escola e os professores precisam garantir
a universalidade da cultura escolar. A escola caberia assegurar, a todos, em

fungdo da formacdo geral, os saberes publicos que apresentam um valor,
independentemente de circunstincias e interesses particulares; junto a isso,
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caberia a ela considerar a coexisténcia das diferencas e a interagdo entre
individuos de identidades culturais distintas, incorporando, nas praticas de
ensino, as praticas socioculturais. Desse ponto de partida, surgiria uma pauta
comum de acdo em torno da funcdo nuclear da escola: assegurar a qualidade
e a eficacia dos processos de ensino e aprendizagem na promocdo dos
melhores resultados de aprendizagem dos alunos.

Portanto, a escola precisa privilegiar o conhecimento que transmite aos seus
estudantes, assim como fora apontado nos questionarios pelos professores. As avaliagdes em
larga escala aliadas ao utilitarismo, devem ser questionadas e problematizadas pelos docentes,
ndo vistas como um fim em si mesmo e tomadas como naturais ao processo. Novoa (2009) ¢
feliz em suas apostas, pois compromete o grupo escolar como um todo, professores,
estudantes e funcionarios. Ele obtém a escola como espago de partilha, de
integralizacao/socializagdo do conhecimento escolar, mas principalmente como um espago

publico. Um espago para a democracia e ndo para o utilitarismo.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente Dissertagdo buscou problematizar a assertiva mediante o conhecimento

escolar e seu carater democratizador. Isso pelo fato de que entende-se aqui democracia como

o poder dos que ndo tém poder, daqueles que nao t€m qualificagdo em uma
determinada ordem social ou governamental, daqueles que ndo compartilham
o que deve ser compartilhado na sociedade, comunidade, sociedade ou ordem
social. Quando esses ‘ndo qualificados’ intervém, eles instalam um dissenso,
isto ¢, demonstram e verificam que eles sdo intelectualmente iguais no
proprio ato da intervengdo, e competentes em vista do bem comum do qual,
no entanto, sdo excluidos. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 139-140)

E justamente esta exclusio que aqui se questiona e se problematiza, tendo por um viés
de esperanca, a escola; por meio do conhecimento escolar, como forma de auxiliar o
desenvolvimento e aprendizagem desses sujeitos considerados “incapazes”. Por isso, os
argumentos apresentados defendem a centralidade do conhecimento escolar condicionada a

importancia de espacos democraticos dentro da propria escola. Uma coisa interliga a outra.

Para Arendt (2003, p. 21-22), “a politica trata da convivéncia entre diferentes. Os
homens se organizam politicamente para certas coisas em comum, €ssenciais num caos
absoluto, ou a partir do caos absoluto das diferencas”. Portanto, espago publico e politico € o
local do exercicio democratico, mas ele prescinde de uma condi¢do de igualdade entre todos.
No caso da escola essa condicdo s6 pode ser construida mediante o conhecimento escolar,

caso contrario reproduz-se uma cidadania pensa como cidaddo de primeira e segunda classe.

Para que a diferenga prevaleca e a pluralidade se estabeleca, ¢ necessario que haja
simetria nas condi¢des de cidadania no espaco publico. Sem essa simetria, da condicao de
todos agirem, falarem, pensarem e interferirem como animais politicos, a diferenca nao
aparece, antes ¢ reprimida por condigdes de assimetria. Vencendo a homogeneidade dos

privilegiados.

Reforgando o ja exposto, a escola ¢ um ambiente onde todos que ali se encontram sdo
iguais, sdo individuos em busca de aprendizagem. Os professores sdo aqueles que podem
interferir nessa aprendizagem de modo a colaborar com a construcao e entendimento de
conhecimentos significativos e relevantes socialmente. Como consideram Masschelein e

Simons (2014, p. 120) “todos se sentam como iguais ao redor da mesma mesa e, confrontados
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com o que estd na mesa, qualquer coisa pode acontecer, e ninguém pode reivindicar

autoridade para dizer o que deve ser feito baseado em uma qualificagdo que o outro ndo tem”.

