INTERACOES DE PROPOSTAS CURRICULARES OFICIAIS E NAO-OFICIAIS
NO ESPACO ESCOLAR E SUAS IMPLICACOES PARA A PRATICA
CURRICULAR DE UMA ESCOLA PUBLICA/ RESUL TADOS DE PESQUISA
FERNANDES, Claudia (PUC-RIO)

O presente texto apresenta os resultados da pesquisa desenvolvida durante o
mestrado, cuja dissertacdo intitula-se “A Construgdo do Curriculo na Escola Publicas a
interacd0 de propostas curriculares oficials com o projeto educativo de uma unidade
escolar”.

Com o intuito de contribuir para um entendimento cada vez maor das
particularidades dos processos cotidianos desenvolvidos no interior da escola no que diz
respeito & praticas curriculares, descrevi e andisel, através de diferentes fatores que se
interrelacionam, a elaboracdo e discussdo do projeto educativo de uma escola publica do
municipio de Niter6i no seu cotidiano. Para isso, a investigagdo delimitou-se a0 processo
curricular vivido no interior da escola, mais precisamente, ao curriculo real ou o que, em
alguns momentos, denominei de o “curriculo que circula naescola’.

Podemos encontrar na literatura diferentes concepgdes para a palavra curriculo, o
que demonstra ndo existir uma concordancia em relacdo ao termo. Apesar da existéncia de
inlmeros estudos sobre o tema e do fato ja incontestavel e comum de que o curriculo se

constitui em um instrumento ideoldgico, politico e cultural, a definicdo do termo ainda é

confusa, imprecisa e divergente. 1

Basicamente podemos situar curriculo em duas tendéncias. uma que trabaha a partir
de uma idéia mais redrita do termo, concebendo-o como um instrumento relativamente
fechado e prescritivo, e outra que tende a ampliar o conceito, de modo a incorporar a
prética educativa, a ideologia, a filosofia pedagdgica, os contelidos, 0s objetivos, as
metodologias, a avaiacdo, os dilemas, as metas, as intengbes, enfim, a vida escolar. A

pesquisa ndo pretendeu escolher uma ou outra tendéncia. Pelo contrério, objetivou-se

1 Moreira afirma em seu texto Curriculo, Utopia e Pos-Modernidade (1996, P.3) gue “ndo ha consenso em
relacdo ao que se deve entender pela palavra curriculo.”. Para ver mais também sobre a ndo conformidade em
relacdo ao termo, consultar: Vilar, M. Curriculo e Ensino - Para uma prética tedrica. Rio Tinto, EdigBes ASA,
1994,



trabalhar com as tensdes entre os diversos sentidos do termo curriculo e compreender como
0s atores da pesguisa pensavam e compreendiam o curriculo no cotidiano da escola.

Para descrever e interpretar alguns mecanismos e processos Vividos no cotidiano
escolar, trabalhou-se com a idéia de curriculo como processo vivido e como projeto de
escola

A vadta hibliografia existente sobre curriculo discute diversas vezes 0 quanto a
teoria critica do curriculo distanciou-se das préticas curriculares concretas das escolas.
Alguns autores, como Giroux (1990), e Apple (1989) ja apontavam esse aspecto desde o
final da década de 80. Warde (1995) em um trabalho dedicado a discutir as influéncias da
psicologia no campo curricular, demonstra 0 quanto os especidistas que se definem como
vinculados a Teoria Critica do Curriculo findaram por se afastar do cotidiano escolar,
fazendo com que as “psicologias da educacdo” fundamentassem em grande parte a
elaboracdo dos desenhos curriculares.

Na educacdo escolar, a0 pensarmos em tudo aquilo que é ensinado e aprendido na
escola, nos reportamos ao termo curriculo. Com uma abrangéncia de definicbes podemos
dizer que, no cotidiano escolar, o curriculo toma diferentes feicbes. Mesmo que possa ndo
exigir enquanto documento, estd4 presente em qualquer espaco que se destina a prética
educativa, e poderiamos finalmente dizer que curriculo € aquilo que € ensinado nas salas de
aula, portanto diferente daguilo que foi prescrito de inicio, uma vez que ndo podemos
ignorar as diferentes leituras que sofre ao longo de sua concretizacdo e o fato de ndo se
congtituir em um objeto neutro, portanto carregado de significagdes, simbolos,
representactes e saberes construidos e legitimados ndo sO cientificamente, como tambéem
sociamente.