Estes autores ainda nos auxiliam a concluir que o “6dio a democracia” parte da classe
dominante, que supostamente seria superior, melhor qualificada para cargos importantes,
portanto “reservando-se” no direito de deter o conhecimento valioso. O 6dio a democracia, de
acordo com Ranciere (2014, p. 119) tem como visdo “a intolerdvel condi¢do igualitaria da

propria desigualdade”.

Por isso, 0 medo da democracia, o 6dio a ela ¢ tdo presente,

ha um medo de que as escolas possam realmente se tornar locais onde a
democracia ocorre, ou seja, um lugar onde ndo ha nenhuma razio natural (a
inteligéncia, por exemplo) ou social (condi¢do financeira, por exemplo) em
que o exercicio do poder ou a justificagdo das diferencas possa ser
baseado.(MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 146)

Neste sentido a defesa da democracia através do conhecimento ¢ tdpico essencial nas
discussdes e formacdes de professores da Educagdo Bésica. Pois o entendimento de
superioridade e inferioridade descrito nos pardgrafos anteriores, infelizmente também faz
parte do discurso presente em muitas escolas, de muitos professores e até mesmo dos proprios

estudantes “rebaixados”.

Devem-se ser questionados os processos de sele¢do/escolha dos conhecimentos
escolares. Os estudantes precisam compreender o motivo de estarem aprendendo determinado
conteudo, € que seus aspectos subjetivos (cultural, econdmico e social) sejam considerados
neste processo. Justamente para que se fortalecam, evitando seu silenciamento e
inferiorizagdo. Para que percebam a escola como um ambiente de aprendizado mutuo,
significativo e com sentido; que lhes acrescente novas possibilidades na formagdo da sua

identidade.

Além de uma nova concepcdo de ideais, ¢ importante que a comunidade educativa
tome a escola como “tempo livre”, da forma como expdem Masschelein e Simons (2014, p.

162). A escola

E tempo de conhecimento/matéria pelo conhecimento/matéria, da capacidade
pela capacidade (conectada a exercitar-se) e da voz/toque de um evento em
excesso de um sujeito e seus projetos (que estd comprometido no
pensamento). Uma caracteristica tipica dessa separacdo, entdo, ¢ a suspensdo.
Apropriagdes econdmicas, sociais, culturais, religiosas ou politicas estdo
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suspensas, assim como as forgas do passado e do futuro e as tarefas e papéis
ligados a lugares especificos na ordem social. (grifo dos autores)

Esta suspensao, a que se referem os estudiosos, nada mais € do que a desfamiliarizagao
com aquilo que ja ¢ natural para os discentes. Correndo o risco de repetir o que ja foi escrito:
ndo se trata de desconsiderar o que o estudante sabe, de onde vem ou sua cultura, mas sim
utilizar essa bagagem de conhecimentos para aprender outros, relevantes e democratizadores.
Afinal, “a escola ¢ um lugar onde as coisas podem simplesmente achar o seu lugar (comum) e

acontecer” (grifo dos autores, MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 197).

Ao compreender Novoa (2009, p. 27) quando apresenta que a educagdo
contemporanea passa por um momento de “incertezas e de muitas perplexidades. Sentimos a
necessidade da mudanga, mas nem sempre conseguimos definir-lhe o rumo. H4 um excesso de
discursos, redundantes e repetitivos, que se traduz numa pobreza de praticas” (grifo do
autor). Espera-se que esta dissertacao nao seja mais um discurso qualquer, com residéncia fixa
na biblioteca da universidade. Mas que sirva para a abertura do didlogo envolvendo o tema

apresentado, em possiveis formagdes de professores.

Para finalizar, ¢ pertinente destacar as consideragdes de Zago (2011, p. 307) sobre a
pesquisa:

Pesquisar é isso. E um itinerario, um caminho que trilhamos e com o qual

aprendemos muito, ndo por acaso, mas por ndo podermos deixar de colocar

em xeque ‘nossas verdades’ diante das descobertas reveladas, seja pela leitura

de autores consagrados, seja pelos nossos informantes, que tém outras formas
de marcar suas presengas no mundo.

Sendo assim, pretende-se que este trabalho deixe sua presenca nas escolas, que seja o
estopim para a busca de mais aprendizagens, descobertas e da compreensdo de que a

democracia também se faz com e transforma o conhecimento escolar.



77

REFERENCIAS

ANDERSON, Perry. Balango do neoliberalismo. In: SADER, Emir; GENTILI, Pablo (orgs.)
Pés-neoliberalismo: as politicas sociais e o Estado democratico. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1995, p. 9-23.

ARENDT, Hannah. O que é politica? 4. Ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil. 2003.

BALL, Stephen J. Vozes/Redes politicas € um curriculo neoliberal global. Espaco do
curriculo, v. 3, n. 1, p. 485-498, Mar.-Set., 2010a.

. Performatividades ¢ fabricagdes na economia educacional: rumo a uma sociedade
performativa. Educacio e realidade, v.35, n. 2, p. 37-55, maio/ago., 2010b.

. Aprendizagem ao longo da vida, subjetividade e a sociedade totalmente
pedagogizada. Educagao (Porto Alegre, impresso), v. 36, n. 2, p. 144-155, maio/ago., 2013.

BIESTA, Gert. Boa educacdo na era da mensuragdo. Cadernos de Pesquisa, v.42 n.147
p.808-825 set./dez. 2012.

. Para além da aprendizagem: Educacao democréatica para um futuro humano. Belo
Horizonte: Auténtica Editora, 2013.

BITTENCOURT, Circe Maria Fernandes. As humanidades no ensino - André Chervel e
Marie-Madeleine Compére. Educaciio e Pesquisa. vol.25 no. 2 Sao Paulo Julho/Dez. 1999.

BOBBIO, Norberto; MATTEUCCI, Nicola; PASQUINO, Gianfranco. Dicionario de
Politica. 11 ed. Brasilia: Universidade de Brasilia. 1998.

DEMO, Pedro. Demarcagao Cientifica. In:
Sociais. 3. ed. Sdo Paulo: Editora Atlas, 1995.

. Metodologia Cientifica em Ciéncias

ENGUITA, Mariano Fernandez. O discurso da qualidade e a qualidade do discurso. In:
SILVA, Tomaz Tadeu da. Neoliberalismo, qualidade total e educacio. Petropolis: Vozes,
2012.

FONSECA, J. J. S. Metodologia da pesquisa cientifica. Fortaleza: UEC, 2002. Apostila.



78

FOUCAULT, Michel. Vigiar e Punir: Nascimento da prisao. 42 ed. Petropolis: Vozes,
2014.

GABRIEL, Carmen Teresa; CASTRO, Marcela Moraes de. Conhecimento escolar: objeto
incontornavel da agenda politica educacional contemporanea. Revista Educacio em
Questao, v. 45, n. 31, p. 82-110, jan./abr. 2013.

GARCIA, R. L.; MOREIRA, A. F. B. Comecando uma conversa sobre curriculo. In:
(Orgs.) Curriculo na Contemporaneidade: Incertezas e Desafios. Sao Paulo: Cortez, 2003.

GASKELL, G. Entrevistas individuais e grupais. In: BAUER, M. W.; GASKELL, G.
Pesquisa qualitativa com texto, som e imagem: um manual pratico. 2. ed. Trad. Pedrinho A.
Guareschi. Petropolis, RJ: Vozes, 2003.

GUARINELLO, Norberto Luiz. Cidades-estado na antiguidade classica. In: Pinsky, Jaime;
Pinsky, Carla Bassanezi. (Orgs.). Histéria da Cidadania. Sdo Paulo: Contexto, 2006.

KRAWCZYK, Nora. Ensino médio: empresarios dao as cartas na escola publica. Educacao e
Sociedade, Campinas, v. 35, n. 126, p. 21-41, jan.-mar. 2014. Disponivel em
<http://www.cedes.unicamp.br>

LAZZARATO, Maurizio; NEGRI, Antonio. Trabalho Imaterial. Rio de Janeiro: DP&A,
2001.

LIBANEO, José Carlos. O dualismo perverso da escola publica brasileira: escola do
conhecimento para os ricos, escola do acolhimento social para os pobres. Educacao e
Pesquisa, Sao Paulo, v. 38, n. 1, p. 13-28, 2012.