A pesquisa esteve fundamentada em uma leitura positiva do professor e de seu
trabalho, entendendo-o “ndo como meramente técnico, nem muito menos como limitado a
execucdo de plangamentos elaborados por terceiros’ (Moreira, 1995, P.12)), mas um
trabalho dindmico, sujeito & condicbes de cada docente quanto & suas possibilidades
intelectuais, culturais, afetivas e socials. Em segundo lugar, o estudo teve como premissa
olhar para a escola com otimismo e com uma crenca profunda de que a escola vale a pena
As propostas curriculares, portanto, foram concebidas, neste estudo, como inseridas no bojo

destas questdes .



O olhar para dentro da escola trouxe a necessidade de delimitar sobre qual nogdo de
curriculo estaria me referindo. Inicidmente, a minha hipGtese era de que a escola convivia
com, pelo menos, dois curriculos. o prescrito oficidmente, que com Perrenoud (1993)
gostaria de chamar de curriculo forma e o curriculo construido pela escola, no seu dia a
dia, o curriculo redl.

Porém, a questéo de pesguisa ndo se congtituia ssmplesmente em observar como o
curriculo, aguele real, circulava na escola. Outras questdes foram acrescidas a essa, a saber:

Sera que um projeto curricular construido coletivamente no interior da escola
poderia contribuir para a formagdo do professor a fim de que ele exercesse a sua
profissdo com maior propriedade?

Como este projeto poderia ser construido?

Como os professores interagiam com a proposta curricular oficiad? E se esta
trouxesse inovagdes, como os professores as receberiam?

Como o curriculo circulava no diaadia escolar entre os docentes?

A pesquisa desenvolveu-se em uma escola municipal, pertencente a Rede de Ensino
Plblico de Niteréi, municipio localizado no estado do Rio de Janeiro. A escola atende
alunos da Educacdo Infantil aquarta série do Ensino Fundamental.

A coleta de dados baseou-se em observacBes de campo, entrevistas e andlises
documentais. Com o propésito de estabelecer os €los de contato entre a escola e 0 contexto
socid mais amplo, a pesquisa objetivou também realizar observacOes, entrevistas e andise
de documentos no ambito da Fundacdo Publica Municipa de Educacéo de Niteréi (FME) e
recolher entrevistas e reportagens em jornais de grande veiculagdo nos municipios de
Niterdi e Rio de Janeiro. Foram escolhidos o Jornal do Brasil e O Fluminense.

A pesguisa de campo desenvolveu-se no periodo de Agosto de 1996 a Marco de
1997. Foram feitas observacOes sistematicas nos horérios de entrada e saida dos turnos da
manhd e da tarde da escola, nos recreios de ambos os turnos, nas salas de aula, na sala de
professores, nas diversas reunides pedagdgicas, nos consehos de classe, nas fedtas
escolares. Também foram feitas observacfes, na FME, de encontros de professores com
coordenadores de diferentes escolas.

Além das observagoes, foram redlizadas entrevistas com a diretora do Departamento

de Educacdo Fundamenta da FME e com assessores da diretora do Departamento de



Educacdo da FME. Também foram feitas entrevistas com todos os profissionais da equipe
técnico-pedagdgica da escola (diretora, coordenadora, supervisora, orientadoras,
coordenadoras de turno), assm como professoras de turma - pelo menos uma de cada sé&rie
- e professoras das “aulas especidizadas’ (leitura e recreacdo). Também ouvi a secret&ria e
as merendeiras.

Na pesquisa dos jornais, recolhi ndo sO noticias sobre a politica educaciona
desenvolvida em Niter6i, como entrevistas concedidas pela Presidente da FME e pea
diretora do Departamento de Educacéo, e também por pais de alunos da escola, por ocasido
da construgdo e fundacdo da mesma.

O fato de querer observar 0 processo de desenvolvimento curricular em uma escola,
isto €, os espagos ingtitucionais existentes que levariam ao desenvolvimento desse processo
e verificar como a escola construia pouco a pouco o curriculo que se concretizaria no
cotidiano escolar, trazia como premissa de que a pesquisa se desenvolvesse em uma escola
gue estivesse nesse movimento. Em outras paavras, ao chegar a FME, queria obter
informagdes que me levassem a uma escola que tivesse seus profissonals enggjados em um
projeto pedagdgico e mais, que edtivessem em consonancia com a proposta politico-
pedagdgica da FME.

Partindo do pressuposto de que a escola é o espago ingtitucional privilegiado da
modernidade que tem por objetivo transmitir os valores, as crencas, os habitos, os
conhecimentos produzidos e acumulados pela humanidade, Forquin busca andisar o
processo pelo qual a sociedade, a escola e os educadores percorrem para selecionar,
organizar, transmitir e perpetuar essa cultura que fica guardada e preservada na memoéria
coletiva e namemaria escolar.

O curriculo é visto por Forquin, nesta perspectiva, como tudo que € ensinado ou
aprendido na escola. Neste sentido, o curricullo ndo sO se congtitui no programa das
matérias, como também em todo o percurso de formagdo na escola dos conteldos e
conhecimentos escolares. Ao longo deste percurso, o conceito de curriculo ndo € mais

apenas aquilo que estava prescrito no curriculo oficial, mas designa aquilo que é ensinado

na sda de aula 2 O curriculo significa também o contetido latente da escolarizagdo, o

2 As anotagBes sobre a conceituaggo de curriculo do autor foram retiradas da palestra proferida por Forquin,
sob o titulo “O curriculo entre o relativismo e o universalismo. Sociedade contemporénea: o que pode ser



conjunto de competéncias ou disposi¢des que se adquire na escola e que ndo estéo previstas
no curriculo oficial. Esse sentido mais abstrato do conceito, um conjunto de disposicies
que se adquire na escola por familiarizagdo, experiéncia ou por inculcagdo difusas,
chamado de curriculo oculto, somado aos anteriores, completa o que poderiamos chamar de
toda a dimensdo cognitiva e cultural da escolarizagéo.

Forquin (1992, 1996) chama a atencdo para trabahos que tratam do que seus
autores chamam de curriculo real. O autor cita essa categorizagdo de Philippe Perrenoud
(1984) e de Viviana lsambert-Jamati (1990). Para Perrenoud (1993), o processo da
transposicdo didética que ocorre nas escolas a fim de que os saberes, culturas e contetidos
sgam ensinaveis ocorre em trés fases de transformagdo curricular. A primeira acontece
guando os saberes sdo transformados em saberes a ensinar pelos professores, coletivamente
em associagfes ou em outras instdncias. O autor denomina essa fase de curriculo forma
gue corresponde aos “programas, metodologias € meios de ensno, muitas vezes
apresentados através de exemplos e exercicios’. (Perrenoud, 1993, p.25) A segunda fase
corresponde ao processo em que os saberes a ensinar s8o transformados em ensinados, o
gue seria a passagem do curriculo formal ao red; e a terceira se da quando os saberes
ensinados sdo adquiridos pelos aunos, o que Perrenoud (1993) assindla como a passagem
do curriculo rea a aprendizagem efetiva dos alunos. Desta forma, o autor diz que “ensinar
é, antes de mais, fabricar artesanamente os saberes tornando-0os ensindveis, exercitaveis e

passiveis de avaliagdo no quadro de uma turma, de um ano, de um horério, de um sistema
de comunicago e trabalho”. (Perrenoud, 1993, p.25)3
Ao citar Viviana Isambert-Jamati4, Forquin (1996, p.192) destaca o pensamento da

autora: “os contetidos prescritos pelas autoridades - o curriculo forma (ou oficial) - sBo o
produto, ao longo do tempo, de todo um trabaho de selecdo no interior da cultura
acumulada, um trabalho de reorganizacdo, de mudanca das delimitagbes de abalo das
hierarquias entre as disciplinas. Quanto aos conhecimentos em via de serem elaborados, os

ensinado nas escolas?’ no Semindrio Internacional / A Construgdo da Educacéo Brasileira, promovido pelo
Programa de Pds-graduagéo da Faculdade de Educacdo da UFRJ, em 17 de junho de 1997, no Rio de Janeiro.
3 Forquin (1992) a0 citar Perrenoud, associa o que o autor denomina de curriculumformal ao curriculo
oficial. Entretanto, Perrenoud (1993, p.25) distingue o curriculumformal como sendo a primeirafase de
transformagao, ja na escola, “dos saberes doutos ou sociais aos saberesaensinar”.