LIMA, Licinio C. Aprender para ganhar, conhecer para competir: sobre a subordinacdo
da educacao na “sociedade da aprendizagem”. Sao Paulo: Cortez, 2012.

LIMA, Telma Cristiane Sasso de; MIOTO, Regina Célia Tamaso. Procedimentos
metodoldgicos na constru¢ao do conhecimento cientifico: a pesquisa bibliografica. Rev.
Katal. Florianopolis v. 10 n. esp. p. 37-45. 2007.

LOPES, Alice Casimiro; MACEDO, Elizabeth. Pensamento e politica curricular: entrevista
com William Pinar. In: . Politicas de curriculo em multiplos contextos. Sao Paulo:
Cortez, 2006.



79

. O pensamento curricular no Brasil. In: . Curriculo: debates
contemporéaneos. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2010.

. Teorias de Curriculo. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

MASSCHELEIN, Jan; SIMONS, Maarten. A pedagogia, a democracia, a escola. Belo
Horizonte: Auténtica Editora, 2014.

. Em defesa da escola: Uma questdo publica. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica
Editora, 2015.

MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa; CANDAU, Vera Maria. Indagagdes sobre curriculo:
Curriculo, conhecimento e cultura. Brasilia: MEC; SEB, 2008.

MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa. Os principios norteadores de politicas e decisdes
curriculares. RBPAE, v. 28, n. 1, p. 180-194, jan./abr. 2012

MULLER, Johan. Revisitando o progressivismo: Ethos, politica, Pathos. In: GARCIA, R. L.;
MOREIRA, A. F. B.(Orgs.) Curriculo na Contemporaneidade: Incertezas ¢ Desafios. Sao
Paulo: Cortez, 2003.

NOVOA, Anténio. Os professores e a sua formacio. Lisboa: Dom Quixote, 1992.
Disponivel em: http://repositorio.ul.pt/bitstream/10451/4758/1/FPPD_A Novoa.pdf. Acesso
em: 08 ago. 2017.

. Professores: Imagem de um futuro presente. Lisboa: Educa, 2009.

PACHECO, José Augusto. Estudos curriculares: desafios tedricos e metodologicos. Ensaio:
aval. pol. publ. Educ., Rio de Janeiro, v. 21, n. 80, p. 449-472, jul./set. 2013

PACHECO, Jos¢ Augusto; PEREIRA, Nancy. Estudos Curriculares: das teorias aos projectos
de escola. Educacao em Revista. Belo Horizonte, v. 45. p. 197-221. jun. 2007.

PACHECO, José Augusto; PESTANA, Tania. Globalizagao, aprendizagem e trabalho
docente: analise das culturas de performatividade. Educag¢ao (Porto Alegre, impresso), v. 37,
n. 1, p. 24-32, jan./abr. 2014.



80

PEREIRA, Anna Luiza Verdi. Conhecimento escolar em revista: um estudo na revista
educagao (2013-2014). 2014. 50f. Trabalho de Conclusao de Curso (Licenciatura em
Pedagogia) — Universidade Federal da Fronteira Sul, Erechim.

PERONI, V. M. Privatizag¢ao do publico versus democratizagcdo da gestdo da educacio. In:
GOUVEIA, A. B., PINTO, J. M. R, CORBUCKCI, P.R (orgs.). Federalismo e politicas
educacionais na efetivacio do direito a educacido no Brasil. Brasilia: Ipea, 2011.

POSSAMALI, Leusa Fatima Lucatelli. Contribuicées da Pesquisa-Acao na producgio de
conhecimentos escolares: Experiéncias Curriculares na Rede Publica Municipal de Chapeco
(1997-2004). 2014. 240 fl. Dissertacao (Mestrado) — Universidade do Estado de Santa
Catarina.

RANCIERE, Jacques. O édio a democracia. Sao Paulo: Boitempo, 2014.

SALVADOR, Angelo Domingos. Investigacio das solugdes. In: . Métodos e técnicas
de pesquisa bibliografica: elaboragao e relatorio de estudos cientificos. 6. ed. Porto Alegre,
Sulina, 1997. Cap. IL. p. 73-144.