4 Forquin refere-se aobra: |sambert-Jamati, V. Les savairs scolaires: enjeux sociaux des contenus

d enseignement et de leurs réformes. Paris, Editions Universitaires, p.9-10, 1990.



autores de programas, a0 menos quando eles ndo se atrasam em demasia, transpdem-nos
em funcdo principamente da idéia que eles fazem dos publicos escolares. Entretanto, as
prescricdes ndo podem ser mais que indicativas. Todo capitulo de programa presta-se a
muitas interpretacoes. Por isso vemos os docentes, por sua vez, selecionar temas, enfatizar
tal ou qua aspecto, apresentar os saberes sob diversos modos. Cada sdla de aula segue,
assim, seu curriculo real, o qud, no limite, é diferente dos outros’.

Utilizando-se dessas categorias, Forquin jugtifica que a andise sociologica dos
programas escolares deve se estender mais para o interior da escola e das sdas de aula,
posto que existe uma diferenca entre o que esté prescrito oficialmente e o que é de fato
ensinado pel os docentes.

A edtas categorias de andlise, gostaria de somar 0 conceito de “curriculo mosaico”
utilizado por Feldman (1994), para referir-me a um outro aspecto do curriculo rea. O
professor ao selecionar temas, saberes, o faz ndo sO a partir de um referencia programético,
como também a partir de uma variedade de propostas curriculares que se sobrepdem ao
longo do tempo na escola. N&o podemos deixar de consderar que esta selecdo também é
feita a partir da propria experiéncia do professor e de suas convicgdes e visdo de mundo e
de escola.

A patir das perspectivas adotadas acima, 0s professores enggjados neste
empreendimento cultural em que se congtitui a educacdo, passam a ser vistos como sujeitos
da e na cultura, mais ainda, como produtores da mesma. Portanto, o papel do professor
dentro do contexto educativo toma especial relevancia. A premissa de Kramer (1993), de
gue a educacdo deve ser entendida no ambito de uma politica cultura junta-se neste ponto
& formulagbes j& discutidas por Forquin e introduzem um aspecto de grande relevancia
para este estudo: a formacéo do professor, uma vez que é ele quem vai em ultima instancia
concretizar o curriculo real e as inten¢fes educativas de todo o sistema educaciona de dada
sociedade.

Para a autora (1993, p.191), “o pano de fundo da prética pedagogica e da formagdo
de professores se coloca na dimensdo cultural, exatamente naguele processo onde homens e
mulheres, adultos e criangas ndo SO estdo imersos mas também sdo sujeitos da cultura”.
Dessa forma, os autores das préticas educativas s80 o0s professores e alunos que estéo

submersos ndo SO na cultura escolar, como na cultura da sociedade, visto que ndo se pode



pensar uma separada da outra. Ao relacionar a interacdo de propostas oficiais com as
propostas surgidas da pratica cotidiana escolar, € preciso considerar que a escola constitui-
se num lugar com cultura prépria, onde os conhecimentos selecionados pelos técnicos das
secretarias de educacdo ndo sdo smplesmente implantados na escola, mas principa mente,
reinterpretados, reelaborados, transformados e construidos coletivamente no interior da
mesma.

Ha que se considerar que o curriculo real que circula no interior da escola tem nos
professores 0s seus principais mediadores e que, portanto, esses ndo podem estar a margem
dos “saberes de referéncia’, sociamente construidos na dindmica social e cultural. A
tendéncia atual aponta que as politicas educacionais mais bem sucedidas consideram os
conhecimentos que os professores ja construiram ao longo de sua formacdo profissional e
incorporam novos conhecimentos aos ja existentes, estabelecendo um didogo com os
autores da prética pedagégica, utilizando a expressio de Kramer (1993).2

A proposicdo de Forquin de que o professor deve ensinar aquilo em que encontra
significado, pode ser relacionada com as idéias de Call, para quem os professores devem
tomar decisdes sobre todos os elementos do projeto curricular numa escola. Partilhando da
idéia de que o professor s6 ensina aquilo que considera valido ou verdadeiro para g, parti da
premissa de que este deve ter participagdo efetiva na elaboragdo curricular. Coll defende a
idéa de que deva existir um curriculo prescrito oficidmente. No entanto, a0 propor uma
concepcdo aberta e flexivel deste curriculo, delega com sua proposta de modelo curricular,
um lugar de destaque a0 professor e a experiéncia pedagogica. Considerando o curriculo
como um projeto pedagdgico a ser elaborado no interior das escolas, explicita a necessidade
de todos os profissonais envolvidos com o processo ensino-aprendizagem discutirem e
participarem de todas as fases de elaboracdo do projeto curricular. Acredita que os
professores refletindo sobre sua experiéncia pedagdgica informam o curriculo com o que se
congtitui uma de suas mais fundamentais fontes, a experiéncia pedagogica.

A consideracdo das idéias de Coll foi de particular relevancia neste estudo, uma vez

gue a proposta curricular oficial da rede de ensino em que se inseria a unidade escolar

5 Estudo interessante foi realizado, nesse sentido, por Nascimento (1996). A autora discute a formagéo de
professores em servico, através dareflexdo e da andlise das préticas pedagdgicas ja existentes no seu
cotidiano. Ver: Nascimento, Mariadas Gragas C. de Arruda. “Formago de professor em servigo: um



investigada, estava fundamentada na concepcdo de curricullo e de modelo curricular
propostos por Call.

Osresultados da pesquisa

Pelos limites que esse texto me imple, destaco duas questdes mais gerais que
contemplam aspectos que se apresentaram mais relevantes para este estudo. Refiro-me, em
primeiro lugar, a0 desenvolvimento curricular na Escola Municipa e suas implicagdes néo
s0 no ambito da propria escola, como também no nivel das politicas curriculares. Em
segundo, considero as tensdes relacionadas com a avaiacdo continuada no interior da
escola e suas consequiéncias.

O estudo constatou que no desenvolvimento do desenho curricular base proposto
pela FME, a equipe da escola adota duas posturas distintas. por um lado, “desenvolve’ a
proposta curricular das &eas tomando de empréstimo uma proposta pronta, desenvolvida
por uma equipe externa, de outro Municipio; por outro lado, a equipe da escola desenvolve
efetivamente a proposta curricular na dimensdo dos projetos e oficinas. As duas propostas
s80 bem ilustradas na fala da supervisora:

“Nos temos um plangjamento que é basicamente o plangjamento da prefeitura
do Rio de Janeiro de 88. O que eu combinegl com as meninas... falei: ‘Olha, a
gente pode ficar aqui fazendo o plangamento, mas essas pessoas, SA0 pessoas
extremamente gabaritadas. (...) Entdo o pensamento € muito parecido com o
nosso, que é justamente baseado, no ler, escrever e redigir e dominar as quatro
operagdes. (..)Temos quatro projetos na escola desenvolvidos a partir de
temas que sdo sugeridos pela Fundagdo, ou sentidos por nés. o do Transito, o
da Constituinte Escolar, que surgiu a partir da elaboracdo do nosso Plano de
Acdo, o do Meio-Ambiente e Pintando o Sete. Esses projetos sdo desse ano.
Ano que vem podem surgir outras necessidades. (...) Ja o projeto Despertar
Sentimentos acontece ha trés anos. Todo ano a gente trabalha com ele e gracas
a Deustemtido sucesso.”

caminho paraatransformacdo daEscold’. In: Franco, C. & Kramer, S. Pesquisa e Educacgo: Historia,
Escola e Formagdo de Professores. Rio de Janeiro, Ed. Rival, pp.214-244, 1997.



O momento em que o curriculo forma é transformado em curriculo real, na
perspectiva de Perrenoud (1993), pode ser exemplificado, inicidmente, na escola, pelas
atividades pensadas, construidas e concretizadas pelo conjunto de professores, quando da
elaboracdo dos projetos e das oficinas. Realizados por todo o conjunto de professores da
ecola, 0s projetos expressam uma dindmica curricular que estd em consonancia com as
postul agdes descritas nos documentos da FME.

Paralelamente aos projetos, a escola elabora o que denomina de “curriculo bésico”.
Os projetos, assm como o “curriculo basco” da escola, compreendido pelos professores
como sendo o0s programas das &eas das diferentes séries, orientam os plangamentos dos
professores que sdo concretizados nas sdas de aula, formando o que tenho denominado de
curriculo real da escola. Desta forma, podemos concluir que o curriculo real é concretizado
a partir da interacdo do curriculo oficia da FME, de outras propostas curriculares oficiais,
como a proposta da Prefeitura Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro de 1988, dos
projetos originais da escola, permeados pela concepcdo dos professores acerca da educacdo
escolar.