SARAIVA, Karla; VEIGA-NETO, Alfredo. Modernidade Liquida, Capitalismo Cognitivo e
Educacdo Contemporanea. Educacao e Realidade, 34(2): p. 187-201, mai/ago, 2009.

SILVA, Roberto Rafael Dias da. Politicas de constituicdo do conhecimento escolar para o
ensino médio no rio grande do sul:Uma analitica de curriculo. Educa¢ao em Revista, Belo
Horizonte, v.30, n.01, p. 127-156, mar. 2014.

SILVA, Roberto Rafael Dias da; PEREIRA, Anna Luiza Verdi. Politicas de constitui¢ao do
conhecimento escolar na pesquisa educacional brasileira. Cadernos de Pesquisa, Sio Paulo,
v. 43, n. 150, dez. 2013. Disponivel em
<http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0100-

15742013000300008 &Ing=pt&nrm=iso>. Acesso em: 17 out. 2014.

SILVA, Suzan Christina Ribeiro da. Politicas de curriculos e fluxos culturais: sujeito,
conhecimento e diferenga. 2011. 101 fl. Dissertacao (Mestrado) — Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, Faculdade de Educagdo da Baixada Fluminense.

SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de Identidade: Uma introduc¢ao as teorias do
curriculo. Belo Horizonte: Auténtica. 2007.



81

TELLO, Cesar; MAINARDES, Jefferson. A educagao secundaria na América Latina como
um direito democratico e universal: uma analise de documentos do Banco Mundial € do

Banco Interamericano de Desenvolvimento. Educacéo e Filosofia Uberlandia, v. 28, n.
especial, p. 155-179, 2014. ISSN 0102-6801

VEIGA-NETO, Alfredo. Cultura, culturas e educacao. Revista Brasileira de Educacao. n°.
23,2003, p. 5-15.

YOUNG, Michael. Para que servem as escolas? Educacio e Sociedade, vol. 28, n. 101.
Campinas, p. 1287-1302, set./dez. 2007.

ZAGO, N. A entrevista e seu processo de construgdo: reflexdes com base na experiéncia
pratica de pesquisa. In: ZAGO, N.; CARVALHO, M. P. de; VILELA, R. A. T. (Orgs.).
Itinerarios de pesquisa: perspectivas qualitativas em sociologia da educacdo. Rio de Janeiro:
Lamparina, 2011. p. 287-309.



82

APENDICE A - Questionario

Instrumento de coleta de dados

Data: / /

Este questiondrio faz parte de uma pesquisa de Dissertagdo de Mestrado, do Programa
de Po6s Graduacao Profissional em Educacao da Universidade Federal da Fronteira Sul,
Campus Erechim. Busca informacdes de como os professores do Ensino Fundamental

atuantes em escolas publicas compreendem o conceito de conhecimento escolar. NAO DEVE

SER IDENTIFICADO.

1. O que significa conhecimento escolar para vocé?

2. O que um aluno deveria aprender em sua disciplina/aulas?

3. Qual o papel da avaliagdo em seu contexto? Vocé aplica avalia¢cdes? Para que?
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4. Qual ¢ a sua opinido sobre os conjuntos de avaliagdes externas a que a escola estd

submetida?

5. O que vocé considera/pensa sobre a assertiva de que o conhecimento escolar deve partir do

aluno (ou de seu contexto)?

6. O que significa fazer do aluno o protagonista do processo de aprendizagem?

7. Em uma escala de zero (0) a dez (10) que peso vocé atribuiria, em termos de importancia,
para o contetdo curricular e para o conhecimento do aluno?

#Conteudo curricular: #Conhecimento do aluno:

8. Perfil
a. Idade:

b. Tempo de Atuacdo no Ensino Fundamental:

c. Formagao (graduagdo, pos graduagdo, outros cursos):

9. Dados de identificagao do(s) local(is) de trabalho:
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a. Faixa etaria dos alunos:

b. Nivel, ano ou turma(s) de atuacgao:

c. Classe social dos alunos:

OBS: Os dados acima informados serdo utilizados somente para fins de pesquisa e em
possiveis publicagdes e divulgacdes cientificas.

Contato: Anna Luiza Verdi Pereira

Telefone: (54) 9 9662-3293

E-mail: alvp92@gmail.com