Sobre a presenca de uma segunda proposta oficial, que ndo somente a da Fundacéo
Publica Municipal de Educacdo de Niterdi, ficou claro que, o desenho curricular base da
FME ao ndo incluir em seu texto de forma mais especifica os objetivos e contelidos das
areas organizados pelas séries, contribui para que outras propostas curriculares oficiais
preencham esta lacuna. Conforme proposto por Coll (1992), para que o desenho curricular
base cumpra a finalidade de guiar e orientar a elaboracéo do projeto curricular da escola,
deve contemplar ja nesse primeiro nivel de concretizacdo todos os componentes do
curriculo - 0 qué, como e quando ensinar e avaliar - e possuir uma precisio terminoldgica
que facilite a redlizacdo de seu segundo nivel no interior da escola. Neste sentido, podemos
derivar a idéia de que, o Desenho Curricular Base da FME expresso no Documento-
Proposta de Curriculo e Avdiagdo (1994), a0 ndo especificar detahadamente os
componentes curriculares fez com que, na escola, se buscasse elementos para a elaboracéo
de seu “curriculo basico” em outra proposta oficial. A faa da supervisora, referindo-se a
proposta curricular do Municipio de Rio de Janeiro de 1988, de que “ali esta redigido tudo
direitinho”, aponta que para construir o seu projeto curricular, a escola necessitou,

inicidmente, estar referenciada em uma proposta ja pré-existente. Assinala também que ha



resisténcia quanto aidéia de um curriculo aberto. Ha, portanto, um aspecto importante a ser
considerado pelos gestores de politicas educacionais. uma proposta curricular que detalha
os contelidos e objetivos a serem trabalhados, encontra espaco no cotidiano escolar.
Todavia, nd0 sO6 uma, mas as diferentes propostas curriculares oficiais que circulam no
interior da escola a0 longo do tempo véo se superpondo e sofrendo transformagOes,
formando o que Feldman (1994) chama de “curriculo mosaico”. Esse “curriculo mosaico’
finda por se incorporar ao curriculo real daescola

Os aspectos assinalados acima denotam que, as Situagdes reais do cotidiano escolar
quando comparadas com as SituagOes idedlizadas por aqueles que elaboram as propostas
curriculares oficiais, s8o muito mais complexas. Essa consideragdo aponta para agumas
questdes que devem ser contempladas nas formulagBes de propostas curriculares oficiais. E
preciso, inicialmente, considerar que qualquer proposta deve ser pensada no ambito de um
cotidiano escolar rea. Por real, devemos entender que os conflitos, as resisténcias, a
imprevisibilidade, os vaores pessoals, muitas vezes divergentes, convivem na escola
cotidianamente e este convivio, ora harmonioso, ora conflitante, deve ser considerado
caracterigtica inerente a0 espago social escolar. Em segundo lugar, um desenho curricular
base oficid deve contemplar de forma flexivel todos os componentes curriculares, posto
gue a escola precisa partir de um referencial. 1sso ndo retira da escola a sua autonomia para
elaborar um projeto curricular que sgja referenciado em seu contexto, isto €, nos valores e
necessidades dos seus profissionais, dos alunos e suas familias.

A postura passiva apresentada pelos professores quando realizavam as reunides que
tém como propdsito discutir os conteidos das diferentes areas, o assm chamado “curriculo
basico” na Escola Municipal, deve ser considerada no &mbito das postulagBes de Kramer
(1993). Os professores precisam se audizar quanto & discussdes mais recentes das
diferentes areas do conhecimento. O professor precisa entender os conhecimentos de que
trata na sala de aula, sob o risco de se burocratizar 0 espaco destinado a discussdo dos
contelidos das areas constantes do “curriculo basico” da escola e, consequentemente a néo
problematizacdo dos mesmos.

Levando em consideragdo a afirmativa anterior, o fato da existéncia de um curriculo

oficid mais prescritivo no que tange ao componente curricular “o qué ensinar” nao se
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congtitui em um foco de conflito no interior da escola. As divergéncias aparecem muito
mais rel acionadas ao como e quando ensinar e avaliar.

Em relagcdo aos projetos construidos no espaco escolar, entendendo-os como parte
integrante do curriculo real da escola, é a partir deles que os professores encontram
motivacdo para 0 desenvolvimento de suas praticas. Os projetos sdo partilhados por todos e
s0 uma parte do curriculo em que a selecdo dos contetdos é feita a partir das necessidades
de toda a comunidade escolar, sendo problematizada e que estdo em consonancia com as
orientagBes do curriculo oficia da rede. Notamos portanto, uma dicotomia entre o que foi
chamado “curriculo basico”, entendido pelos professores como sendo apenas 0s programas
das areas de Lingua Portuguesa, Matemética, Estudos Sociais e Ciéncias, e esta dimensdo
curricular que é congtituida pelos projetos.

A pesquisa constatou que varias propostas curriculares circulavam pela escola, fosse
na estante da sada dos professores, fosse durante as reunides, fosse para consulta dos
professores para 0 seus plangamentos. Mas essas propostas ndo eram da escola e Sm
estavam presentes na escola e gjudavam a compor o curriculo real que se concretizava nas
sdas de aula Essa constatacdo leva-nos a categoria de “Curriculo mosaico”, uma
configuracdo que vai sendo feita pelos professores na escola a partir das vérias propostas
curriculares que chegam, sga oficidmente ou ndo. Cada escola, no seu limite, va
estabelecer um didlogo com as propostas curriculares que lhe € proprio.

A escola desenvolve 0 que chamel de duas dimensdes de projetos curriculares.
Uma, diz respeito ao “curriculo basico’, que inclusive é assim denominado pelos seus
profissonais. Esse “curriculo bésico” compreende a programacdo das aeas de
conhecimento, organizada por contelidos e objetivos, sequenciados nas diferentes séries.
Ele é elaborado a partir de uma outra proposta curricular que néo é a oficia da FME. O
“curriculo bésico” orienta os plangamentos dos professores e se concretiza nas sdas de
aula. Essa dimensdo, portanto, associa-se a uma visdo de educacdo que é externa arede de
ensino a qua a escola pertence. Quando os professores elaboram o “curriculo basico” eles
ndo problematizam os contelidos a serem ensinados, da mesma forma quando discutem os
projetos. 1sso pode ser atribuido ao fato dos professores de uma maneira gera, e ndo me
refiro especificamente aos professores da escola, ao fato de ndo terem uma tradicdo de

trabaho no sentido de problematizar os contelidos selecionados pelas propostas
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curriculares. Ao construir um “curriculo basico” que contemple as programacfes das
diferentes &reas, os professores, da escola, por exemplo, necessitam buscar seguranca em
uma proposta externa a FME que tém esses aspectos do curriculo bem especificados e
elaborados por especidistas, fazendo com que os professores legitimem essa proposta como
um referencia para a elaboracdo de seu “ curriculo bésico”.

A outra dimensdo de projeto curricular da escola que ja apontei, refere-se aos
projetos. Embora, ndo recebam na escola a denominagdo de “curriculo’, os projetos
contemplam elementos do curriculo. E mais, contemplam elementos existentes no curriculo
oficiad da FME, eles entram em consonancia com os temas e a metodologia expressa no
curriculo oficial darede.

A terceira dimensdo € a da sala de aula. Podemos dizer que o curriculo desenvolvido
por cada professor em sua sala de aula, sofre uma releitura das dimensdes apontadas acima
e congtitui-se no curriculo real da escola Esse aspecto refere-se a concretizagdo do
curriculo.

A pesquisa deteu-se mais nos niveis de elaboracdo dos curriculos da escola e na sua
relagdo com a proposta curricular oficial.

As implicagBes que a avdiagdo continuada traz para o cotidiano da escola e para as
guestBes curriculares da escola, € 0 que passo a tratar a seguir. Para falar sobre isso, faz-se
necessario explicitar um pouco mais qual era a concepcdo de avaliagdo continuada na rede
de ensino na qual a pesquisa serealizou.

Em Niterdi, a época da pesguisa, a avaliagdo continuada estendia-se para todo o
Ensino Fundamental e tinha como premissa trabalhar com a idéia de inclusdo do auno na
rede levando em consideragao os diferentes ritmos de aprendizagem da cada crianca.

Obviamente que existiam e existem experiéncias diversficadas de promocéo
automética em diferentes redes de ensino no Brasil, porém, em Niterdi, nés tinhamos o
diferencia da proposta se estender paratodo o Ensino Fundamental.

Para compreender as tensdes que observava a partir da problemética da avdiagdo
continuada, fez-se necess&io um estudo mais detalhado acerca dessas diferentes
experiéncias, que acabaram redundando em um capitulo da dissertacdo dedicado a esse

tema.
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Anteriormente, eu apontava no texto as tensdes existentes na elaboracdo dos
projetos curriculares da escola. Também ao que se refere a avaliagdo, existia uma tensdo e
uma ambigiidade.

Por um lado, havia uma forte resisténcia e desconforto entre os professores pela
proposta. Porém, por outro lado, este desconforto ndo paralisava o grupo de professores da
escola

Quanto a resisténcia, os professores a0 ndo estarem convencidos da proposta de
avaliagdo continuada, nd a legitimavam como sua. Esse aspecto era cumprido
formamente pelos professores, jA que uma exigéncia da FME. Isso gerava desconforto.
Call afirma que a legitimidade de uma proposta oficia resulta de um consenso conseguido
através de uma ampla participacéo dos diversos setores da sociedade, do contrario ela ndo é
incorporada. Porém, para este autor, o curriculo oficial ndo pode suplantar a
responsabilidade e a iniciativa dos professores e por isso ndo pode estar desvinculado da
realidade imediata das escolas. Quando os professores ndo incorporam a avaiacdo
continuada como sua e ssim da FME, eles ndo a legitimam e isso traz implicagbes para a
prética cotidiana

Esse desconforto e a resisténcia findavam por gerar na escola o que Perrenoud
denomina de racionalidade desviada. O autor afirma que os programas de formagdo de
professores, as propostas politico-pedagdgicas, os pedagogos, trabaham em cima de um
modelo idea de educagdo, trabalham com a idéia de uma racionalidade que nem sempre
esta presente no cotidiano da escola. Ele aponta que a atividade educativa é cheia de
contradigBes, conflitos. Assm, muitas vezes na escola, 0 descontentamento com ago, as
relagbes conflituosas, desviam as energias para outros fins que ndo aqueles a que se
destinam reunifes, plangamentos, estudos.. A insatisfacdo com a avaliagdo continuada
atravessava varios momentos na escola que eram destinados a outras tarefas. Assm, as
energias dos professores voltavam-se para esse tema, criando equivocos e distorcendo as
pautas das reunides e esse era um fator complicador no cotidiano escolar. As propostas
curriculares oficiais quando ndo consideram o realismo do dia a dia escolar, subestimam,
segundo Perrenoud (1993, p.30), “a forca da razdo préticd’ e nd admitem “que a
racionalidade € muitas vezes. desviada, ilusdria, rebuscada’.
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Porém, ambiguamente e sadiamente, esse desconforto gerava uma busca de
aternativas para se desenvolver o traba ho pedagdgico na escola

Quanto aos projetos estarem em consonancia com a proposta oficial e congtituirem-
se em um diferenciad de qualidade para essa escola, gostaria de destacar um projeto da
ecola que de forma bastante interessante relacionase diretamente com a questdo da
avaliacdo continuada

O Projeto Agir buscava trabalhar com criancas que apresentam dificuldades na
aquisicdo dos codigos da leitura e da escrita. Alunos que normamente seriam reprovados
na afabetizacdio ou I Série, participavam desse projeto como uma tentativa de inseri-los no
contexto de toda a turma, uma vez que no ano seguinte seriam promovidos para a série
seguinte como os demais. O Projeto tornou-se, para professores e pais, um diferencia
importante para a qualidade do ensino na escola. Constatou-se, através da pesquisa, que um
projeto da escola surgiu a partir da existéncia da avaliagdo continuada e passou a ser na
escola, um diferencia também no sentido de estudo e reflexdo para os professores. O
projeto construido coletivamente durante o processo de desenvolvimento curricular era
aceito por todos os professores e passou a ser requerido pelos mesmos como um trabaho a
ser desenvolvido, ndo sO com aunos que tivessem dificuldades na aprendizagem, mas com
todos os adunos da escola. Esse projeto passou a ser incorporado como parte do
plangamento curricular da escola, gerando mudangas na organizagdo do tempo e espaco
ecolares, uma vez que as atividades eram plangadas de forma diversificada: os aunos
trocavam de sala e de professor. A equipe técnico-pedagogica da escola também atuava
junto aos dunos, 0 que gerava 0 desenvolvimento de uma maior troca entre os profissionais
e acarretava em uma maior unidade do grupo.

O clima de oposicdo a determinacdo oficial de avaliacdo continuada e o desconforto
existente entre os professores fizeram com que a escola criasse mecanismos para superé&
los. A escola vivenciava uma prética curricular que a impulsionava para a descoberta e
elaboracdo de edratégias que superassem as dificuldades percebidas pelos professores
como provenientes da imposicdo da avaliacdo continuada. A elaboracdo do Projeto Agir
cumpria essa fungdo.

Portanto, a avadiagdo continuada gerou aspectos significativos e de aguma forma, a

partir da adversidade, realizava o objetivo proposto no desenho curricular base, qual fosse:
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tratamento das diferencas, trabaho diversificado e ter a linguagem como eixo norteador,

aspectos estes que estavam contemplados no proj eto.
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